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Alles, was ich iiber die Bedeutung der Individualitit des Charakters und die
Verschiedentlichkeit der Meinungen und Handlungsweisen gesagt habe, setzt
die Verschiedenheit der Erziehung als ebenso unwidersprochen wichtig voraus.
Eine allgemeine Erziehung durch den Staat ist eine blof3e Vorrichtung, um die
Menschen einander genau gleich zu formen, und da die Form, in welche er sie
gieft, so ist, wie es der herrschenden Macht in der Regierung gefillt — sei es ein
Monarch, eine Priesterschaft, eine Aristokratie oder die Mehrheit der vorhan-
denen Generation —, so stellt sie im Verhiltnis zu ihrer Leistungsfihigkeit und
ihrem Erfolg eine Zwingherrschaft iiber den Geist her, die ihrer natiirlichen Ten-
denz nach auch zu der iiber den Korper fithrt. Eine vom Staat begriindete und
beaufsichtigte Ausbildung sollte, wenn iiberhaupt, nur als eins unter vielen im
Wettbewerb stehenden Experimenten bestehen, als Beispiel und Anregung, um
die anderen auf einer gewissen Hohe der Vollkommenheit zu halten.

John Stuart Mill (1806—1873)
,,Uber die Freiheit*
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Kann das Schulwesen sich selbst verwalten?
Paul-Ludwig Weinacht

Europa verdankt sein Schulwesen der Kirche. Schule und Kult gehdrten zu-
sammen, und zwar im Zeichen des Lehr- und Hirtenamtes. Bis ins 16. und 17.
Jahrhundert war das Unterrichtswesen ein annexum ecclesiae, d.h. eine Fort-
setzung von Kirche bzw. Reformation mit anderen Mitteln. Die weltliche Macht
erkannte die Einheit des ,,Kirchen- und Schulenstaats‘‘ noch zu einer Zeit an,
als beide bereits staatlicher Inspektion unterworfen waren. Der Name unserer
Kultusministerien, ihre Zustindigkeit fiir Schul- und Kirchenangelegenheiten
erinnert daran. Noch in unserem Jahrhundert nahmen Geistliche auf dem fla-
chen Lande in staatlichem Auftrag SchulratSfunknon wahr. Erst die Weimarer
Reichsverfassung beendete diese Tradition®.

Was bedeutete die Verstaatlichung der geistlichen Schulzucht? Auf der Ebe-
ne der Bildungsziele stellt sie sich dar als Auswechselung des christlichen Haus-
vater-Modells durch das Staatsbiirger-Modell®. Der Begriff ,,Staatsbiirger*, in
einem Schulerla® des bayerischen Kurfiirsten bereits im Jahr 1770 zu belegen,
wurde in der Epoche des Josefinismus zu einer laizistischen Kampflosung gegen
das Jesuitenkolleg®.

Auf Verfassungsebene bedeutete sie einen wichtigen Schritt auf die Vervoll-
standigung innerer Souverinitit und zugleich eine Notstandsmafiregel gegen
einen kirchlichen ,,Staat im Staat*, der dem fiirstlichen Regime gefihr-

*) Der nachstehend abgedruckte Vortrag wurde am 28. Juli 1971 auf der 27. Tagung des
Seminars fiir freiheitliche Ordnung in Herrsching am Ammersee gehalten.

1) Vgl. Koch, Zur Aufhebung der geistlichen Ortsschulaufsicht in Preuflen, in: Preufi-
sches Verwaltungsblatt 1918/19, S. 178. Eine systematische Darsteflung dieser Ablo-
sungsprozesse und ihre Interpretafion in geistes-, wirtschafts- und sozialgeschichtlichen
Zusammenhingen steht noch aus. Zur Literatur vgl. die bibliographischen Angaben in
Gebhardt, Handbuch der Deutschen Geschichte Bd. II, Stuttgart 19558, 8. 189, 194 f_;
Th. Oppermann, Kulturverwaltungsrecht, Tibingen 1969, S. 3—17; A. Freiherr v. Cam-
penhausen, Erziehungsauftrag und staatliche Schultrigerschaft, Gottingen 1967.

2) Eine differenzierte Modell-Bildung bzw. -Kennzeichnung verlangt die Beriicksichtigung
der Unterschiede zwischen ,,deutschen‘‘ und ,,Lateinschulen*, protestantischen und ka-
tholischen Schulen und nicht zuletzt die Beriicksichtigung der Schultriger: private Schul-
unternehmer, Stadt, Stinde, Kirche, Staat usw. Man wiirde etwa in den katholischen La-
teinschulen des Typus Jesuitenkolleg* die aus den Traditonen spiatromischer Rhetorik
(Artes liberales) und nachtridentinischen Katholizismus’ gebildete Figur des ,,Predigers®
entdecken kdnnen; erklirtes Ziel dieser Schulen war die ,,sapiens et eloquens pietas*!
3) Vgl. meine begriffsgeschichtliche Studie zu ,,Staatsbiirger in: Der Staat, 1969 Heft 1
(8. Bd.), S. 41-63 (47); auflerdem: Fooken, Die gelsthche Schulaufsicht und ihre Kl‘lt!-
ker im 18. Jahrhundert, 1967.



lich werden konnte. Es mag an dieser Notstandsfunktion gelegen haben,
daf} das ius supremae inspectionis, also die Schulaufsicht, nicht blof’e Recht-
mifigkeitskontrolle blieb, sondern die ausschliefliche, inhaltsbestimmende
Leitung und unmittelbare Verwaltung der inneren Schulangelegenheiten mit
unter sich begriff. Auch in Art. 7, I GG hat man nicht nur Aufsichtsrechte im
engeren Sinn (d.h. Fach- und Rechtsaufsicht) zu verstehen, sondern dariiber
hinaus die Gesamtheit der staatlicher: Befugnisse zur Organisation, Planung,
Leitung und Beaufsichtigung des Schulwesens®.

Die Wahrnehmung dieses Rechts gestaltet sich heute zunehmend schwieri-
ger. Je weiter der gesellschaftliche Entwicklungsprozef} voranschreitet und auf
Schule und Hochschule ebenso einwirkt wie auf die gesamte Sozialisations-,
Erziehungs- und Bildungssituation, desto bereitwilliger ist der Staat, seine Ver-
pflichtung mit gesellschaftlichen Kriften zu teilen®.

Der Staat ist seiner dlteren kulturellen Mission tiberdriissig geworden und
sucht nach einer Entlastung verheifienden Formel. Im Begriff der Selbstver-
waltung scheint sie gefunden: in ihr kdnnte sich ein Nachfolgebegriff fiir die
staatliche Schulverwaltung ankiindigen®.

Wenn im folgenden von Begriff und von den Chancen der Selbstverwaltung
gesprochen wird, so handeln wir nicht nur von verwaltungstechnischen Maf-
nahmen, wie sie in der wissenschaftlichen Betriebsfilhrungslehre (scientific
management) als Dekonzentration oder Dezentralisierung bezeichnet werden;
wir handeln auch nicht nur von motivationspsychologischen Mafinahmen, wie
sie in der human-relations-Schule unter dem Begriff der ,,Identifikationsmecha-
nismen*‘ beschrieben werden’. Im ersten Falle wiirden wir den Schulbetrieb von
den gesamtstaatlichen Leitungs- und Lenkungsfunktionen isolieren; im zweiten

4y Vgl. Th. Oppermann (Anm. 1) S. 252—258 (253).

5) Der Erfahrungshintergrund dieser Tendenzaussage liegt im Bereich kommunaler Ent-
wicklungsplanung, In den USA hat man lingst erkannt, daf eine bedrohliche Alternative
zur vorwissenschaftlichen Planungsbiirokratie im Uberhandnehmen von Technik (techno-
cratic planning) oder aber in der dulerst schwierigen Entwicklung einer ,,humanen Pla-
nung* liegt: ,,We must develop a humanistic style of learning through planning and a
theory of planning as widespread social learning. This is what we must learn if we are to
escape the new superhighways to postindustrial serfdom and begin to release the vast
potentials for humanist reconstruction. (B. M. Gross, Planning in an era of sacial revo-
lution, in: Public Administration Review XXXI, Nr. 3,(1971), S. 259-97 (294); vgl. zu
diesem Problem auch die Kritik von John Friedman an den zentralistischen Konzeptio-
nen einer ,,comprehensive planning®, die er mit der Umformulierung des Konzepts der
,,advocacy planning'* und ,,Wettbewerbs-Planung‘‘ beantwortet, ebd. S. 315-25 (321—
23).

6) Diese ,,Ankiindigung" beschrinkt sich irn Augenblick auf die bildungspolitische Dis-
kussion und die vergleichende Verwaltungswissenschaft; das Schulrecht verhilt sich eher
abweisend, vgl. das sehr vorsichtige Urteil Th. Oppermanns (Anm. 1) S. 253—-255.

