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Einflhrung in die Thematik

1. Einfliilhrung in die Thematik

Im Zuge der Globalisierung begegnen sich Menschen diverser Kulturen, um
hauptsachlich das Zusammenwachsen von Mérkten fir Dienstleistungen und
Guter zu realisieren. Allerdings umfasst die Entwicklung des
Globalisierungsprozesses nicht nur die wirtschaftliche Verflechtung, sondern
auch die soziale, politische sowie kulturelle. Es scheint daher sinnvoll, nach den
Voraussetzungen und dem Einfluss kultureller Interaktionen zu fragen, die fur
diesen Prozess von tragender Bedeutung sind.

Allerdings setzt ein Dialog Uber den kulturellen Austausch zunachst das
Erkunden und das Verstehen der verschiedenen Denkprozesse der Menschen
voraus. Die Denkprozesse werden in den jeweiligen Systemen reflektiert, die
den Menschen erziehen und bilden, d.h. in den Bildungssystemen.

Die Diskussion um das interkulturelle Lernen gewinnt in diesem
Annaherungsprozess eine eminente Bedeutung und infolgedessen erlangt auch
die Rolle der in den Bildungssystemen beteiligten Akteure innerhalb des
interkulturellen Austauschs, also der Wissenschaftler und der Studierenden,
einschliellich ihrer Funktion, des Lehrens, Lernens und Forschens, mehr
Gewicht.

In  der gegenwértigen abendldndlischen Hochschulforschung gilt als
angestrebtes Lernziel nicht allein der Erwerb von Grundfertigkeiten und
Faktenwissen, sondern auch die Vernetzung von Ideen und deren Einbettung in
neue Kontexte, sowie die Fahigkeit zur Problemlésung und Kritik. Dennoch
wurde der Thematik, ob diese Ziele als universell und als interkulturell zu
betrachten sind, selten Beachtung geschenkt.

Das zentrale Thema dieser Forschung ist die Fokussierung auf einen
bedeutenden Aspekt der Lerndimension, das Lernverhalten. Diese
Forschungsarbeit versteht sich als Beitrag zur Sensibilisierung fur die kulturelle
Heterogenitat und ihrer Diversifikation, um in der Folge zu verdeutlichen, wie
und in welchem kulturell gepragten Kontext das Lernkonzept und das
individuelle Lernverhalten eines Bildungssystems sich charakterisieren,
entwickeln und modifizieren Iaft.

Das Konzept dieser Forschungsarbeit ist keine Uberpriifung von Hypothesen,
sondern ist an der ,grounded theory“ in Anlehnung an Glaser und Strauss
(1967) ausgerichtet. Demzufolge wird versucht, basierend auf den ermittelten
empirischen Daten, zu bestimmten Theorien und Einsichten zu gelangen und
diese zu Uberprufen.

Die zentralen Fragen, mit denen sich diese Forschungsarbeit auseinandersetzt,
sind folgende:

- Was ist unter Lernen zu verstehen?
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- Was sind die Lernvoraussetzungen?

- Wer ist der Lernende im Lernprozess? Wie wird der Mensch betrachtet?

- Wie wird gelernt?

- Was sind die Lernmotive? Warum und mit welcher Absicht wird gelernt?

Im Einzelnen gliedert sich die vorliegende Untersuchung in folgende Abschnitte:

Im zweiten Teil dieser Forschungsarbeit werden zunadchst drei
Problemstellungen behandelt, wobei sich die Fragen lediglich auf die
abendlandliche bzw. westliche Tradition beziehen: Da das eingesetzte
Instrument zur Erfassung des Lernverhaltens ein auf des westlichen Kultur
basiertes Instrument ist, ist es erforderlich, die Lerndimensionen aus der
abendlandischen Kultur eingehend zu thematisieren:

Die erste Frage setzt sich mit den Lerndefinitionen auseinander, bzw. es wird
erlautert, wie das Lernen definiert wird. Daraufhin wird der Lernbegriff aus zwei
unterschiedlichen Perspektiven betrachtet: Zunéchst wird er im weiteren Sinne
als philosophisch-geistesgeschichtliche Perspektive und anschliefend im
engeren Sinne aus padagogisch-psychologischer Sichtweise erlautert. Die erste
Betrachtungsweise skizziert den Lernbegriff mit dem Erwerb und der
Gewinnung von Wissen und Erkenntnis, bzw. Wahrheitssuche wahrend der
zweite Aspekt den Lernbegriff aus dem Blickwinkel der padagogischen
Psychologie sowie ihrer Nachbardisziplinen schildert.

Die zweite Thematik in diesem Teil verfolgt die Frage: Welches Menschenbild
vom Lernenden existiert in der padagogischen Praxis?, bzw. wer ist der
Lernende?. Unter diesem Gesichtspunkt werden die Paradigmen der
Lernforschung wie Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus
geschildert.

Die dritte Zentralfrage erldutert das Problem, wie das Lernen gemessen wird,
bzw. welche Begriffe das individuelle Lernverhalten erfassen. Nach der
Erlauterung der drei Begriffe Lernstrategie, Lernstil und ,Learning approach®
werden deren Forschungsstand und Relevanz in der Forschung dargestellt. In
den darauffolgenden Kapiteln werden zwei Lernstilmodelle, die von Kolb und
Schmeck, vorgestellt, wobei hauptsachlich das erste Modell eingehend
beschrieben wird.

Der dritte Teil der vorliegenden Forschungsarbeit stellt anhand der
geschilderten Lernstilmodelle eine empirische Pilotstudie mit
Lehramtsstudenten in Teheran, Iran, vor, die deren Lernstil aufzeigen soll.
Basierend auf den Resultaten wird versucht, Erklarungsansatze fir das jeweilis
diagnostizierte Lernverhalten zu entwickeln.

In Teil vier wird das Phanomen Kultur ndher betrachtet und begrifflich
dargestellt, um die ermittelten empirischen Resultate entlang dieser
Begriffsdimensionen zu erldutern und zu begriinden.

Zuletzt wird in Teil funf die Entwicklung der ,Lernkultur® der iranischen
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Studenten unter drei Kategorien illustriert: die gesellschaftliche und politische
Konstellation, die vorherrschenden Denk- und Glaubensstrukturen -, die
Erkenntnistheorien, das Menschenbild und die Weltanschauung- sowie die
Bildungs- und Erziehungskonstruktionen. Die Darstellung der Entwicklung der
Lernkultur besteht im Wesentlichen aus funf Epochen: die antike Epoche, die
islamische Ara, die Machtiibernahme der Mongolen (13.Jh.) bis zur
Modernisierung des Schulsystems (18. Jh.), das moderne Bildungs- und
Erziehungssystem im 18. Jh. und schlieBlich das heutige Bildungs- und
Erziehungswesen.

Kapitel sechs bietet eine abschlieRende Ubersicht (ber den
Untersuchungsverlauf sowie die ermittelten Ergebnisse und in Kapitel sieben
erfolgt eine Diskussion der Ergebnisse vor dem Hintergrund mdglicher
Erkldrungsansatze, die abschliefend in Form einzelner Thesen vorgestellt
werden.

I:etztlich ist zu erwahnen, falls nicht anderes angegeben, stammen die
Ubersetzungen aus dem Englischen und dem Persischen von der Verfasserin.
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2. Darstellung der Lerndimensionen aus der abendlandischen
Tradition

Die Grundfragen in diesem Teil werden durch folgende Fragestellungen
thematisiert:

1. Was ist Lernen, bzw. was ist unter Lernen zu verstehen? Dabei wird Lernen
aus zwei Perspektiven Dbetrachtet: Zundchst aus philosophisch-
geistesgeschichtlicher ~ Perspektive, anschlieBend aus p&dagogisch-
psychologischem Blickwinkel. Nach der Begriffserklarung des Lernens, ist der
Lernende im Mittelpunkt des Interesses.

2. Wer ist der Lernende? Wie wird der Lernende im Lernprozess betrachtet?
Welches Menschenbild préagt die Lernforschung? Die Entwicklung und Analyse
der Lerntheorien und deren Einfluss auf die padagogischen Felder ist hier zu
erfassen.