7) Zu diesen sozialwissenschaftlichen Richtungen vgl. B. M. Gross, The Managing of Or-
ganizations, The Free Press of Glencoe, Bd. 1 (1964), S. 119-190.
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Fall wiirden wir das Individuum in seinen adaptiven und kognitiven Fahigkeiten
unterschitzen und deren Entwicklungsbedingungen willkiirlich festlegen. Wir
wollen vielmehr Schulverwaltungsprobleme im Hinblick auf Aufgabe und Stel-
lung der Bildung in der Gesellschaft verstehen, und wir wollen zweitens Schul-
verwaltungsprobleme im Hinblick auf ihre politischen Implikationen verstehen,
also vor dem Hintergrund des politischen Prozesses und der in der Gesellschaft
geltenden Normen.

Bei dieser Perspektive empfiehlt sich folgendes Vorgehen: Erstens gilt es,
das bisherige Verhiltnis von Schule und Verwaltungsordnung zu charakterisie-
ren. Zweitens: neue Faktoren auszumachen, die in dieses Verhiltnis einschlagen
und die eine Anderung nahelegen. Drittens: Modelle einer neuen Verwaltungs-
ordnung zu entwerfen oder zumindest nach ihren Hauptmerkmalen zu skizzie-
ren, viertens: diese Modelle auf einen gemeinsamen Fall zu beziehen. Fiinftens:
diese Modelle untereinander zu vergleichen und zu bewerten.

1. Die iiberkommene Ordnung von Schule und Staatsverwaltung

Schule in Deutschland war rechtlich und organisatorisch als Anstalt definiert®.
Diese Bestimmung und Normierung entsprach nicht nur verwaltungsrechtlichen
Anspriichen, sondern auch dem gesellschaftlich vorherrschenden Erziehungs-
Verstindnis. Anstaltszweck war — simplifiziert. zu reden — die Vermittlung von
Kenntnissen und Zuerkennung von Berechtigungen. Ein gezielter Aufbau von
Haltungen, die dem Erwerb und der Nutzung von Kenntnissen férderlich wa-
ren, wurde als Aufgabe des Elternhauses verstanden. Weiterfiihrende Schulen
konnten unbekiimmert Auslesefunktionen wahrnehmen: wer nicht mitkam,
wurde nicht etwa dazu instandgesetzt, sondern abgestofen. Der rechtliche
Status der Anstaltsbenutzer war das besondere Gewaltverhiltnis, d.h. ein funk-
tionsspezifischer, drtlich und zeitlich begrenzter Nutzungsverzicht bestimm-
ter Freiheiten. Dieser Verzicht ermoglichte die Unterlassung von Differenzie-
rungen und die Handhabung des Kollektivunterrichts: das Individuum inter-
essierte nur insoweit, als es ein Verhiltnis zum Klassenziel und zum Anstalts-
zweck erkennen lieB. Diese durchgingige Objektrolle im Erziehungs- und
Lernproze® traf den Schiiler als Teil jenes ,,unabwendbaren® Rituals, durch

8) Vgl. die beriihmte und weitreichende Richtungsentscheidung des Allgemeinen Land-
rechts der preufSischen Staaten, Teil 11, Titel 12, wonach Schulen ,,Veranstaltungen des
Staates* seien;sie standen damit in einer Reihe mit Regierungseinrichtungen wie Kadet-
tenanstalten, Kasernen, Gefingnissen usw. Eine gegen-anstaitliche, eher padagogische
Konzeption war die der ,,Pflanzstitte** (seminarium), wo Aus-Bildung und Ent-Wicklung
junger Menschen stattfinden, nicht diese der herrschaftlichen Anstaltsgewalt der Schule
als deren ,,Benutzer*‘ unterworfen sein sollten; vgl. auch A. Flittner, Die politische Erzie-
hung in Deutschland, Geschichte, Probleme, Tiibingen 1957.



das die junge Generation in die Erwachsenenwelt hineingezogen wird und diese
gegen Anderungen schiitzt. !

Ubrigens befand sich auch der Lehrer in einer Objektstellung vor. Wenn er
als Staatsbeamter zuweilen selbstherzlich erschien, so nicht deshalb, weil er
frei gewesen wire, sondern héchstens deshalb, weil er schwerer als andere zu
instruieren und zu kontrollieren war. Das Beamtenrecht wurde subjektiv nicht
als einschrinkende Bedingung des Lehrerverhaltens empfunden — war es doch
nur die Kehrseite jener sozialen Sicherheit, um deretwillen andere noch weit
grofere Einschrinkungen ihrer Berufsfreiheit in Kauf nahmen. Im {ibrigen besafy
die professionell am weitesten fortgeschrittene Lehrergruppe, die Philologen,
in der de-facto-Anerkennung ihrer padagogischen Freiheit ein Mittel, Konflikte
zwischen Berufsrolle und dienstlicher Weisungsgebundenheit zu entscharfen®.

Die heute dominierende juristische Auslegung schulbezogener Rechtsmate-
rien folgt noch immer diesem hoheitlich, anstaltlichen, kollektiven, statischen
Verstindnis von Schule. Prononciert zu reden: Nicht die Schule, sondern der
Schiiler steht auf dem Priifstand. Schuleignung bedeutet nicht die Angemessen-
heit der Schule fiir die Kinder, sondern immer noch deren Toleranz fiir Schule.
Dadurch gerdt das Ausbildungsrecht gegeniber der Erziehungstheorie immer
mehr in Verzug. Ein Miinchner Verwaltungsgericht meinte gar, die Bemerkung
von Anschiitz iber den Charakter des Ausbildungsrechts als einer ,Insel des Ab-
solutismus* (Die Verfassungsurkunde fiir den Preuischen Staat vom 31.1.1850)
habe ungeschmilerte Aktualitit behalten'®.

Formal war und ist Schulverwaltung biirokratisch strukturiert, d.h. sie ist
gekennzeichnet durch unpersénliche soziale Beziehungen; Autorititsbefugnis
und Pflichten, die a priori spezifiziert sind und eher an die Position gebunden
sind als an das einzelne Individuum; Autoritit auf hierarchischer Basis; Tren-
nung von zielsetzenden und administrativen Positionen; allgemeine Regeln fiir
jedwedes Verhalten, das nicht durch das bisher Gesagte spezifiziert ist; Spezia-
lisierung — freilich nur im Rahmen der jeweiligen Beamtenlaufbahn fiir Volks-
schul-, Mittelschul-, Gymnasiallehrer usw.

Dieses Verwaltungsmodell ist nachgewiesenermafien effizient, solange es um
gleichférmige, wiederholbare Aufgaben in einer statischen Gesellschaftsord-
nung geht'?. Die durch biirokratische Rationalitit gewonnene Moglichkeit der
Trennung von dienstlicher Obliegenheit und privater Motivationsstruktur, der
formlichen Weisungsgewalt, die an Positionen, nicht an Uberzeugung oder

9) Vgl. J. Kob, Das soziale Berufsbewufdtsein des Lehrers der hoheren Schule, Weltbild
und Erziehung 21, Wirzburg 1958; zum ganzen auch: R. Dahrendorf, Gesellschaft und
Demokratie in Deutschland, Miinchen 1965, S. 341-359.

10) Vgl. Miinchner Merkur v. 21. Juli 1971,

11) Vgl. E. Litwak, Drei altemative Biirokratiemodelle, in: Biirokratische Organisation,
hg. v. R. Mayntz (= Neue Wissenschaftl. Bibliothek 27), K6In/Berlin 1968, S. 117-126,
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Uberredung gebunden ist — diese biirokratische Rationalitit biiit heute jedoch
an Effizienz ein und 148t sich auch dadurch kaum mehr retten, dap man sie auf
die Schulaufsicht einschriankt, im Anstaltsverhiltnis aber unter dem Druck neuer
Bedingungen und einseitig zu Lasten des Lg:hre;s sugpendien.

2. Neue Faktoren, die das Schulwesen bestimmen

Bildungspolitik und Bildungsforschung haben das Schulwesen unter neuen
Perspektiven zu sehen gelehrt. Drastische Wandlungen zelchnen sich vor allem
auf folgenden fiinf Gebieten ab:

1. Auf dem Feld der Motivationspsychologie: Man sieht zunehmend, daf}
Haltungen, Einstellungen und Bereitschaften den Lernvorgang wesentlich be-
einflussen, daB es also darauf ankommt, die motivationale Struktur zum Ge-
genstand der Schule zu machen und nicht auf das Elternhaus abzuschieben.

2. Auf dem Feld der Begabungs- und Lernpsychologie: Man hilt die Vor-
stellung eines genetisch fixierten Begabungspotentials fiir iiberwunden und sieht
Moglichkeiten, Begabungen von frithester Kindheit an durch gezielte Forderung
aufzubauen und zu erweitern.

3. Auf dem Feld der Curriculumforschung: Man hilt den herkémmlichen
Facherkangn unserer Schulen und die gegenwirtige Organisation des Lernens
fiir tiberholt und priift Méglichkeiten, individuellen Fihigkeiten gerecht zu wer-
den, effektiv zu arbeiten — etwa durch Nutzung neuer Unterrichtstechnolo-
gien — und uiberfliissige Kenntnisse zu ersetzen durch den Erwerb eines unzer-
storbaren geistigen Kapitals, nimlich: der Bereitschaft und Fahigkeit, dauernd
hinzuzulernen.

4. Auf dem Feld der Bildungssoziologie: Man hilt die herkdmmliche Unter-
scheidung von zwei Lebensphasen, einer schulischen, der sogenannten Schulzeit,
und einer nachschulischen, des sogenannten Berufslebens, fiir obsolet. Bildung als
Fort- und Weiterbildung begleitet den Menschen von Anfang an bis zum Ende
seines Lebens — freilich in unterschiedlicher Intensitit, mit unterschiedlichem
Gewicht und mit unterschiedlicher Zwecksetzung. Das bedeutet: Schule und
Leben stehen nicht mehr im Verhiltnis von jung und alt, drinnen und draufien,
vorher und nachher, sondern in einem Verhiltnis der Gleichzeitigkeit, das viel-
faltigen Brechungen unterliegt.

5. Auf dem Feld der Bildungspolitik: Man hélt die gegenwirtig bestehende
unterschiedliche Ausstattung bestimmter Landschaften oder Bevolkerungs-
schichten mit Bildungschancen fiir ungerecht und versucht, das Recht auf Bil-
dung allen in vergleichbarer Weise zugénglich zu machen.

Aus diesen fiinf Einsichten werden zum Teil recht unterschiedliche Konse-
quenzen gezogen. Versuche, moglichst viele dieser Einsichten zu einem neuen
Konzept von Schule zu verbinden, befinden sich noch im Zustand der Planung
und der Utopie. '



Hier wiire etwa der Entwurf des amerikanischen Stidteplaners Milton A.
Young vom Travelers Research Center, Hartford, Connecticut, zu nennen, der
das Bildungswesen einer Reiflbrettstadt im Nordwesten Washingtons, der soge-
" nannten Fort Lincoln New Town, folgendermafien beschreibt: Die Entwicklung
von Fort Lincoln New Town bedeutet den Aufbau dieser Gemeinde zugleich als
eines Lernzentrums (total learning center) in dem Bildungserfahrungen auf stin-
dige Weiterbildung ausgerichtet sind und sicherstellen, daf das Individuum die
verschiedensten Beziehungen ankniipfen kann. Die Bildungsstéitten von Fort
Lincoln wollen nicht Schulen (schoolhouses) im herkdmmlichen Sinne sein,
sondern sollen aus einer Mannigfaltigkeit v6llig flexibler Lokale bestehen (a
variety of totally flexible spaces). Diese Lokale werden in Wohntrakten, in Ge-
schiftshiusern, in Regierungsgebiuden, in Kunstzentren, in Hochschulen und
Banken liegen. Die Gemeinde wird die Rolle eines kompletten Schulraums
(“classroom”) fiir Studium, Arbeit und Praxis iibernehmen, ohne ihre Rolle im
wirklichen Leben dariiber zu versdaumen. Kinder vom Vorschulalter biszu 12
Jahren werden in Lern-Lokale (learning spaces) gehen, die in der Néhe ihrer
Wohnung liegen. Die anderen Kinder und die Erwachsenen werden spezielle
Lernlokale iiberall in der Stadt aufsuchen. Diese Lokale werden vollig offen
sein. Sie sollen das ganze Jahr hindurch benutzbar sein. Sie werden differen-
zierte Lehrkdrper haben und eine Fiille verschiedener Lernmittel enthaiten.
Und wichtiger noch: sie sollen anderer: Nutzungen offenstehen, je nachdem,
wie die Natur der Bevélkerung oder der Wandel der Gemeinde es verlangen.
Ein solches Bildungswesen wird in einem Prozef} stetiger Neubewertung seine
dynamischen Merkmale behalten und jene Anpassungsfihigkeit, die es braucht,
um die Erwartungen von Lernenden und Eltern zu erfiillen. Es wird aufbauen
auf einer umfassenden Kenntnis der Verhaltenswissenschaften und der Techno-
logie und wird fiir eine stindige Ergénzung des Lehrkorpers sorgen — ebenso’
fiir individuelle Lernprogramme, auf verschiedene Altersstufen abgestimmte
Lernweisen und nicht zuletzt eme gedeihliche Entwicklung der Faktoren inner-
halb und aufierhalb der Schule, die das Lermnvermogen der Schiiler beeinflus-
sen'?,

Es handelt sich hier um den Ansatz zu einem Totalsystem von Bildung, das
aus verschiedenen Untersystemen und Einzelprogrammen zusammengesetzt
ist. Die Streuung der Lernlokale und ihre funktionaie Differenzierung soll die
Gefahr des groflen Einerlei abwenden; ausdriicklich gilt: jeder Schritt soll von
alternativen Fortgangsméglichkeiten begleitet sein. Das Vertrauen des Erfin-
ders in sein System ist grenzenlos: Er sieht darin ein Werkzeug, das die Mog-
lichkeiten menschlicher Entwicklung, menschlicher Wahlmoglichkeit und Frei-
heit auf den héchsten Punkt bringen kann. '

12) Vgl. S. A. Bailey, Educational Planning: purposes and power, in: Public Administrati-
ve Review, XXI (1971), Heft 3. S. 345-352 (351).
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Wohlgemerkt, es handelt sich hier um kein Bestandsbild, sondern um ein Pro-
jekt, das eine Reihe utopischer Ziige aufweist — der auffallendste ist wohl die
Transformation der schulisch skelettierten Gesellschaft in eine Lern-Molluske
ohne festes schulisches Skelett: Schule zentriert sich nicht zu Schulzentren
oder Gesamtschulen, sondern explodiert und verteilt sich; sie dient nicht mehr
dem Zwecke der Jugendschule, d.h. die junge Generation in die Lebens- und
Kulturformen der Erwachsenen einzuweisen; die Unterscheidung von jung und
alt ist sekundir geworden, eine Frage nur der zumutbaren Schulwege und dn-
gemessenen Lernweisen. Schule ist bei Milton A. Young ein Aggregat von Lern-
Lokalen, die der Funktion gesamtgesellschaftlicher Erneuerung, gesamtgesell-
schaftlichen Wandels, gesamtgeselischaftlicher Weiterentwicklung dienen sollen.

Die Youngsche Utopie ist nicht auf die nordamerikanische Urbanistik be-
schrinkt geblieben. Der Deutsche Bildungsrat hat in seinem Modell der ,,stin-
digen Weiterbildung** manche Ziige dieser Utopie ins Deutsche iibersetzt!'?, so
wie ja der Begriff , stindige Weiterbildung* selbst nichts anderes ist als die Uber-
setzung von ,life-long-learning*,

3. Zwei Wege zu einer neuen Verwaltungsordnung im Schulwesen

Das Problem, das sich jetzt stellt, ist dieses: Wenn Schule heute und in Zu-
kunft einen ganz anderen Ort im Leben des einzelnen und der Gesellschaft ein-
nimmt, wenn sie ganz andere Aufgaben und Formen, diese Aufgaben zu erfiillen,
verlangt — wie steht es dann mit dem die Rechts- und Verwaltungsordnung des
heutigen Schulwesens bestimmenden biirokratischen Anstaltskonzept? Ist es
nicht hoffnungslos veraltet? Hindert es nicht die Fihigkeiten, Bereitschaften,
Einstellungen, die fur ein gedeihliches Lernen unabdingbar sind? Dréngt es neue
Ideen, den Schulbetrieb zu organisieren, Lernprozesse zu leiten, die Rolle der
Lehrer und Schiiler neu zu definieren — driingt es solche Ideen nicht in den
Untergrund, in das rote Schiilerbiichlein — sozusagen hors la loi? '* Positiv for-
muliert: Wie muf} das Schulwesen rechtlich und organisatorisch verfafdt sein,
wenn es neue Lernméglichkeiten nutzen, sozusagen die Begabungs- und Moti-
vationsreserven seiner Schiiler und seiner Lehrer ausschopfen will? '*

13) Vgl. Strukturplan fiir das Bildungswesen S. 51-57, 197-214.

14) Eine solche giinstige Deutung des , Kleinen roten Schillerbuchs* (Frankfurt® 1970)
gibt die Zeitschrift des Bayerischen Lehrer- und Lehrerinnenverbandes ,.Bayerische Schu-
le“ 1971 (24. Jg.), Heft 14/15, S. 2f.; der diesbeziigliche Artikel schlieft mit der Frage:
,,Und wo findet sich ein verlag, der das ganze meinetwegen griin einbindet, die inserate
fiir kommunistische polit-plakate im anhang gegen ein vorwort vom kultusminister aus-
wechselt und damit ein schulbiichlein schafft, aus dem man immerhin lernen kann, die
schule auch einmal anders zu sehen als sie tatséchlich ist.*

15) Hellmut Becker formuliert diese Frage als Postulat: ,,Es ist unumganglich, die biiro-
kratische Struktur des Bildungswesens den allgemeinen Prinzipien der Bildungsreform
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Wir kennen zwei Antworten auf diese Frage, eine dltere und eine jiingere.
Die dltere Antwort lautet: Auszug aus dem System der Staatsschule, Sezession
aus dem biirgerlichen Schulbetrieb, Rickzug auf den privaten Schulverein, gele-
gentlich, so bei Maria Montessori und bei Syneken: Flucht in die Landschul-
idylle. Es war und ist dies zum Teil noch immer der Versuch, Schule als biiro-
kratische Anstalt zu verlassen und Platz zu schaffen fur die pidagogische und
soziale Dynamik der Lehrenden und Lzrnenden, die unter einem gemeinsamen
weltanschaulichen Dach zusammenarbeiten.