3. Wie und auf welche Art und Weise wird gelernt? Wie wird das Gelernte
erfasst? Welche Lernansatze gibt es? In diesem Teil werden hauptséchlich drei
Begriffe, die im Lernkontext haufig auftauchen- Lernstrategien, Lernstile und
Lernansatz ,Learning approach®- definiert, klassifiziert und differenziert.

2.1. Lerndefinitionen

Um den Begriff ,Lernen® zu definieren, ist es zunachst erforderlich zu
bestimmen, aus welchem Blickwinkel der Wissenschaftsdisziplinen die
Betrachtung erfolgt, da Lernprozesse Gegenstand verschiedener
Wissenschaftszweige sind. Diese Begriffsbestimmung kann u. a. aus der
Perspektive der Philosophie, Soziologie, Padagogik, Psychologie oder der
padagogischen Psychologie vorgenommen werden. Die verschiedenen Ansétze
lassen erkennen, dass es grundsatzlich keinen Konsens zum Terminus
.Lernen® gibt.

Im nachfolgenden Abschnitt wird Lernen unter zwei Perspektiven und
Kategorien thematisiert:' Zunachst im weiteren Sinne auf der Grundlage einer
philosophisch-geistesgeschichtlichen Tradition und anschliefend im engeren
Sinne als Fachterminus der padagogischen Psychologie. Diese Kategorisierung
erfolgt aus nachstehenden Griinden:

Die Betrachtung des Lernens aus der Sicht der philosophisch-
geistesgeschichtlichen Entwicklung bzw. des Lernens im weiteren Sinne dient
zum einen im Ruckgriff auf die geistesgeschichtliche Entwicklung dazu, die

' Diese Klassifizierung erfolgt in Anlehnung an Dieckmann, 1994:140; allerdings beschreibt er
diese nicht weiter.
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Fundamente und Grundlagen der Erziehungs- und Bildungsauffassung der
Philosophen und Gelehrten zu prasentieren, und die dichte Verflochtenheit
philosophischer, theologischer und padagogischer Anschauungen sowie
Denkstrukturen zu verdeutlichen.

Zum anderen werden durch die Beschreibung der Bildungs- und
Erziehungsphilosophie die Erkenntnistheorien naher erdrtert und implizit das
Menschenbild und das Lernkonzept thematisiert. Diese Betrachtungsweise
veranschaulicht die Auswirkungen des kulturellen, sozialen und politischen
Wandels auf die Bildungs- und Erziehungsstrukturen.

Die padagogisch-psychologische Perspektive, d. h. Lernen im engeren Sinne,
beschreibt den Begriff ,Lernen® explizit als Fachterminus dieser
Wissenschaftsorientierung. Ferner wird Lernen aus dem Blickwinkel der
Nachbardisziplin Psychologie und deren Teilgebiet Entwicklungspsychologie
betrachtet. Generell verhilft diese Klassifizierung zu einem besseren Einstieg in
den nachsten Teil dieser Untersuchung, der die Paradigmen der Lernforschung
behandelt, da jede Lerntheorie von einem bestimmten epistemologischen und
philosophischen Feld geprégt wurde. Ferner begleitet diese Einteilung das
Leitthema der vorliegenden Untersuchung, die Lernstile.

2.1.1. Lernen aus philosophisch-geistesgeschichtlicher
Perspektive

Aus der philosophisch-geistesgeschichtlichen Perspektive wird der Begriff des
Lernens im weiteren Sinn kontextuell mit dem Erwerb und der Gewinnung von
Wissen, Einsicht?, Erkenntnis und implizit der Wahrheitssuche angewendet.

Im Weiteren werden epochenweise die kulturellen und politischen
Konstellationen sowie die gesellschaftliche Entwicklung geschildert. Zudem
werden in diesem Kontext die Methoden des Denkens und Wissenserwerbs, die
Denkansatze und die Weltanschauungen der Gelehrten erldutert, die die
jeweilige Erziehungs- und Bildungsform gepragt und beeinflusst haben. Ferner
wird implizit u. a. die Lehr- und Lernauffassung thematisiert.

Die Thematisierung des Lernbegriffs reicht in die Antike zurlck. In der
abendldandischen Welt waren die Griechen die ersten, die sich in einer
anschaulichen Weise mit der Wahrheitsfrage, dem Wissenserwerb und der
Erziehung und Bildung auseinander setzten.

In den folgenden Abschnitten wird zunachst die Entwicklung von Bildung und

2 Dieser Begriff hat zweierlei Bedeutungsebenen: eine philosophische und eine psychologische.
In der Antike bedeutet Einsicht nach Aristoteles ,sittliche Einsicht® bzw. die Fahigkeit, Mittel und
Wege zu einem guten und glicklichen Leben zu finden. In der Psychologie wurde die Einsicht
zuerst von Kohlers eingefiihrt, in der Gestaltpsychologie ist sie definiert als ,plétzliche
Wahrnehmung von Beziehungen zwischen den Elementen einer Problemsituation®. Diese
Definition ist aus den Ergebnissen einer Experimentaluntersuchung (1921) zum
Problemlésungsverhalten von Menschenaffen entstanden (Lefrancois, 1976:117).
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Erziehung in der antiken Epoche® dargestellt. Dabei werden die Philosophien
und Werke von Homer, den Sophisten, sowie Sokrates, Platon und Aristoteles
bzw. deren ,Erkenntnistheorie® und ihr Einfluss auf die Erziehungs- und
Bildungsentwicklung vorgestellt. Ferner wird in der Spéatantike die Philosophie
von Plotin beschrieben.

In der Antike

Der Dichter Homer (ca. 800 v. Chr.), der mit seinen Werken, der ,llias“ und der
,Odyssee”, auf lange Zeit den griechischen Geist prégte, stellte u. a. die
Erziehung und Zichtigung von Geist und Kdérper in einer Harmonie dar. Die
althellenische Epoche hatte eine héfisch-aristokratische Gesellschaftsordnung,
in der eine bewusste Erziehung nur fir den Adel galt: Zucht des Koérpers,
Lernen des Waffenhandwerks, Tanz, Spiel und Wettkampf fanden in der
,Palaistra“ und in den ,Gymnasien“ statt. Die jungen Adligen sollten durch die
Ubungen Mut und Ausdauer erlangen. Zucht der Seele driickte sich in der
musischen Erziehung aus, indem fachliches Kénnen und theoretisches Wissen
in Musik und Dichtung erworben wurden. In dieser Epoche war der Mensch
.kalokagathos®, d. h. der Mensch war zugleich ,schén“ und ,gut‘. Die
Durchbildung der kdérperlichen Gestalt und Harmonie wurden als ,Ausdruck
inneren Maldes, der Selbstbeherrschung und der adeligen Seele verstanden®
(Reble, 1987:19).

Eine ganzheitliche Erziehung bzw. die Erziehung des ganzen Menschen galt in
der Antike* als ideales Erziehungsziel. Dieses Ideal jedoch fehlte in Sparta, wo
hauptsachlich auf kérperliche und kriegerische Ubungen und die Erziehung zur
Folgsamkeit abgezielt wurde. Im Gegensatz zu Sparta entwickelte sich in Athen
(450 v. Chr.) als Erbe von Homer eine ganzheitliche gymnastische und
musische Erziehung. Das Erziehungsziel war das bewusste Streben des
Menschen nach Formung und Veredelung. Allerdings wurde der Mensch
weniger als ,Individuum® im heutigen Sinn, sondern vielmehr als ,Typus®, als
Glied der politischen Gemeinschaft bzw. als Burger der Stadtstaaten betrachtet
(ebd.:18). Deswegen war fur die Erziehung der Kontakt mit der Verwaltung der
Stadt bedeutend, da jeder mannliche Biirger verschiedene politische Amter
durch Los Gbernehmen konnte.

Athen strebte als kulturelles Zentrum die Entwicklung der Demokratisierung an.

® Trotz der Bedeutung der anderen Gelehrten vor der klassischen Periode bzw. ,Vorsokratiker®
wie z. B. Heraklit, Pythagoras usw. und deren Einfluss auf die Nachfolger wird in dieser
Untersuchung mit Homer begonnen, der in der Antike eine grundlegende Rolle spielte.

* Mit der ganzheitlichen Erziehung in der Antike ist eigentlich die Erziehung in Athen gemeint.
Die Erziehung in Sparta dagegen war auf Erziehung der Jugend in der Kunst des Krieges und
korperliche Tichtigkeit beschrankt. Die "Individualitat" wurde vollstandig unterdriickt, indem der
Staat Leib und Seele des Kindes besall. Siehe zur ausfiihrlichen Beschreibung der
abendlandischen Philosophie bzw. Erziehung in der Antike u. a.: Blattner;1980, Castle;1965,
Fische & Lowisch;1998, Reble; 1987, Russ;1961, Russell;1950, und Tenorth;2000.
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Da die Voraussetzung fur eine Demokratie genigend Unterricht fur die
aufgeklarten Menschen war, strémte aus den griechischen Kolonien bald eine
Gruppe von wandernden Lehrern und Philosophen nach Athen, die Sophisten
(Gaarder, 1993:79).

Die Krisenzeit der Polisordnung (400 v. Chr.) und die Veradnderung der
Lebensverhaltnisse forderten ebenfalls mehr Kenntnisse und Fertigkeiten im
offentlichen Leben. Des Weiteren filhrte die Entwicklung der griechischen
Stadtstaaten von agrarischen Monarchien zu Handel treibenden Demokratien
immer mehr zu einer politischen Machtiibernahme durch die ,neureichen®
Kaufleute. Diese drédngten nach héherer Bildung, und da ihnen die Bildung der
Aristokraten fehlte, bezahlten sie die Sophisten als Lehrer.

Bei den Sophisten nahmen die Literatur und Poesie von Homer und Hesiod
eine geringere Rolle ein. Sie strebten danach, eine umfassendere
Allgemeinbildung (enzyklische Paideia) zu vermitteln, ihr Ziel war
,Lebenstichtigkeit und allseitige Bildung“ (Reble, 1987:26). Damit wurden die
Sophisten zu den hauptsachlichen Begrindern der héheren Bildung und des
héheren Schulwesens fir die ndchsten 2000 Jahre.

Nach den Sophisten bedeutete Lernen die Ubernahme von fremdem Wissen
durch den Unwissenden. Die praktische Verwendbarkeit von Wissen und die
Kunst der Uberredung besaRen einen héheren Stellenwert als die Suche nach
Wahrheit und Uberzeugung. Die besondere Bedeutung des Wortes als ,Waffe*
driickte sich bei den Sophisten durch die Vermittlung von Grammatik, Dialektik
(die Kunst der Uberredung durch Argumente), Rhetorik (die Kunst der
wirkungsvollen Rede) und Burgerkunde (Arithmetik, Geometrie, Astronomie,
Musik®) aus.

Die Sophisten versuchten, gegen Bezahlung die Athener Jugend Verwaltung
und Politik zu lehren. Die Jugendlichen in Athen zogen die Sicherung ihres
personlichen Erfolgs dem Dienst am Staat vor.° Diese gesellschaftliche und
politische Entwicklung fihrte zu einem neuen Ideal in Athen: die persénliche
politische Fiihrerschaft und die Macht liber andere.

Die Sophisten bewerteten den Menschen als das MaR aller Dinge.” Sie
behaupteten, es gébe keine universelle Wahrheit und allgemein gultigen
Normen. Recht und Unrecht, Gut und Bése missten immer in Bezug auf die
Bediirfnisse der Menschen bewertet werden. Was Recht und was Unrecht war,
veranderte sich so von Stadtstaat zu Stadtstaat und von Generation zu
Generation (Gaarder, 1993;80).

® Siehe dazu: Reble, 1987:27.

® Castle, 1965:56 diskutiert an dieser Stelle, dass nicht alle Sophisten die griechische Erziehung
verfélschten, indem sie die Erziehung zur Berufsausbildung (Erziehung guter Politiker) machten.
Er argumentiert, dass dies im heutigen Bildungsstand legitim sei und Platons Kritik zur
Verkennung ihrer Bedeutung fihrte.

" Dieser Satz stammt von dem Sophisten Protagoras (ca. 487-420 v. Chr.);(Gaarder, 1993:79).
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Im Gegensatz zu den Sophisten versuchte Sokrates (470-399 v. Chr.), eine
andere Auffassung vom Lehren und Lernen zu vermitteln. Er glaubte an ewige
Regeln und Normen fir das menschliche Handeln. Sokrates meinte, wenn wir
nur unsere Vernunft anwendeten, kdénnten wir alle solche unverdnderlichen
Normen erkennen, denn die menschliche Vernunft sei etwas Ewiges und
Unveranderliches (ebd.:102). Nach Sokrates sind alle Menschen in der Lage,
zur richtigen Einsicht zu gelangen, wenn sie ihren Verstand und ihre Vernunft
gebrauchen.

Sokrates war der Auffassung, die Fahigkeit, zwischen Recht und Unrecht zu
unterscheiden, liege in der Vernunft begriindet und nicht in der Gesellschaft,
wie die Sophisten behaupteten. Mit seiner Gesprachskunst wollte er den
Menschen nicht belehren, sondern mit ihm Gesprache fihren. Er betrachtete
sich als Hebamme und strebte danach, dem Menschen bei der Geburt der
richtigen Einsicht zu helfen, obwohl der hauptséchliche Gebarvorgang vom
Menschen selbst vollzogen werden muss. Danach ist durch die Erkenntnis, die
von innen kommt, wirkliche Einsicht erreicht (ebd.:82).

Nach Sokrates sind Philosophie und Dialektik allein die wahre Geisteskultur und
der Weg zum gebildeten Menschen und nicht die Rhetorik der Sophisten.

Die Wahrheitssuche und Erkenntnisgewinnung vollzieht sich laut Sokrates nur
dialektisch®, d. h. im argumentativen Wechselgesprach.

1) Die Elenktik (Uberfiihrung): In dieser Phase ist das Ziel, durch kritisches
Hinterfragen zu beweisen, dass der Befragte nichts weil} (sokratische Ironie).
Das konventionelle, oberflachliche und blof3 duRerliche Wissen wird durch das
Darlegen von Widersprichen in Frage gestellt und zerstort.

2) In der Phase der Protreptik (Hinwendung) wird einem Menschen in positiver
Weise geholfen, selbst die Wahrheit zu finden (Keil, 1985:46f).

Nach dem Todesurteil gegen Sokrates versuchte der Philosoph Platon (427-
347 v. Chr.), wie sein Lehrer Sokrates, ewige und universelle Regeln flr die
Wahrheit aufzustellen. Nach Platon ist dies nur durch Vernunft zu erklaren.
Diese Erkenntnistheorie inspirierte im 17. Jh. die rationalistische Bewegung, die
von Descartes, Spinoza und Leibniz entwickelt wurde.

Platon hielt die Wirklichkeit fur zweigeteilt: die Sinnenwelt und die Ideenwelt.
Und er hielt alles, was wir in der Natur sehen, fir Reflexe unserer Ideen.
Wiedererinnerung oder Wiederaufnahme war fir ihn gleichzusetzen mit der
Erkenntnisgewinnung (Gaarder, 1993:130).

Platon hielt Demokratie und Individualismus fiir verderblich® und strebte nach

® Dieser Terminus stammt aus dem griechischen Wort ,dialegein“ und bedeutet disputieren, sich
unterreden. Damit ist der Wahrheitsfindungsprozess durch Diskurs gemeint (Flammer,
1996:185).