Dieses Sezessionsmodell, das in Art. 7 GG verfassungsmifig verankert ist,
lebte bisher von seinem Ausnahme-Charakter. Es hatte sozusagen Ventil-Funk-
tion fir das allgemeine staatliche Schulwesen. Divergentes Dénken, alternative
pidagogische Konzepte, konkurrierende Bildungsziele konnten hier ausgelagert,
isoliert und gesellschaftlich unschidlich gemacht werden. Das allgemeine Schul-
wesen hat sich denn auch tatsichlich fiir Vorbild- und Anregungsmoglichkeiten
der freien Schulen kaum ge6ffnet. Die Gesamtschulidee, die das heutige Thema
Nr. 1 der strukturellen Schulreform darstellt, diirfte kaum aus der Waldorf-
Piddagogik oder vom Unikum » Odenwald-Schule« iibernommen worden sein.

Es ist im Augenblick wohl wenig aussichtsreich, auf eine Generalisierung die-
ses dlteren Sonderweges zu dringen. Vorrangig erscheint mir die Erneuerung

- der staatlichen Schulverwaltung selbst. Ihre biirokratische Grundstruktur muf
insoweit aufgeldst und erginzt werden, als eine zureichende Verarbeltung von
Informationen und Beriicksichtigung von Werten in ihr und durch sie nicht
mehr gewihrleistet sind.

Zwei Zielpunkte der Innovation treten damit hervor: die Dekonzentration
zentraler Agenturen der Schulverwaltung und die formliche Betitigung neuer
Krifte und Gruppen am Entscheidungsprozef’'®.

Durch die Ausgliederung einzelner Entscheidungskomplexe aus der staatlich-
kommunalen Verwaltung und ihre Absenkung auf die einzelne Schule, kénnte
die Strecke zwischen ,stimulus‘und ,response verkiirzt und mehr Individualitit,
mehr Spontaneitit und grofere Flexibilitit gewonnen werden. Schon heute gibt
es ja bei der Stundenplanaufstellung, Lzhrmittelauswahl, z.T. Einstellung von
Aushilfslehrern Entscheidungsspielrdume auf der Ebene der Einzelschule. Schon
heute bedient man sich in Fragen, die zu einer allgemeinverbindlichen Entschei-

entsprechend zu verindern, wenn nicht in neuen Strukturen und mit verinderten Inhalten
dieselbe Form ,verwalteter Schule* auf den einzelnen einwirken soll, wie bisher.* Vgl. H.
Becker, Reform der Bildungsverwaltung, in: ders., Bildungsforschung und Bildungspla-
nung, edition suhrkamp 483, S. 88—146 (1C0 f.).

16) Die hier angesprochene Doppeltendenz aktueller Verwaltungsreform hat sich zunichst
in der nordamerikanischen Urbanistik durchgesetzt (vgl. Anm. 5), von dort ist sie in die
iibrige Verwaltungswissenschaft eingedrungen. Fiir die Bundesrepublik hat der Konstanzer
Politologe F. Naschold: Organisation und Demokratie, Stuttgart? 1971 diesen Aspekt der
amerikanischen Diskussion fruchtbar gemacht.
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dung noch nicht reif sind, etwa weil die Verhiltnisse im Land zu unterschiedlich
gelagert sind, der Einzelschule als differenzierender Entscheidungsinstanz — ich
denke etwa an die Frage der Einfiihrung der Fiinf-Tage-Woche. An diesem Bei-
spiel zeigt sich freilich, daf eine Entscheidungsverlagerung von oben nach unten
nicht unbedingt im Interesse der Einzelschule liegen muf; im genannten Fall lief
es eher darauf hinaus, dafl der schwarze Peter der Reformhemmung der kleine-
ren Einheit zugespielt wurde. '

Was die zweite Innovationsrichtung betrifft, so geht es um Bediirfnisartikula-
tion und Willensbildung der Schulen und der an ihnen Interessierten sowie um
Beriicksichtigung fachlicher Kenntnisse und Anregungen, sei es aus der Wissen-
" schaft, aus der Schulpraxis oder der Arbeitswelt. Fiir die Schulverwaltung kénn-
te dies fruchtbar gemacht werden durch Errichtung fachlicher und gemischter
Beirite, wie sie z.T. heute schon auf Landes- und Bundesebene bekannt sind,
durch die Einrichtung von Lehrer-, Schiiler- und Elternkammern, durch Anhd-
rung von bildungspolitisch Interessierten, sei es Berufsvereinigungen, politischen
Gruppen, Fachverbinden usw. -

Der Bildungsrat kniipft an beide Tendenzen bzw. Zielen an, und zwar unter
den modischen und schillernden Vokabeln der ,Autonomisierung‘ und der ,Be-
teiligung*'’.

Man kann Autonomisierung und Partizipation auf ihre mutmafliche Lei-
stungsfahigkeit und ihre Auswirkungen priiffen, wenn man sich iiber Kriterien
klar geworden ist, unter denen Leistungsfihigkeit und Auswirkungen bewertet
werden sollen und wenn man die einzelnen Entscheidungskomplexe identifi-
ziert hat, die zur Selbstverwaltung auf unterer Ebene freigegeben und zur férm-
lichen Beeinflussung durch sog. ,Betroffene* ausgesetzt sein sollen.

Die Diskussion um solche Beurteilungs-Kriterien nimmt in dem Ausschufl
,»,Organisation und Verwaltung im Bereich des Bildungswesens* des Deutschen
Bildungsrates derzeit einen grofen Raum ein: denn von jhrer Definition und
Rangfolge 143t sich alles weitere beinahe miihelos ableiten:

Die Kriterien entstammen sehr verschiedenen Quellen. Sie kommen aus der
Anthropologie, aus der Erziehungswissenschaft, aus der Organisationswissen-
schaft, aus dem 6ffentlichen und Verwaltungsrecht; insbesondere dem Grund-
gesetz und seiner hochstrichterlichen Ausgestaltung, aus ordnungspolitischen
Vorstellungen iiber Staat, Wirtschaft, Kultur, und nicht zuletzt aus dem Jahres-
wirtschaftsrecht der Bundesregierung, der in seinen Projektionen erkennen 1afit,
was finanziell in absehbarer Zeit moglich sein diirfte und was nicht'®.

17) Strukturplan fiir das Bildungswesen 8. 262 (,,Autonomie der Bildungsinstitutionen*),
S. 265 (,,Beteiligung ... an die Bildungsinstitution gebunden®).

18) Zu dem zuletzt genannten Gesichtspunkt vgl. die Ausarbeitung von G. W. Wittkdmper:
,Ressourcenplanung’, fiir den wiss. Kongre8 1971 der Deutschen Vereinigung fiir Politische
Wissenscahft. S. 4 f.
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Diese Kriterien, die sich zum Teil iiberlagern, bilden einen Kranz von Ge-
sichtspunkten, der bei Organisationsentscheidungen durchgepriift werden muf.
Dabei hingt es sehr vom Standpunkt des Urteilenden ab, welchen Kriterien er
besondere Beachtung schenkt und welche er vernachlissigt.

Fiir die Ausgestaltung dessen, was Autonomisierung genannt wurde, spielt
es beispielsweise eine grofie Rolle, ob c.as Kriterium der Verfassungsmafigkeit
(in herrschender Auslegung) an erster Stelle steht oder das Kriterium der Er-
ziehung zur Miindigkeit oder das Kriterium der Effizienz. Im ersten Fall diirfte
die Autonomisierung restriktiv ausfallen, da sie den parlamentarisch-demokra-
tischen Legitimationszusammenhang unterlaufen kann; im zweiten Fall wird sie
extensiv ausfallen, da Autonomisierung und Emanzipation als Wechselbedingun-
gen gelten; im dritten Fall wird sie teils akzeptiert, teils zuriickgewiesen werden
— je nach den Konsequenzen, die fiir einen vorher bestimmten output des Schul-
wesens zu erwarten stehen.

Die Beachtlichkeit der Kriterien scheint mir abhiingig zu sein von der Stel-
lung des Urteilenden zu bestimmten gesellschaftspolitischen Interessen. Sie las-
sen sich — im Blick auf die Frage der Autonomisierung — als zwei gegensitzliche
Interessenbiindel charakterisieren. Zunichst die dem Autonomie-Prinzip geneig-
ten Interessen: .

— hoher Leidensdruck unter dem gegenwirtigen System, diagnostiziert als
Leiden unter der Entmiindigung und Fremdbestimmung durch politische Ver-
treter und fernher delegierte obrigkeitliche Amtswalter;

— hohes Bediirfnis nach Abwandlung der Situation, ausgerichtet an Zustinden
grofierer personlicher Entscheidungsfreiheit, groferer Einwirkungschance auf
Entscheidungen, vermehrter Initiative, verstirkten Engagements, rascherer Ver-
anderung und Korrektur des als fehlerhaft Erkannten. Bereitschaft zu grofien
Risiken, da jede Verinderung dem status quo gegeniiber die Vermutung des
Besseren fiir sich hat.