° Diese Einstellung beruht auf politischen (Niederlage der Athener gegeniiber Sparta) und
gesellschaftlichen Veranderungen (sophistischer Individualismus, Hinrichtung Sokrates) in
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einer anderen Staatsutopie. Der Sinn der Philosophie und der Wissenschaft lag
laut Platon wie bei Sokrates in der ,menschenbildenden Kraft‘, in der
bewussten Erziehung und Bildung. Nach Platon ist Bildung die Umkehr des
ganzen Menschen, wie er es in ,Politeia“ (Der Staat) und ,Nomoi“ (Die Gesetze)
dargestellt hat. Als Beispiel dafiir diente ihm das Hoéhlengleichnis.” Platons
Bildungsidee fand spater Eingang in die christliche Bildungslehre des
Mittelalters."

Platon entwickelte ,als erster ein bewusstes, systematisch durchgeformtes Ideal
der Erziehung und Kultur® (Reble, 1987:30). In seiner Theorie platzierte er, wie
sein Lehrer Sokrates, die Wissenschaft und Philosophie als grof3e Fuhrerinnen
des Staatslebens und hdchste Bildungsmacht. Er teilte im Gegensatz zum
demokratischen Athen die Regierenden in drei Klassen: Philosophen, Krieger
und Handelsstand. Die ersten beiden Stdnde waren zum Regieren und Wachen
verpflichtet, wahrend der dritte Stand von allen politischen und militérischen
Geschaften ausgeschlossen war. Philosophie war fir Platon die ,héchste Form
der Bildung“ und demgemalf die ,Philosophen missen Kénige werden und die
Koénige Philosophen*’? (Russ, 1961;16).

Nach Aristoteles (384-322 v. Chr.), der ein Schuler von Platon und Erzieher
Alexander des Grolien war, ist das Ziel der Bildung der geistig durchgeformte,
innerlich selbststdndige Mensch. In diesem Prozess sind Natur, Gew6hnung
und Einsicht drei wichtige Faktoren. Gut und tugendhaft wird der Mensch durch
diese drei Faktoren:

,Die korperlichen und seelischen Anlagen (die Natur) werden durch die Pflege
entfaltet. Die Tugend gedeiht durch die Gewdhnung oder Zucht. Die Einsicht wird
durch den Unterricht, die Lehre, erworben® (ebd.:17).

Aristoteles sieht den Weg zur Tugend in der richtigen Ordnung der Gefiihle. Ein
wesentlicher Teil der aristotelischen Methode ist die Anregung und nicht der
Zwang.

Athen (vgl. Castle, 1965:82 und Reble, 1987:30ff).

'% platon beschreibt in seinem Werk .Der Staat“ verschiedene Stufen menschlicher Erkenntnis,
um zugleich die Herrschaft der Philosophen politisch zu legitimieren: In einer Hohle, die von der
Auflenwelt abgeschlossen ist, sind Menschen angekettet und kénnen nur an eine Wand der
Hohle blicken. Durch Feuer im Hintergrund werden Gegensténde an die Wand projiziert, die von
den Gefangenen fir Realitéat gehalten werden. Nur wer sich aus seinen Fesseln befreit, kann
die wirklichen Gegenstdnde sehen. Nach seiner Befreiung und dem Aufstieg zur AuRenwelt
betrachtet der Befreite geblendet vom Sonnenlicht die reale Welt. Als er wieder zur Hohle
zuriickgeht, versucht er die anderen Gefangenen zu befreien und deren Fesseln zu I6sen. Hier
veranschaulicht Platon, dass die Menschen durch Macht und Zwang stufenweise mit dem Licht
(Vernunft) vertraut werden kénnen, aber die Gefangenen wehren sich und versuchen sogar,
ihren Befreier als Verderber von Geist und Bildung zu tdten — wie das Schicksal von Sokrates
bewiesen hat. Siehe dazu Léwisch, 1979:21f, Blattner, 1980:28, Keil, 1985(1);59.

" Siehe dazu Lassahn, 1977:15ff, Keil, 1985:51ff und Gaarder, 1993:100ff.

'2 Diese Theorie beeinflusste spater christliche und einige islamische Philosophen, wie die
vorliegende Untersuchung noch zeigen wird.
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Nach Aristoteles ist Lernen ein ,Aufnehmen von Aul3en und ein Wachsen von
Innen zugleich (Reble, 1987:36). Aristoteles beschreibt es auch als Erinnerung
eines ,Vorherwissens®:

»LAus seinen Erinnerungen also komme dem Menschen seine Erfahrung: denn er kann
nachdenken, d. h. immer auch zuriickdenken und vorausahnen“. Nach ihm ,bewirken
nun mehrere zahlreiche Erinnerungen an einen einzigen Sachverhalt das Vermégen zu
nur einer einzigen Erfahrung (Dieckmann, 1994:144).

Fur den Philosophen gewinnt Erfahrung eine besondere Bedeutung im
Lernprozess. Wichtig fir das Lernen ist, dass es nie am Punkt Null beginnt,
sondern sich immer an Vorhandenem anknUpft und als Prozess zu betrachten
ist (Lassahn, 1977:164ff). Diese Erkenntnistheorie inspirierte den klassischen
Empirismus (18. Jh.), entwickelt von Locke, Berkeley und Hume.

Fir Aristoteles gehodrt Rhetorik ebenso wie Philosophie zur Geisteskultur. Sie
soll auf die volle Beherrschung der Redekunst, das Werkzeug politischen
Wirkens, vorbereiten und nicht nur eine Diskussionsart sein. Die Bevorzugung
der Rhetorik fihrte zur Griindung eigener Rhetorenschulen, die zur Ausbildung
von Politikern dienten und auch in der Spatantike geschéatzt wurden. Mit
Aristoteles wird Rhetorik und das Schén-reden zum Bildungsideal, seine
Schuler sollten lernen, zu komponieren und sich auszudricken (Blattner,
1980:35).

Mit Aristoteles endet das klassische schdpferische Griechentum und beginnt die
Entwicklung der Einzelwissenschaften und des Hellenismus.

Athen war nach dem Tod von Aristoteles (322 v. Chr.) in einer besonderen
Situation: Die Eroberungen Alexanders des Grolen und die politischen
Umstande flihrten zu einer neuen Epoche in der Geschichte.

Wahrend dieser Periode, dem Hellenismus™, dominierten die griechische Kultur
und Sprache, und der Stadt Alexandria wurde als Metropole der Wissenschaft
und Treffpunkt von Orient und Okzident eine bedeutende Rolle zugeschrieben.
Diese war vor allem von der Vermischung unterschiedlicher religidser,
wissenschaftlicher und philosophischer Vorstellungen geprégt. Die Kultur des
Hellenismus wurzelte im Individiuum und in der Selbstgestaltung des Menschen
und nicht mehr in der Polis. Die Stellung des Menschen als ,Kosmo-Polit* (Welt-
Blrger) gewann an Bedeutung. Diese Verantwortung, die Vermischung und
Entstehung neuer Religionen insbesondere aus dem Orient, fihrten auch zu
Zweifel und Unsicherheit bezlglich der Weltanschauung und Lebenssicht.
Insgesamt war die Spatantike™ von religiosen Zweifeln, kultureller Auflésung
und Pessimismus gepragt. In dieser Periode entwickelte Plotin (204-270 n.
Chr.), der mit asiatischen Vorstellungen und Mystik vertraut war,'seine Theorie,

'3 Diese Epoche dauerte von 323 v. Chr. bis in die zweite Halfte des 1. Jh. v. Chr..

' Diese Epoche ist auch als Rémerzeit bekannt, da seit etwa 50 v. Chr. Rom die politische und
militdrische Vorherrschaft Gibernahm und die hellenistische Welt eroberte.

'* Plotin studierte in Alexandria und sein dortiger Lehrer war Ammonius Saccas, den man haufig
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den Neuplatonismus. Diese Theorie beeinflusste spater die christliche und dann
die islamische Philosophie.

Plotins philosophische Orientierung geht auf Platons Ideenlehre zurlick, sein
Ausgangspunkt ist allerdings die ,Emanationslehre.“ In seiner Theorie
unterscheidet er zwischen der Seele des Menschen und seinem Korper.
Dadurch wird der Mensch zum Doppelwesen, das zwei verschiedenen Welten
angehdrt: der Sinneswelt und der Welt der reinen Vernunft. Die Menschen
sollen alle weltlichen Bedurfnisse ablegen und durch Veredelung der Seele,
Tugendibung, Reinigung und Meditation allm&hlich ekstatische Vereinigung mit
dem Einen, d. h. mit Gott, erreichen. Plotin betrachtete das Jenseits als das
ewige Reich der Ideen.

Die Entwicklung der Einzelwissenschaften, die mit Aristoteles begann, fiihrte
dazu, dass sich ein Stand der Gelehrten herausbildete, dessen geistiger
Mittelpunkt die Stadt Alexandria war. Das geistige Leben jener Zeit fuhrte zur
besonderen Betonung des Schulwesens und der Bildung. An den hdheren
Schulen (Gymnasien) wurden die von den Sophisten tbernommenen Facher
sprachliche Bildung, klassische griechische Sprache und Literaturkenntnis
gelehrt, auf die Rhetorik wurde besonders geachtet.

Die Philosophie des Hellenismus wurde in ihrer Originalitat angezweifelt, weil es
keinen bedeutenden Philosophen wie Sokrates, Platon oder Aristoteles gab.
Trotzdem wurden deren Theorien, wie oben erwahnt, zur Inspirationsquelle fur
unterschiedliche philosophische Strémungen wie den Stoizismus und
Neuplatonismus (Gaarder, 1993:156).

Die Wissenschaftler des Hellenismus waren nach Russell (1950) im Gegensatz
zu ihren Vorgéngern ,nicht auf allen Wissensgebieten beschlagen und hatten keine
universalen Philosophien anzubieten®; ebenfalls war eine ,Spezialisierung auf allen
Gebieten, nicht nur in der gelehrten Welt* charakteristisch (ebd.:197).

Die folgenden historischen Ereignisse und der daraus folgende
gesellschaftliche und kulturelle Wandel beeinflussten die herrschenden
Denkstrukturen der Philosophen: Im Jahre 247 n. Chr. wurde Griechenland
rémische Provinz. Unter Kaiser Konstantin wurde 313 n. Chr. das Christentum
im Rdmischen Reich als Religion anerkannt und spéater, im Jahr 391, durch
einen Erlass des Kaisers Theodosius (379-395) zur offiziellen Staatsreligion des
gesamten Rémischen Reiches gemacht.™

In diesem Abschnitt wurden zunéchst die philosophischen Denkstrukturen, das
Menschenbild und die Lernauffassung der antiken Philosophen Sokrates,
Platon und Aristoteles dargestellt. Es zeigte sich, dass diese Auffassungen der

als den Grunder des Neuplatonismus bezeichnet. Er war mit den Religionen Mani, Mazdak und
Zarathustra vertraut. Diese Religionen werden noch in dieser Untersuchung thematisiert.

'® Nach der Anerkennung des Christentums als Religion wurden im Rémischen Reich noch im
gleichen Jahrzehnt, ndmlich im Jahr 394, sowohl die heidnischen Brauche als auch die
Olympischen Spiele verboten. Im Jahr 395 wurde das R&mische Reich geteilt: in das
Westrémische Reich mit Rom und in das Ostromische Reich mit Konstantinopel als Zentrum.
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Gewinnung von Wissen und der Wahrheitssuche einen rein philosophischen
bzw. p&dagogischen Charakter besalien. In der hellenistischen Philosophie
Plotins und des Neoplatonismus kam jedoch trotz ihrer Pragung durch Platons
Gedanken ein mystisches und religidses Moment hinzu, so dass sie von der
klassischen Antike abzugrenzen war.

Nachfolgend wird die Epoche des Mittelalters, die sie dominierende Erziehungs-
und Bildungsauffassung sowie das in ihr herrschende Menschenbild erldutert.
In dieser Epoche ist eine enge Verflochtenheit von Philosophie und Padagogik
mit der christlichen Theologie zu beobachten, die sich in hohem Malde auf die
Ausformung von Menschenbild und Lernauffassung auswirkt.

Mittelalter

Mit dem Machtmonopol der Kirche begann die Mittelalterperiode (ca. 4.-14. Jh.).
Die Philosophie des Mittelalters wurde vor allem von Augustinus (354-430)
gepragt, der im Gegensatz zu antiken Vorstellungen eine andere Auffassung
von Erkenntnis vermittelte."”

Augustinus, der eine Zeit lang Manichder war und auch von der stoischen
Philosophie beeinflusst wurde, erklarte, dass das gesamte Dasein géttlicher
Natur sei. Er benutzte Platons Lehre als Basis fir seine Darstellung der
christlichen Theorie. Augustinus fand keinen scharfen Widerspruch zwischen
Christentum und platonischer Philosophie und zeigte viele Parallelen zwischen
der platonischen Philosophie und der sich daraus ergebenden Lehre von der
Erldsung des Menschen sowie der christlichen Lehre. Er versuchte, Platon zu
,christianisieren“. Nach Russell (1950) fand er ,bei den Platonikern die
metaphysische Logoslehre, nicht aber die Doktrin von der Menschwerdung®
(ebd.:296). Augustinus argumentiert: ,Wir sind Lehm in Gottes Hand. Wir sind
vollig von seiner Gnade abhangig“ (Gaarder, 1993:209ff). Ferner verdiene kein
Mensch Gottes Erlésung, aber dennoch habe Gott einige, die von der
Verdammnis gerettet werden sollten, auserwéahlt. Die Problematik der
Vereinigung der griechischen Philosophie mit dem Christentum sucht
Augustinus zu Iésen, indem er sich auf Platons Ideen stitzt. Er gelangt zum
Ergebnis, ,dass es Grenzen dafiir gibt, wie weit die Vernunft in religidse Fragen
hineinreichen kann“ (ebd.:210).

Far ihn waren Lesen und Lernen Gottesdienst und Sorge fur die Seele. Noch
gehorten Wissen und Glaube eng zueinander, der christliche Gottesgedanke
war der Ausgangspunkt und das Ziel des menschlichen Glaubens und Wissens
bzw. aller Erkenntnis. Danach beziehen sich Wissen und Glauben wechselseitig

' Siehe zur ausfiihrlichen Beschreibung der Philosophie von Augustinus: Keil, 1985:106.

'8 Manichaismus* gehért zu den iranischen Religionen. Mani (215-272), der Grinder dieser
Religion, ist ein in Babylonien geborener Religionsstifter. Er kannte Buddhismus, Judentum,
Christentum, Brahmanentum sowie Zarathustra und nahm in seine gnostische Heilslehre
Elemente dieser verschiedenen Religionen auf. Mani wurde im Jahr 277 zum Martyrer, aber
seine Religion Uberlebte im Nahen Osten und Europa durch Muslime und Christen. Diese
Religion wird im Kapitel 5.1. dieser Untersuchung eingehender dargestellt.
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aufeinander: ,Glaube fuhrt zu Erkenntnis ... und Erkenntnis fiihrt zu Glaube ...; Glaube
geht ebenso der Vernunft voraus ... wie auch die Vernunft dem Glauben vorausgeht ...*
(Keil, 1985:108).

Das Erziehungs- und Unterrichtsziel im Mittelalter war die Formung des
Menschen zur Gehorsamkeit gegenilber der Kirche, Glauben an die heiligen
Lehrer und Ehrfurcht vor dem Goéttlichen, und der Sinn des Lebens war die
Vorbereitung auf die Ewigkeit. Dies pragte die Erkenntnislehre und das
Menschenbild wahrend des ganzen Mittelalters.

Die Verschmelzung von staatlichen und kirchlichen Organisationen fuhrte dazu,
dass Platons Akademie 529 von Kaiser Justinian geschlossen wurde. Im selben
Jahr wurde der Benediktinerorden gegriindet, und die Klosterschulen besalien
bis ins 10. Jh. das Unterrichtsmonopol.