Demgegeniiber stehen widrige oder konkurrierende Interessen, nimlich:

— Skepsis und Mifitrauen gegen eine Ermichtigung der Einzelschulen, die
aller Voraussicht nach gar nicht in der Lage wiren, ihre Kompetenzen wirkungs-
voll zu gebrauchen, und wo dies zufiillig geschihe, die Ungleichheit unter den
Schulen und unter den skolarisierten Regionen (Stadt/Land) nur vergrofiern
wiirden. Daher geringer Leidensdruck urter der gegenwirtigen Situation: status
quo als das kleinere Ubel.

— Skepsis und Sorge gegeniiber einer mit der Ermichtigung der Einzelschule
einhergehenden Politisierung: man werde in stindestaatliche Formen zuriick-
fallen, bestenfalls vorhandene Interessengegensitze opportunistisch verschlei-
ern; engagierte Minderheiten beké#men nach dem Vorbild der Hochschulen das
Heft in die Hand. Darum: geringes Bedirfnis nach Abwandlung der gegenwiir-
tigen Situation; geringe Bereitschaft zu Risiken und relative Hochschitzung
des status quo.
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Im politischen Proze stof3t man immer wieder auf diese beiden Interessen-
konstellationen'®. Man kdnnte zum Zweck einer Strategie der Reformpolitik
versuchen, bestimmte Felder der Geselischaft und des Staates durch ihre An-
falligkeit fiir das eine oder andere der Interessenbiindel zu charakterisieren.

Um ein Beispiel zu geben. Das Baureferat der Miinchner Stadtverwaltung
sah sich von Biirgerinitiativen unter Druck gesetzt, die eine sogenannte ,offe-
ne Planung‘ forderten. Das Referat liefd sich von der Regierung von Oberbayern
ein Rechtsgutachten anfertigen, das die Zulissigkeit oder gar Gebotenheit von
Biirgerbeteiligung am Planungsverfahren duflerst restriktiv beschied. Die Kritik
der Biirgerinitiative an diesem Gutachtenauftrag besagte, dal man ,,eine politi-
sche Frage, die Gemeinwohl und Demokratisierung betrifft, in ein formaljuri-
stisches Verfahren umstrukturiert* habe?°. Im Sinne unserer Unterscheidung
zweier Interessenkonstellationen, kénnte man die Kritik auch so formulieren:
Das Baureferat habe die Frage durch ihre Uberweisung an die Juristen der Innen-
verwaltung potentiellen Liebhabern des zweiten Interessenkomplexes zur Ent-
scheidung anheimgestellt.

Ich sage bewuft potentiell — denn es kann sich wie im Falle des Verwaltungs-
gerichtsdirektors Gold, der das bayerische Landeskindergesetz dem BVerfG zur
Priifung {iberwies?!, auch um einen Mann handeln, der prononciert dem ersten
Interessenkomplex zuneigt und auch prompt in den Augen leitender bayerischer
Kultusbeamter fiir ,,befangen* gilt. Jedenfalls bildet das Personal der zweiten
und dritten Gewalt nicht eo ipso eine reformfeindliche Gegenfront??.

19) Man erkennt unschwer das liberale und das konservative Syndrom; das sozialistische
Syndrom (mit dem Vorrang der Gleichheit der Lebensbedingungen) ist beziiglich unseres
Entscheidungsproblems ambivalent.

20) Vgl. Miinchner Merkur v. 21. Juli 1971; die Stellungnahme der Regierung von Ober-
bayern ist zusammengefafit in ,,Mitteilungen an die oberbayerische Presse*, Nr. PR — 34/
71, Miinchen, den 24. Juni 1971. Die grundsitzlichen Bedenken gegen die formliche Zu-
ziehung bestimmter Biirgervereinigungen zum Planungsverfahren stiitzen sich auf folgende
Erwigungen: 1. die mangelnde Reprisentativitit privater Biirgervereinigungen, 2. die feh-
lende dffentlich-rechtliche Kontrolle ihrer Willensbildung und die damit verbundene Ge-
fahr einer ,Unterwanderung‘ durch extremistische Minderheiten, 3. der auf dem Gleich-
heitssatz basierende Anspruch aufenstehender privater Organisationen, in der gleichen
Weise beriicksichtigt zu werden.

21) Vgl. Der Spiegel Nr. 31 v. 26. Juli 1971, 8. 56.

22) Einen Uberblick iiber die Krifte und Machtzentren, die gewdhnlich fiir ,,20 Jahre
Nicht-Reform* im westdeutschen Bildungswesen verantwortlich gemacht werden, findet
man in S. B. Robinsohn u.a., Schulreform im gesellschaftlichen Prozef, Ein interkulturel-
ler Vergleich, Bd. 1, Stuttgart 1970, S. 1/94—1/113; die Beamten- und Richterschaft bleibt
jedoch hier aufier Anschlag. Eine gute empirische Studie, die die divergierenden Interessen-
und Arbeitslagen von Wissenschaftlern und Ministerialbeamten in Rechnung stellt, ist:
H. Friedrich, Staatliche Verwaltung und Wissenschaft (Studienreihe des Soziolog. For-
schungsinstituts Gottingen), Frankfurt 1970. Die allgemeine Problematik: wie biirokrati-

sche Strukturen die Innovationsfihigkeit von Personlichkeiten beeinflussen, wird von der .
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4, Autonomisierung und Beteiligung am Beispiel der Lehrplanerneuerung

Wir wollen im folgenden Moglichkeiten der Verwaltungsinnovation an einem
konkreten Fall studieren, nimlich bei cer Curriculum-Revision.

Hat man den Verwaltungsgegenstand identifiziert (vgl. unten), kann man zwei
Fragen stellen: zum einen die Frage nach dem Triger der Verwaltungsentschei-
dung: Welche Person, welche Arten von Personen, welche Personengruppen
sollen entscheiden? Zum anderen die Frage nach der Verwaltungsebene: In
welcher Entfernung zur Operation soll die das Operativpersonal bindende Ent-
scheidung getroffen werden — noch im Bereich der Schule oder schon jenseits
der einzelnen Schule?

Zunichst sei der Gegenstand festgestzllt! Curriculumrevision meint heute ein
Dreifaches: im uneigentlichen Sinn die Fortschreibung und Revision der Rah-
menlehrpline und Stoffpline, die heute eingefiihrt sind; in einem annéherungs-
weisen Sinn die Entwicklung von Halb-Curricula, d.h. die Schaffung ,,curricu-
larer Lehrplane*’; im strengen Sinng, den Saul B. Robinsohn in zugleich wissen-
schaftstheoretischer und demokratie-theoretischer Form expliziert hat??, die
systematische Curriculum-Entwicklung. Da diese dritte anspruchsvollste Form
nicht oder noch nicht im Schulbereich aktuell ist, handeln wir im folgenden von
der anndherungsweisen oder ,pragmatischen Curriculumentwicklung*‘.

Sie umfafit mindestens vier unterscheidbare Komplexe, iiber die Entschei-
dungen herbeizufiihren sind:

— Spezielle Ziele und Inhalte

— Differenzierungsmethoden

— Lehr- und Lernmittel

— Erfolgskontrollen

Jeder dieser 4 Komplexe kommt bei der ,,pragmatischen Curnculum-Ent-
wicklung* unter wenigstens 3 Bedingungen vor: zunichst in der Phase der Ent-
wicklung, dann in der Phase der Erprobung, zuletzt in der Phase erklirter Ver-
bindlichkeit.

Dies ist also der Entscheidungsgegenstand, iiber den mit Riicksicht auf Auto-
nomisierung der Schule zu handeln ist. Es 1af3t sich leicht einsehen, daf} eine
derartige komplexe Betrachtung eine Fiille von Vorschligen und Modellen
hervorlockt: wem man was zur Entscheidung iiberlassen kdnne oder vorbehalten
miisse.

Bei den Experten des Bildungsrates iiberwiegt zur Zeit das Interesse an der
Einzelschule und ihren internen Entscheidungsebenen, also Einzellehrer, Lehrer-

Innovationsforschung behandelt; vgl. dazu zuletzt: V. A. Thompson, Bureaucracy and
Innovation, University of Alabama Press, 1969 und die sich daran anschlieRende Ausein-
andersetzung zwischen Robert J. House und Thompson in Administrative Science Quarter-
ly XVI, Heft 2 (Juni 1971), S. 243—-45.

- 23) Vel. 8. B. Robinsohn, Bildungsreform als Revision des Cur{iculum, Neuwied 1967.
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team, Fachkonferenz, Jahrgangskonferenz, Stufenkonferenz, Gesamtkonferenz.
Als Triger der Entscheidung iiber Ziele und Inhalte gelten das Team, das die
Curricula entwickelt, der Lehrer oder die Lehrergruppe, die sie adaptiert oder
durchfiihrt, das Fach- bzw. Stufenkollegium, zu dem das Team gehort. Mehrere
Argumente werden fiir eine solche Aufwertung der ,,Basis* vorgetragen:

- Engagement und Motivation der Lehrer miissen erhalten und erhoht wer-
den, wenn Lehrer nicht zu bloflen Anwendungstechnikern zentral erlassener
Unterrichtsprogramme werden sollen;

— neue lern- und motivationstheoretische Erkenntnisse und didaktische Kon-
zeptionen lassen sich nicht dekretieren sondern nur erproben;

— die Zuordnung von bestimmten Aufgaben auf eine Lerngruppe in einer
konkreten Situation muf} variabel gehalten werden;

— auch die heutigen Lehrplidne gewidhren durch ihre Leerformalhaftigkeit
grofie Spielriume: curriculare Entwicklungen verlagern diese Entscheidungs-
spielrdume lediglich vom einzelnen Lehrer auf das Entwicklungsteam.