Die Epoche des Mittelalters weist eine systematische Einheit von Philosophie
und Padagogik mit der christlichen Theologie auf. Die Entwicklung der
Philosophie bzw. P&ddagogik wurde von der christlichen Theologie Uberschattet.
Demgemal waren, was in der engen Verbindung von Glaube und Erkenntnis
zum Ausdruck kommt, der Erwerb und die Gewinnung von Wissen, das
Menschenbild und die Lernauffassung ebenfalls von der christlichen Theologie
beeinflusst und gepragt. In der Scholastik wurde versucht, auf diesen
Zusammenhang lenkend Einfluss zu nehmen, ohne jedoch die Verzahnung von
Philosophie und Theologie aufzubrechen.

Scholastik

Erst im 12. Jh. versuchte Thomas von Aquin (1225-1274), ein Scholastiker',
durch die Philosophie des Aristoteles der Mittelalterphilosophie eine andere
Richtung zu verleihen. Er war von der grundsatzlichen Mdbglichkeit einer
harmonischen Ubereinstimmung zwischen Vernunft und Offenbarung
Uberzeugt. Er vereinigte die Augustinische Lehre mit der philosophischen
Gedankenwelt des Aristoteles. Bei Thomas von Aquin wird das Problem des
Wissenserwerbs im RuUckgriff auf den aristotelischen Begriff des Lernens
erortert. Wahrheit ist nach ihm durch Vernunft- und Glaubenserkenntnis zu
erkennen.

Eine bedeutsame Erscheinung in diesem Jahrhundert war der Aufstieg der
Wissenschaften und die Entstehung der ersten Universitaten in Bologna (1119),
Paris (1200), Cambridge und Oxford (1249).

Im 13. Jh. entwickelte Meister Eckhart (1260-1328), der mit der platonischen

"% Scholastik ist eine philosophisch-theologische Bewegung, die mit Hilfe der Vernunft und
insbesondere der Philosophie des Aristoteles versuchte, Ubernatirliche Pha&nomene der
christlichen Offenbarung zu begreifen. Diese Strdmung beabsichtigte letztlich, die Philosophie
der Griechen und Rémer mit dem religiésen Wissen des Christentums zu einem geordneten
System zu kombinieren. Sie beeinflusste von Mitte des 11. Jhs. bis Mitte des 15. Jahrhunderts
den Diskurs an den christlichen Hochschulen und Universitdten Europas. Siehe zur
ausfihrlichen Beschreibung dieser Theorie: Fischer & Léwisch,1998:49ff.
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Erkenntnistheorie vertraut war, seine eigene Erkenntnistheorie. Fir ihn war die
Wabhrheit fur die Vernunft immer noch ein Stiick bedeckt bzw. verborgen und er
betrachtete allein die Seele als Erkenntnistrager. Seine mystische Lehre wurde
als Emanationslehre bekannt. Nach Meister Eckhart gelangt der Mensch durch
Ekstase zu wahrer Erkenntnis.

Die nachste Epoche, die im Weiteren thematisiert wird, ist die Renaissance, d.
h. die Wiedergeburt der Kultur, Philosophie, Lernauffassung und des
Menschenbildes des klassischen Altertums sowie zeitgleich die Entstehung und
der Aufschwung von Naturwissenschaften und Technik. In dieser Epoche
bekommen der Erwerb und die Gewinnung von Wissen bzw. die
Wahrheitssuche durch Bacon, Descartes und schliellich Kant eine neue
Dimension.

Renaissance

Mit der Erfindung von Kompass, Schiel3pulver und der Buchdruckerkunst sowie
der Entstehung der Renaissance und des Humanismus durch die
Wiederentdeckung und Wiedergeburt der Individualitédt, ebenso wie mit der
Reformation und der nachfolgenden Entwicklung eines neuen Wissenskonzepts
durch Bacon setzte eine neue wissenschaftliche Methode ein, die sich
hauptsachlich auf Beobachtung, Erfahrung und Experimente stutzte — die
Empirie.

Das ,Wissen® gewinnt mit Bacon (1561-1626) eine besondere Bedeutung: Nach
ihm war Wissen Macht.

“Wir streben nicht nach Wissen rein um des Wissens oder irgendeiner
geistigen Wahrheit willen, sondern aus pragmatischen Griinden, d. h. wir streben
nach solchem Wissen, das flr unseren Pragmatismus, flir unser praktisches
Handeln bedeutsam ist. Der Forscher mul} seine nach Wissen strebenden
Beobachtungen durch methodisches Nachdenken und Experimente unterstiitzen.
Daher besteht das erste Erfordernis der Erkenntnis darin, daf® sich der Forscher
von allen Vorurteilen befreit oder sich wenigstens ihrer bewuft wird® (Keil,
1985:150).

Nach Bacon soll die Philosophie eine Methode des Erfindens und der Empirie
werden. Seine Theorie basiert auf der Herrschaft des Menschen Uber die Dinge
und der Wissenschaft als Grundlage der Technik.

Die Entstehung und der Aufschwung der Naturwissenschaften und die
Forschungen von Kepler, Galilei und Newton, die Uberzeugt waren, dass
wissenschaftliche Beobachtungen in einer genauen mathematischen Sprache
ausgedriuckt werden kénnen, fihrten zu Eingriffen in die Natur und erméglichten
den technischen Durchbruch. Diese Entwicklungen resultierten schlieBlich in
der Trennung von Philosophie und Naturwissenschaft von der Theologie und
bereiteten zusammen mit der Wirkung von Descartes’ Philosophie, dem
Rationalismus, die Epoche der Aufkldrung® vor.

 Die Aufklarung war eine europdische Bewegung, die ihren Ursprung im 17. Jh. zuerst in
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Mit Descartes (1596-1650) beschéftigten sich die Philosophen nach Platon und
Aristoteles wieder mit der epistemologischen Frage, ob Erkenntnis durch
,vernunft® oder durch Experiment bzw. ,Erfahrung“ zu gewinnen ist.

Unter dem Einfluss der Mathematik wird fur Descartes das ,Ich-Denken“ zur
Grundlage allen wissenschaftlichen Wissens. Die Aufklarung ersetzt den
Autoritdtsglauben durch ,das Bewusstsein eigener Kraft, durch den Mut, selbst zu
neuen Erkenntnissen zu gelangen und die neuen Ideen in die Wirklichkeit umzusetzen.
... Der Glaube an den Wert der geistigen und sittlichen Kréfte der menschlichen Natur,
das Vertrauen auf die Wirksamkeit intellektueller Beeinflussung und die Idee einer
fortschreitenden Vervollkommnung menschlichen Lebens begriinden die hohe
Wertschatzung der Erziehung, den Glauben an die Macht der Erziehung“ (Russ,
1961:43).

Descartes, Spinoza (1634-1677) und Leibniz (1646-1716) vertraten im 17. Jh.
die rationalistische Denkrichtung, die sich nach Platon richtete. Die
Rationalisten glauben an die Vernunft als Wissensquelle und behaupten, dass
bestimmte Ideen dem Menschen angeboren seien. ,Lernen“ wird als Aneignung
methodischen Kénnens von der Selbsttatigkeit des Entdeckens abgehoben. Fiir
Rationalisten bestand die Erziehung in der Ausbildung der Vernunft durch
Unterricht.

Als Gegenbewegung zum Rationalismus interpretierten im 18. Jh. Locke (1632-
1704), Berkeley (1685-1753) und Hume (1711-1776) als Vertreter des
Empirismus, beeinflusst von Aristoteles, den Lernenden als ,Tabula rasa“, als
eine unbeschriebene Tafel, d. h. dass ,alle unsere Gedanken und Vorstellungen
nur ein Reflex von dem sind, wovon wir schon einmal Sinneseindriicke,
Empfindungen hatten® (Gaarder, 1993:309). Danach verfugt der Mensch nicht
Uber angeborene sittliche Ideen. ,Wissen® und ,Erkenntnis“ sind nach
Auffassung des Empirismus durch Erfahrungen zu erwerben.”" Kriiger & Lersch
(1993) beschreiben den Erfahrungsbegriff bei Locke folgendermalien:

,Erfahrung ist fir ihn identisch mit der passiven Aufnahmebereitschaft des
menschlichen Bewusstseins, das die Sinneseindriicke rezipiert, die von der
aulleren Welt produziert werden® (ebd.:145f).

Locke betont in seiner Erziehungslehre stark die empirische Natur und
Gewobhnung. Das ,Lernen” ist nach ihm die vom Erzieher geleitete Aneignung
von Wissen®* und ,Willensbildung steht weit vor aller Wissensbildung“ (Reble,

England und den Niederlanden, dann in Frankreich und schlieBlich im deutschen Sprachraum
(in der zweiten Halfte des 18. Jh.s) hatte. Gemeinsam bei dieser Bewegung war das Vertrauen
in die Kraft der menschlichen Vernunft. Gaarder (1993:369) beschreibt folgende Punkte als
charakteristisch fir die franzosische Aufklarung: 1. Aufstand gegen Autoritdten. 2.
Rationalismus. 3. Der Gedanke der Aufklarung. 4. Kulturoptimismus. 5. Zurlick zur Natur. 6.
Humanistisches Christentum. 7. Menschenrechte.

! Kriiger & Lersch (1993) beschreiben, dass in der Philosophie Lockes der Erfahrungsbegriff
nur noch passivisch interpretiert wurde (ebd.:144).

2 Rechtes Lernen ist nach Locke frohes, spielendes Lernen. Die Betrachtungen der Padagogik
der Aufklarung Uber das Spiel gehen im Wesentlichen auf Locke zuriick (Reble, 1987:141).
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1987:139). Nach Locke umfassen die Bildungsaufgaben Tugendhaftigkeit,
Klugheit, gute Lebensart und den Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten.
Hauptaufgabe der Erziehung war flir die Empiriker die Charakterbildung.

Mit der Aufklarung und dem Anwachsen der Literatur wurde die allgemeine
Volksbildung geférdert, und die Fahigkeit zum Lesen und Schreiben verbreitete
sich rasch. Mit und im Anschluss an Rousseau entstand eine Beachtung und
Betonung der Eigenstandigkeit von Kindheit. Eine kindgemalie Erziehung, zu
der auch die hygienische, kérperliche und sexuelle Erziehung gehérte, gewann,
wie in der Antike, wieder an Bedeutung. Die Férderung der Selbsttatigkeit und
Handfertigkeit der Kinder sowie eine kindgemalfe Literatur rickten in den
Mittelpunkt, ebenso geistige Mundigkeit, ein besserer Unterricht fur alle
Menschen und die Lehrerausbildung. Somit entwickelte sich die Péddagogik aus
der Aufkldrung als eine eigenstandige Wissenschaft: das 18. Jh. ist daher als
das ,pédagogische Jahrhundert” zu bezeichnen.

Mit seinem Aufruf ,Zurlick zur Natur® appellierte Rousseau (1712-1778) gegen
die rationale Bewegung und Wissenschaft fur eine ,Heiligsprechung des
Gefuhls* durch Reformen im Erziehungs- und Staatswesen. Er kritisierte die
Kultur und Zivilisation seiner Zeit und war der Auffassung, dass der Mensch die
Vernunft und sich selbst missbraucht, ohne es zu wissen.

Rousseau beeinflusste den europédischen Geist erheblich: Politisch als
Wegbereiter der Franzésischen Revolution, literarisch-philosophisch im Hinblick
auf die Romantik, padagogisch in bezug auf die Padagogik der Aufklarung und
die padagogische Reformbewegung um 1900. ,Lernen® ist nach Rousseau ein
,selbsttadtiges Lernen“, wobei der Erzieher als Beobachter die eigene
,=Erfahrung®“ ermdglicht (Reble, 1987:150ff). Er schildert seine Erziehungsideale
in seinem Erziehungsroman ,Emile“.

In der Aufklarung tritt in den Vordergrund die Forderung nach Kant (1724-1804),
den Verstand zu gebrauchen und damit zu rechten Einsichten zu gelangen.” Er
vertritt die Auffassung, dass sowohl die Vernunft als auch die Empfindungen
zum Erfahren der Welt benétigt werden, und richtet sich auf diese Weise an
Rationalisten und Empiriker gleichermallen. Kant versucht, diese beiden
gegensatzlichen Denkrichtungen durch seine Synthese miteinander zu
verséhnen. Er bezeichnet Raum und Zeit als die ,beiden Formen der Anschauung
des Menschen. Und er betont, dass diese beiden Formen in unserem Bewusstsein vor
jeglicher Erfahrung kommen. Das bedeutet, dass wir, ehe wir etwas erfahren, wissen
kénnen, dass wir es als Phanomen in Zeit und Raum auffassen werden“ (Gaarder,
1993:383). Danach haben wir keine Anschauung von den ,Dingen an sich®, wir
haben nur eine raumzeitliche Anschauung der ,Dinge fir uns®. D. h. dass nicht
nur das Bewusstsein sich nach den Dingen richtet, sondern die Dinge richten
sich auch nach dem Bewusstsein. Kants wichtigster Beitrag zur Philosophie war
eben dieser Unterschied, der als ,kopernikanische Wende" bezeichnet worden
ist.

% Siehe zur ausfihrlichen Beschreibung die Theorie von Kant in: Baumgart, 2001:27ff und
Fischer & Léwisch 1998:125ff.
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Er setzt jedoch auch Grenzen fur das menschliche Erkennen und die Vernunft.
Kant behauptet, dass die Fahigkeit zur Unterscheidung zwischen Recht und
Unrecht, wie alle anderen Eigenschaften der Vernunft, angeboren sei. Er hielt
auch das Moralgesetz fiir allgemein giltig und absolut.

Nach Kant ist Aufklarung ,der Ausgang des Menschen aus seiner selbst
verschuldeten Unmindigkeit® (Baumgart, 2001:39). Auf diese Weise unterstellt
er dem einzelnen Menschen wie auch der Gesellschaft Lernfahigkeit.

Nach ihm kann der Mensch nur durch Erziehung Mensch werden und
Erziehung hat die Aufgabe:

,a) den Menschen zu disziplinieren, seine Wildheit zu bez&hmen; b) zu
kultivieren, geschickt zu machen, ihn zu belehren und das Kénnen zu bilden; c)
zu zivilisieren, ihn so zu lenken, dass er sich in der Gesellschaft zurechtfinden
kann; d) ihn zu moralisieren, um das héchste Ziel zu erreichen, sich in freier
Entscheidung fir das Gute zu entschliel3en” (Russ, 1961:65).

Kant war der Auffassung, dass die Menschen diszipliniert, kultiviert und
zivilisiert sind, aber Moralisierung als letzte Stufe noch nicht erreicht habe.
Erziehung bedeutet fir ihn ,Erziehung zur Sittlichkeit“; dadurch gewinne der
Mensch persoénliche Freiheit, Wirde und Persdnlichkeit.

Gemaly diesem Abschnitt war charakteristisch fur den Humanismus die
Herausbildung zweier Methoden der Erkenntnisgewinnung und des
Wissenserwerbs, Rationalismus und Empirismus. Ferner gewann im 18. Jh. die
Padagogik durch Rousseau als eigenstandige Wissenschaft an Bedeutung.
Darlber hinaus ist die Epoche des Humanismus gekennzeichnet durch die
Entwicklung der Wissenschaften sowie die Spaltung und die Loslésung der
Philosophie von der Theologie sowie spater der Padagogik von der Philosophie.
Fernerhin wird die Epoche des Neuhumanismus skizziert.

Neuhumanismus

In der Zeit nach Kant blihten die klassisch-idealistische Epoche sowie die
Romantik in Deutschland als Reaktion auf die einseitige Betonung der Vernunft
in der Aufkldrungszeit. Das Menschenbild aus der Antike wurde zum Vorbild.
Diese Periode bezeichnet Reble (1987) als ,Renaissance auf héherer Stufe®
(ebd.:168). Sie versuchte eine Synthese gegensatzlicher Tendenzen, den
Ausgleich zwischen rationalen und irrationalen Orientierungen, die Synthese
von Freiheit und Gesetz. Kunst bedeutet hier in héchster Vollendung die innere
Einheit von Freiheit und Gesetz.