Welche der verschiedenen Ebenen jeweils den Ausschlag geben soll, wire zu
entscheiden nach ihrer mutmaBlichen grofieren oder kleineren Innovations-
freudigkeit, fachlichen Zustindigkeit, Fihigkeit Folgewirkungen fiir das Per-
sonal-, Finanz- und Zeit-Budget der Schule einzuschitzen usw.

Innerhalb der Schule kénnte beispielsweise die Innovationsentscheidung
dem Lehrerteam, die Erprobungsentscheidung der Stufenkonferenz und die
Verbindlichkeitserklirung der Gesamtkonferenz angedient werden.

Was verbliebe nach dieser Konzeption in der Zustindigkeit des Staates?
Nur die Kompetenz zum ErlaB von Rahmenrichtlinien. Sie wiirden die allge-
meinen Bildungsziele, Ficherkanon, Stundentafeln usw. betreffen, also nicht
die konkreten Inhalte und Verfahren, nach denen zu unterrichten ist. Inhalte
und Verfahren kénnten frei gefunden und entwickelt werden und wiirden nicht
durch staatliche Vorentscheidungen gehemmt. Ein Verbindlichkeitsvorbehalt
des Staates entfiele.

Die Konsequenzen dieses Modells fiir den Gesamtbereich des Bildungswesens
sind diese: Das Bildungswesen ginge an seinem Kern, namlich in der Unterrichts-
organisation und -gestaltung, in einen Zustand der Erprobung iiber. Die Aufier-
kraftsetzung zentraler Entscheidungen und Verbindlichkeitsvorbehalte wire die
Bedingung gleitender Reform. Die Moglichkeiten der Selbstverwaltung dienten
als Anstofs und Ermutigung zur Selbstreform, die nicht so sehr zentral gesteuert,
als von den einzelnen Schulen und von allen zusammen vorangebracht wiirde.

Genau das ist der Punkt, an dem sich die heutige Schulverwaltung und Re-
form-Planung von dem hier skizzierten Modell unterscheidet. Der Reformansatz
bleibt gegenwirtige ndmlich unter Quarantine — d.h. sowohl unter fachlicher
Kontrolle wie unter ministerieller Sonderaufsicht. Die Reformbereiche werden
vom Regelschulwesen abgetrennt und existieren als anerkannte Modell- oder
Versuchsschulen.
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Curriculumentwicklung findet statt, indem eine vom Ministerium berufene
Gruppe von Wissenschaftlern und erfahrenen Praktikern Modell-Entwiirfe kon-
struiert, die in Versuchsschulen auf ihre Durchfiihrbarkeit gepriift werden. Bei
Anderungen ist das Ministerium anzurufen, dem die Genehmigung vorbehalten
ist?4,

Die gegenwiirtige Schulverwaltung versucht mit diesem Verfahren, zwei Ge-
sichtspunkte zu beriicksichtigen, die als gleichermafien beachtlich gelten: die
Freiheit der Forschung und die Verantwortlichkeit der Regierung. Es ist das
Problem, das von Ulrich Lohmar unter dem Doppeltitel bekannt gemacht wor-
den ist: Wissenschaftsforderung und Politik-Beratung. In ihm verbirgt sich die
wahre Ursache der nachlassenden Kulturmission des Staates und seines Riick-
zugs auf Koordinierungs- und Stabilisierungsfunktionen: die Ministerialbiiro-
kratie ist ihrer heutigen Zusammensetzung und Ausbildung, ihrer heutigen Ar-
beitsweise und ihrem Arbeitsstil nach kaum mehr in der Lage, die rasante wis-
senschaftliche Entwicklung im Bereick. der Unterrichtsorganisation und -gestal-
tung zu iiberblicken und effektiv in die Schulwirklichkeit hineinzuleiten, Sie
bleibt zwar Adressat von Anspriichen und Forderungen und verwaltet das Schul-
wesen im Gesichtskreis der politisch-parlamentarischen Fithrung, doch ist ihre
fachliche Kompetenz — etwa im Gegensatz zur Kompetenz des preuflischen
Unterrichtsministeriums unter C. H. Becker — nicht mehr unbestritten?.

Gerade im Fall neu entwickelter Curricula ist der ministerielle Genehmi-
gungsvorbehalt bzw. die beim Ministerium ruhende Kompetenz zur Verbind-
lichkeitserkldrung nicht unabhingig von dem Verfahren zu bewerten, in dem
sie ausgeiibt und wahrgenommen werden. Beispielsweise iiberzeugen kooperative
Entscheidungsmodelle, wie sie etwa zwischen Bund/Lénder-Planungsausschuf
fiir den Hochschulbau einerseits, dem Wissenschaftsrat andererseits praktiziert
werden mehr als dezisionistische Entscheidungsmodelle, wie sie auf Landerebene
noch weithin praktiziert werden.

So hat eine Arbeitsgruppe um den Bochumer Psychologen Heinz Heckhau-
sen?® fiir Nordrheéin-Westfalen ein Verfahren vorgeschlagen, das die Entwick-
lung und Verbindlichkeitserkldrung von Curricula in staatlicher Aufsicht belaft,

24) Dies ist die in Bayern angewandte Prozedur. Sie ist vor allem auf das ,,Staatsinstitut
fiir Schulpédagogik* abgestellt, das als zenrale Entwicklungs- und Kontrollinstanz die
fachlichen Standards landseinheitlich sichern soll; das Staatsinstitut ist eine dem Kultus-
ministerium nachgeordnete Behorde.

25) Vel. U. Lohmar, Wissenschaftsférderung und Politik-Beratung, Gitersloh 1967; neuer-
dings auch: H. Krauch, Die organisierte Forschung Neuwied 1970 und unter politékono-
mischem Blickwinkel: J. Hirsch, Wissenschaftlich-technischer Fortschritt und politisches
System, edition suhrkamp-437, Frankfurt/M. 1970.

26) H. Heckhausen, O. Annweiler u.a., Lehrer 1980 — Lehrerbildung fiir die kiinftige
Schule (= Empfehlungen der Lehrerausbildungskommission des Hochschul-Planungsbei-
rats des Kultusministers des Landes Nordrhein-Westfalen), Diisseldorf 1970, S. 133-140.
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jedoch inhaltlich aus w1ssenschaftl1chen Prinzipien legitimiert. Wie sxeht dieses
Verfahren aus? w

An einzelnen Bildungsinstitutionen — in diesem Falle Hochschulen — werden
Fachkommissionen gegriindet und mit mehreren Fachbereichen verkniipft. Die-
se Fachkommissionen entwickeln in pragmatischer Absicht Curricula, wobei sie
in der anfanglichen Beratungsphase die allgemeinen Zielsetzungen aufeinander
abzustimmen versuchen, und zwar iiber eine von ihnen beschickte ,,zentrale
Curriculum-Kommission®; dieser Kommission bleibt auch iiberlassen, die Einzel-
ergebnisse der Fachkommissionen zusammenzufassen, zu priifen und proviso-
risch zu verabschieden.

Die Ergebnisse der Fachkommissionen und der zentralen Curriculum-Kom-
mission werden nicht unmittelbar dem Ministerium vorgelegt, sondern einer
landeseinheitlichen, unabhingigen Attestierungskommission zugeleitet. Sie hat
gutachterliche Aufgaben zwischen den Bildungsinstitutionen und dem Mini-
sterium und nimmt Funktionen der Fachaufsicht im Sinne fachlicher Beratung
und Berichterstattung wahr.

Bei niherem Zusehen erkennt man darin das Modell des TUV, der — als 6f-
fentlich belichener Unternehmer — Priifungsaufgaben im Vorfeld verkehrspoli-
zeilicher Tiétigkeiten wahrnimmt, und der zwar keine Zulassungen aussprechen,
ohne dessen Bescheid und vor allem: gegen dessen Bescheid die Polizeibehdrde
jedoch auch keine Zulassungen genehmigen kann. Der technische Sachverstand
ist aus dem ordnungsrechtlichen Verfahren ausgegliedert und diesem vorgelagert
- worden.

5. Vergleich und Bewertung_.dér drei Modelle

Wir wollen uns auf wenige kritische Bemerkungen beschrinken: Modell 1—
das im Bildungsrat diskutierte Konzept — setzt auf die Karte der Motivation
und des Engagements der unmittelbar durch Schule Betroffenen; was ihm fehlt
sind die Moglichkeiten zur Gewihrleistung qualitativer Mafistibe und landes--
einheitlichen Standards, die die Bildungschancen an allen Schuilen vergleichbar
halten.