In dieser Periode gestaltete das einzelne Individuum durch Kunst seine eigene
Wirklichkeit, und viele Kiinstler, Dichter, Philosophen und Wissenschaftler wie
z. B. Beethoven, Schiller, Novalis, Goethe, Schelling, Herder und Fichte
schufen ihre grolien Werke. Die Padagogik dieser Epoche wurde insbesondere
von Pestalozzi, Frébel, Jean Paul und Arndt beeinflusst.

Allgemeines Charakteristikum der Bildungsidee dieser Epoche war eine
allgemein-menschliche und allseitig harmonische Bildung. Dieses Bildungsideal
stand im Mittelpunkt der neuhumanistischen Bewegung, die mit Schleiermacher
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(1768-1834) sowie Wilhelm von Humboldt (1767-1835) und dessen
Bildungsreform ihren Hdhepunkt erreichte. Humboldt sah die Griechen als
groRes Vorbild und forderte ,Reine Menschlichkeit, Universalitdt der Bildung,
Ebenmall und Ganzheit® (Reble, 1987:187). Demnach ist Bildung reine
Menschenbildung, die Schiler sollen ihre Krafte Gben und firs Leben lernen.
Wichtig sei, dass der Mensch an seiner inneren Verbesserung und Veredelung
arbeitet, er betreibe Selbstbildung, die wiederum die Ausbildung der
Individualitdt bedeute. Humboldt sah die Selbsttatigkeit und Selbsténdigkeit als
entscheidend fiir die Entwicklung des Individualitatsprinzips an.

AbschlieRend gilt es, die Erkenntnistheorie von Hegel zu behandeln. Hegel
(1770-1831) betrachtete seine Arbeit als Vollendung der kantischen Kritik auf
goethescher Grundlage,” wobei er im Unterschied zu Kant, der die Vernunft in
theoretische und praktische Vernunft einteilte, diese in subjektive, objektive und
absolute Vernunft bzw. Geist® kategorisiert.

Hegel beschreibt, dass alle menschliche Erkenntnis und Wahrheit grundsétzlich
subjektiv sei und dass keine Wahrheit au3erhalb der menschlichen Vernunft
existiere.*® Hegel zufolge gibt es keine ewigen Wahrheiten und keine zeitlose
Vernunft — im Gegensatz zu Descartes, Spinoza, Hume und Kant, die eine
zeitliche Voraussetzung fir das Wissen der Menschen lber die Welt setzen. Er
betrachtet die Geschichte als einzigen festen Punkt, an dem ein Philosoph
ansetzen kénne, weil die Geschichte selbst immer eine eindeutige Entwicklung
zu Rationalitat und Freiheit zeigt. D. h. da die Vernunft etwas Dynamisches ist
und das Wissen der Menschen Uber die Welt keine zeitlose Voraussetzung
besitzt, &ndert sich die Grundlage der menschlichen Erkenntnis von Generation
zu Generation (Gaarder, 1993:425ff).

Hegels Methode ist eine ,dialektische Methode“ und nach ihm spiegelt sich
diese Methode nicht allein im Diskutieren, sondern auch in der Geschichte
wider. Er bezeichnet drei Stadien der Erkenntnis: These, Antithese und
Synthese und beschreibt, dass die Geschichte an sich auch dialektisch
dargestellt sei.”” Bildung und Erziehung sind nach Hegel das ,Hineinflihren bzw.

* Hegel betrachtet seine These auch als Synthese der Theorien von Fichte und Schelling.

% Hegel bezeichnet den Weltgeist oder die Weltvernunft als das Absolute und definiert ihn als
die Summe aller menschlichen AuRerungen mit folgenden Stufen: Zunachst fiihrt der Geist von
der subjektiven Vernunft (menschliches Einzelbewusstsein) Uber die objektive Vernunft
(Familie, Sitte, Staat, Gesellschaft) zur absoluten Vernunft (Kunst, Religion, Philosophie). Hegel
fasst das Absolute als Geist, als lebendig-dialektische Entwicklung. Der lebendige Geist
enthalte Verstand und Gefuhl. Er entwickele sich aus Widersprichen und schépfe gerade aus
diesen Spannungen sein Leben und seinen Reichtum. Die ganze Welt sei Offenbarung dieses
absoluten Geistes. Hegel sieht in der Philosophie den Spiegel des Weltgeistes und beschreibt
die ganze Weltgeschichte als vernlnftigen, notwendigen Gang des Weltgeistes (Gaarder,
1993:425ff).

%8 Hier widerspricht er Kant, der meinte, Wahrheit sei unerreichbar.

" 7. B. das 17. Jh., die Epoche der Rationalisten als These, die Epoche der Empiriker im 18.
Jh. als Antithese und schlielich das 19. Jh. als Synthese der beiden Denkrichtungen, die bei
Kant dargestellt wurden.
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Hineinwachsen des Einzelmenschen in die objektive Kultur® (Reble, 1987:201).
Bedeutend ist hier die Betonung auf KulturgemaRheit.?® Innere Bildung wird
definiert als ,Beseelung des einzelnen durch den Geist seiner Familie, seiner
Schule, seiner Sprache, seines Staates, seiner Kirche® (ebd.).

Die Philosophie Hegels inspirierte andere Denkrichtungen und Theorien, wie z.
B. den Existenzialismus und den Historischen Materialismus. Im 20.
Jahrhundert entwickelten sich weitere wissenschaftliche und philosophische
Schulen, deren umfassende Erlduterung den gesetzten Rahmen dieser Arbeit
sprengen wirde.

Die geistesgeschichtlichen Entwicklungen in den vergangenen Jahrzehnten
fihrten auch zu Fortschritten in der Padagogik. Seit der Jahrhundertwende
wurden in  Zusammenhang mit der padagogischen Reformbewegung
unterschiedliche p&dagogische Theorien entwickelt, wobei der Hauptakzent
aller Theorien auf der Grundlage einer ,Pddagogik vom Kinde aus® lag.
Einflussreiche Konzepte wurden u. a. von Ellen Key, Maria Montessori und
Kerschensteiner entwickelt, die dementsprechend die Bildungs- und
Erziehungsform beeinflusst haben. Trotz der Bedeutsamkeit dieser Theorien fir
die Padagogik wirde deren detailliete Behandlung den Rahmen der
vorliegenden Untersuchung sprengen.

Zusammenfassend wurde in diesem Kapitel die Definition des Lernens aus
philosophisch-geistesgeschichtlicher Perspektive behandelt. Die beschriebenen
Bildungs- und Erziehungsphilosophien spiegeln einen epochenweise sich
vollziehenden kulturellen und gesellschaftlichen Entwicklungsprozess. Dabei
wurde die Bedeutung des Menschenbildes und des Wissenskonzepts der
Philosophen fur die Erziehungs- und Bildungsform und ferner deren Einfluss auf
das Lern- und Lehrkonzept verdeutlicht. Daraus ergibt sich, dass die
Betrachtung des Phanomens Lernen und des Lernkonzeptes insbesondere
unter der Bericksichtigung der kulturellen und gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen zu erfolgen hat.

Ferner liel3 sich ein Wandel der Methoden der Erkenntnisgewinnung und des
Wissenserwerbs wie z. B. Dialektik, Rationalismus und Empirismus feststellen
sowie die Entwicklung der Wissenschaften, Naturwissenschaften und die
Trennung der Theologie und der Paddagogik von der Philosophie.

Nach den Darstellungen zur geistesgeschichtlichen Perspektive der Definition
des Lernens wird dieser Terminus im Folgenden nun im engeren Sinne, d. h.
aus padagogisch-psychologischer Perspektive untersucht.

2.1.2. Lernen aus padagogisch-psychologischer Perspektive

Um das Lernen unter padagogisch-psychologischen Gesichtspunkten zu
definieren, ist es zweckmalig, die Fragestellungen dieser

% Hier widerspricht Hegel Rousseau, der NaturgemaRheit als Ideal sieht.