Modell 2 — die iiberwiegende gegenwirtige Praxis der Kultusministerien —
setzt auf die Karte der politischen Verantwortlichkeit der Regierung; was ihm
fehlt, sind Verfahren, in denen eine freie Forschung der Reform des Bildungs-
wesens unmittelbar zugutekommen und insbesondere: in denen der Wille und
die Bereitschaft der Schulen honoriert und verstirkt wird, die Reform als eigene
Angelegenheit zu betreiben, also die enge Rolle des Obijekts fiir Reformen zu
erweitern bzw. abzustreifen.

Modell 3 — kurz: TOV-Modell fiir Nordrhein-Westfalen — setzt auf die Karte
die Wissenschaft und Forschung, die von politischen Vorgaben befreit und auto-
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nom gesetzt wird. Die Problem-Struktur anthropologischer und Sozialwissen-
schaften macht es jedoch fraglich, ob eine Vorschaltung des Rein-Fachlichen
nach dem Muster ,,Technischer Uberwachungsverein“ iberhaupt moglich ist;
werden doch mit der Absenkung von Entscheidungsmaterien (z.B. Lerninhalte
und -methoden) an behérdenunabhiingige wissenschaftliche Gremien zugleich
genuin politische Ziele aus der Verantwortung der Regierung entlassen.

Undeutlich bleibt auch die Ubertragbarkeit des Prinzips der Fachkommis-
sionen vom Hochschulbereich auf den Schulbereich, da fiir beide Ebenen unter-
schiedliche wissenschaftlich-fachliche Qualifikationsvoraussetzungen typisch
sind.

Vor- und Nachteile dieser Gegeniiberstellung werden dem einzelnen Beurtei-
ler nun wiederum recht ungleichgewichtig erscheinen. Neigt er dem oben skiz-
zierten ersten (liberalen) Interessenkemplex zu, wird er das erste Modell am
vorziiglichsten finden, neigt er dem zweiten (konservativen) zu, wird er das
zweite Modell begriilen. Uber das dritte scheint — trotz seiner Mingel — zwi-
schen beiden Seiten die Verstindigung am ehesten moglich. Der Fortschritt
diirfte demnach, folgt man dieser Uberlegung, den ,,wissenschaftlichen* Weg
gehen, wobei Wissenschaft von der einen Seite provozierend unpolitisch, fach-
lich, von der anderen Seite provozierend politisch, engagiert verstanden wird
und so im gemeinsamen die Gegensitze bereits wieder offen sind.

In rechtlicher Betrachtung ergeben sich sowohl bei Modell 1 wie bei Modell 3,
soweit sie unverindert auf das Schulwesen iibertragen wiirden, Bedenken. Sie
resultieren daraus, daf} die einschligige Grundnorm der Verfassung nicht Art. 5
II GG, sondern Art. 7 I GG ist, also nicht — wie im Hochschulbereich —~ Freiheit
und Selbstverwaltung, sondern Regierungsverantwortung und Staatsverwaltung?®’.

*

Wird das Schulwesen sich Xiinftig selbst verwalten?

Wir haben die Frage nur an einem einzigen Entscheidungskomplex gepriift,
der ,,pragmatischen* Curriculumentwicklung. Freilich ist dieser Gegenstand in
schulischer und politischer Hinsicht der wichtigste, so daf er stellvertretend
stehen kann fiir die anderen Entscheidungsgegenstinde (Personal, Finanzen,
Schulordnung, Schulverfassung, Planungsmitwirkung usw.).

In unserer Betrachtung konstatierten wir eine strukturelle Entkriftung her-
kommlicher biirokratisch-organisierter Schulverwaltung, in die die Wissenschaft
von aufien und die am Schulwesen unmittelbar Beteiligten von innen einstrémen.

27) Die communis opinio der Landerkultusverwaltungen zur Schulaufsicht ist in dem
KMK-Beschluf iiber Selbstverwaltung und Schule v. 16./17.11.1951 i.d.F.v. 28./29.9.
1961 (BS/KMK Nr. 920) niedergelegt; es ist jedoch zweifelhaft, ob er heute, nach wei-
teren 10 Jahren Schulverwaltungserfahrung und Schulpolitik noch fiir alle Linder repri-
sentativ ist. Vgl. im iibrigen Th. Oppermann (Anm. 1) S. 248—258.
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Noch hat die Ministerialbiirokratie das Feld nicht verlassen und noch versucht
sie, ihre Entscheidungskompetenz gegen den Andrang der Rivalen zu retten.

Doch die Zeichen der Selbstbescheidung und Selbstbindung des Staates meh-
ren sich. In der Diskussion im Bundestag um den Bildungsbericht der Bundesre-
gierung erklirte der Sprecher der SPD-Fraktion: ,,Ich habe gar kein Bediirfnis
danach, mit Ihnen hier iiber Bildungsinhalte zu diskutieren... Das kénnen wir
gerne in einem Privatgespriach oder in einem Universititsseminar machen. Ein
Parlament ist aber nicht der Ort, Bildungsinhalte von einer Partei oder einer
Regierung aus zu proklamieren.*?8

Auf der Seite der Schulen und Hochschulen melden sich hingegen Stimmen,
die nicht nur den ihnen zugewiesenen Teil am Entscheidungsprozef iibernehmen
wollen, sondern weit dariiber hinaus politischen Einfluf suchen. So fordert etwa
der ,,Arbeitskreis Hochschuldidaktik“ in Hamburg in seinem hochschuldidakti-
schen Programm vom Anfang dieses Jahres: Es miisse vorrangig reflektiert wer-
den ,,Analyse und Kritik des Zielkonflikts zwischen dem Bedarf des Verwer-
tungsprozesses und den Bediirfnissen der Betroffenen. Anleitung einer Strategie
durch die Betroffenen.“??

Diese Programmpunkte sind darum kennzeichnend, weil sie unverhiillt poli-
tischer Natur sind. Die gesellschaftlichen Krifte stehen nicht im Wettbewerb um
die besseren Resultate in der allgemeinen Kulturmission, sondern sie stehen in
Auseinandersetzung um die Ziele dieser Mission, die im genannten Fall unter
spit-marxistischem Einschlag als ,,Klasseninteressen gedeutet werden. Eine
nach unserem Verstindnis 6ffentliche, auf demokratische und rechtsstaatliche
Legitimation angewiesene Aufgabe, nimlich die Ausgleichung konkurrierender
Anspriiche an das Schul- und Hochschulwesen, gerit damit in die Verfiigung
von Teilgruppen, die sich die ,,Betroffenen nénnen und als soiche eine abschlie-
Bende Zustindigkeitskompetenz reklamieren. Auf diese Weise werden die gesell-
schaftlichen Auswirkungen von Forschung und Lehre von Interessenten in Re-
gie genommen und die Anspriiche konkurrierender Interessenten — in diesem
Falle: die Bediirfnisse des Beschiftigungssystems — ausgeschieden und abge-
wiesen’.

28) Das Parlament Nr. 48 (1970), S. 5.

29) Studentische Politische Nr. 2 (1971).

30) In dem oben (Anm, 30) genannten Buch von Hirsch finden sich dafiir merkwiirdige
Hinweise: ,,Erst wenn die unmittelbaren Wissenschaftsproduzenten die Mdglichkeiten
haben, die gesellschaftlichen Bedingungen und Konsequenzen ihrer Arbeit zu begreifen,
sind demokratisch strukturierte Institutionen iiberhaupt sinnvoll. ... Eine sich politisch
artikulierende, von der Basis her entwickelte Kommunikation zwischen Hochschulen und
Industrie ist daher unerlifilich, wenn das bestehende Interessengeflecht oligarchischer
Staats-, Wissenschafts- und Wirtschaftsbiirokratien im Sinne einer auf emanzipative ge-
sellschafttiche Praxis gerichteten Wissenschaft und Technik wirksam unterlaufen werden

s0l1l.“ (S. 287) Und: ,,Die vielbeschworene ,Partnerschaft® von ,Wissenschaft’, ,Staat* und
,Wirtschaft* ist nur dann mehr als eine ideologische Verschleierungsformel fiir die Pra-
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Die Entlassung des Bildungswesens aus der Verantwortung des Staates fiihrt
nicht automatisch zur Herausbildung eines autonomen Bildungs- und Kultur-
bereichs, sondern bedeutet nur die Aufteilung der bislang vom Staat kontrollier-
ten Gebiete unter dessen nichst michtigste Konkurrenten, zu denen isolierte
Elternpaare, Elterngruppen oder die sog. schweigende Mehrheit gewif nicht ge-
horen3!.

Die Stellung der Schule und Hochschule im Interessenfeld zwischen gesell-
schaftlichen Teilgruppen und zwischen diesen und dem’ Staat, vertreten durch
Kommunen, Linder und Bund, ist heute nicht mehr eindeutig auszumachen.
Die Umwelt des Systems Schule ist w:ld erregt und stiirmisch. Das Problem,
vor das sich staatliche Bildungspolitik und -verwaltung gestellt sicht, gleicht
der Aufgabe, ein Schiff auf hoher See umzubauen, ohne es Leck zu schlagen
und sinken zu lassen.

ponderanz administrativ-kapitalistischer Interessen, wenn sie von dem unmittelbaren Pro-
duzenten in Wissenschaft und Wirtschaft organisiert und praktiziert wird*. (290) Die hier
zitierten Sitze haben nicht zufillig simtliche die Struktur: ,.erst wenn ... dann®, ,uner-
1aBlich, wenn ..., ,,nur dann ... wenn"‘, Hinter scheinbarer logischer Unerbittlichkeit ver-
birgt sich eine elementare politische Unerbittlichkeit, wie sie fiir die totalitire Demokratie
(J. Talmon) typisch ist. :

31) Mégliche Strukturierungen des Interessenfeldes werden bei S. B. Robinsohn disku-
tiert: Bildungspolitik und Offentlichkeit, in: Bildung und Erziehung, Heft 4 (1970), S.
241-56; vgl. auch meine Uberlegungen ,,Wer entscheidet iiber die Bildungspolitik? * in:
P. L. Weinacht, Bildungsforschung — Bildungsplanung — Bildungspolitik ( = Zur Diskus-
sion gestellt 1), Bayer. Landeszentrale fiir po'it. Bildungsarbeit, Miinchen® 1971, 8. 148—
151. : .
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Zur Diskussion des Vortrages:
Kann das Schulwesen sich selbst verwalten?

Dr. Paul Ludwig Weinacht, bis vor kurzem wissenschaftlicher Assistent von
Professor Hans Maier bei der Bildungskommission des deutschen Bildungsrates,
untersucht in seinem Vortrag teils kritisch priifend, teils konstruktiv erginzend
die Organisationsansitze, wie sie sich aus dem Strukturplan fiir das deutsche
Bildungswesen ergeben kdnnen. Bei vorsichtiger Abschitzung der Lehrer—Eltern
—Kompetenz in ihrem Verhiltnis zur ,,6ffentlichen Verantwortung*‘ vermag
Weinacht die kiinftige Verfassung der Bildungsinstitutionen durchaus in einem
Selbstverwaltungssystem relativ autonomer Schulen zu sehen, indem pidagogi-
sche Grundentscheidungen durch einen Dialog zwischen Eltern und Lehrer
einerseits und einer — nicht staatlichen Curriculum-Kommission (Typus tech-
nischer Uberwachungsverein) und der ebenfalls autonom gedachten pidagogi-
schen Wissenschaft andererseits zustandekommen.

Die absolute padagogische Autonomie der einzelnen Schule sicht Weinacht
noch immer belastet mit den Sonderanspriichen gesellschaftlicher Gruppen. Er
befiirchtet von daher eine Vermachtung und Zersplitterung des Schulwesens,
vor allem auch im Hinblick auf eine qualitative Vergleichbarkeit der piddagogi-
schen Ergebnisse. Die Verwirklichung der Chancengleichheit sei in der tradi-
tionellen ,,Privatschule* nicht gewihrleistet. Eine ,,Gefahr* miifite allerdings
in der Privatschule alten Stils gesehen werden, wenn man ihren ehemals exklu-
siven Charakter weiterpflegen wollte. Dies ist jedoch bei den heutigen gemein-
niitzigen Schulen in freier Trigerschaft nicht mehr der Fall. Sie stehen — wie
die Schulen in staatlicher Triigerschaft — als ,,Ersatzschulen® in ,,6ffentlicher
Verantwortung‘. Die freien Schulen haben mehr als die staatlichen Schulen
die Moglichkeit, zu neuen pidagogischen Initiativen. Auch das 6ffentliche Schul-
wesen ist von einem ,,Ecclesiasticum* {iber ein ,,Etaticum* heute zu einem
»Soziologicum* und ,,Pidagogicum* geworden (so Dr. J. Homeyer auf dem
Kongrefd der Verbinde freier Schulen in Frankfurt).

In der Diskussion ging es deshalb vor allem um die Frage, unter welchen Be-
dingungen die einzelne Schule — auch die staatliche — in die pidagogische
Selbstverantwortung und Selbstverwaltung entlassen werden kann, und wie-
weit dann das bisherige staatliche Berechtigungswesen (die Schule als ,,Sozial-
chancen-Zwangswirtschaft‘‘, Schelsky) als Ausleseprinzip iiberhaupt noch juri-
stisch und padagogisch vertretbar ist.

H.H.V.

21



Dr. H. H. Vogel: Das Modell des Bildungsrates, das Versuchsschulen vorsieht,
riumt die Moglichkeit ein, dafd Schulen ihre eigenen Lehrverfahren, ihre pida-
gogischen Methoden und so weiter selber entwickeln. Ich habe die Frage, ob
vorgesehen ist, daf diese Schulen, diese Innovationsschulen, die Moglichkeit
eingerdumt bekommen, ihre Kollegien selbst zu bilden. Dies scheint mir gerade-
zu eine Bedingung zu sein dafiir, daf} e:n solcher Entwicklungsprozef an einer
Schule in Gang kommt, daf’ das Kollegium nicht beliebig zusammengesetzt
wird, das heifdt, Lehrer nicht einfach zugewiesen werden oder womdoglich auch
weggenommen werden. Eine solche Schule muf) vielmehr selber ein Kollegium
zusammenstellen kdnnen, wie es zum Beispiel auch Horst Rumpf, der wieder-
holt hier gesprochen hat, in seiner Schrift ,,Die Misere der hoheren Schule® im
Schlufikapitel ,,Vorschlige* es fordert. Er sagt: Wenn ein Kollegium arbeits-
fihig sein soll, wenn wirklich der Lehrer sich engagieren soll in seinem Beruf,
dann muf die Moglichkeit bestehen, da® das Kollegium sich frei zusammen-
findet und auch zusammen arbeiten kann. Dafi es also nicht von vorneherein
durch die Zusammensetzung vollig divergiert. Ist das vorgesehen, oder ist es
nicht vorgesehen?

Dr. Weinacht: Das Problem ist in dieser Weise noch nicht aufgetaucht, weil
der Entscheidungskomplex isoliert worden ist, zu dem Ihre Frage geh0rt; es ist
die Frage des Personals, beziehungsweise der Personalhoheit der einzelnen Schu-
le. Wozu man sich offenbar verstehen mochte, ist folgendes, da® die Schule
Mittel erhilt, in deren Rahmen sie nach eigenen Bediirfnissen Aushilfskrifte
einstellen kann. Auf diesem Weg wiirde es moglich sein, ,, Innovatoren* zu ge-
winnen, die die Zielsetzung der Schule akzeptieren und mit neuen Ideen reali-
sieren helfen. Schulkollegien sich frei zusammensetzen zu lassen, ist ein schoner
Gedanke — unterschitzt aber das Protlem der Bedarfsdeckung in strukturell
inhomogenen Flichenstaaten wie zum Beispiel Bayern. Die Zuweisung von
Lehrern auf die einzelnen Schulen beziehungsweise Schulbezirke muf hier quan-
titativ von einer Zentrale gesteuert werden, weil sonst der Fall eintritt, daf} die
meisten Lehrer nur noch in wohlerschlossenen Gebieten, moglichst in Univer-
sitdtstidten unterrichten wollen; der Fall ist bekannt. Miinchen hitte keinen
Lehrermangel, wenn Miinchen nicht relativ zu seinen Mglichkeiten benach-
teiligt wiirde, nur damit die Bediirfnisse des Landes — etwa der Zonengrenz-
gebiete — abgedeckt werden. Ich habe darauf hingewiesen, dafd das eine quan-
titative Frage ist.

E. Behrens: Im einzelnen auch gualitativ!

Dr. P. L. Weinacht: Erst innerhalt der quantitativen Frage, d.h. nach ihrer prin-
zipiellen Losung, stellt sich die qualitative!
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E. Behrens: Die quantitative Seite lieBe sich 16sen dadurch, dafl effektiv nur
soviele Stellen an die Schulen verteilt werden, wie Lehrer da sind. Dann ist es
eben nur noch eine Frage der Qualitit, das heifdt, da} natiirlich viele Bewerber
sich nach Miinchen bewerben wiirden; es wiiren eben nur an den Miinchener
Schulen genau so viele Stellen wie an anderen Schulen auch. Das hitte die Kon-
sequenz, dafl alle guten Lehrer in Miinchen sitzen und die schlechten auf dem
Land. Da wiirde ich das Problem sehen, also rein qualitativ, weil sich die Sache
quantitativ iiber den Anteil der zur Verfiigung stehenden Stellen regulieren lie-
fe. Quantitative Probleme kénnen nur auftreten, wenn die Schulen mehr Stel-
len zugewiesen kriegen, als iiberhaupt Bewerber vorhanden sind. Dann kénnten
die Miinchener Schulen ihre Stellen fiilllen, wihrend die auf dem flachen Lande
eben unbesetzt sind. .

Dr. H H. Vogel: Wenn es also so wire, dafl die Versuchsschulen die Moglichkeit
haben, ihre Kollegien selbst zusammenzustellen, womit ja verbunden wire, daf®
sich hier ein im Durchschnitt hoher qualifiziertes Kollegium bildet, — was aber
wiederum die Voraussetzung ist, dad ein solcher Versuch gelingt — daB die
Verwaltungsbehérden, die auf Gleichheit der Bildungschancen hinorientierten
Ministerien, dann die Gefahr sehen, daf die anderen Schulen sozusagen ausbluten
an guten Lehrern, daf krasse Gefille entstehen an Bildungschancen. Diese Schu-
fen ragen hervor, sind natiirlich leistungsfihiger — und man wird ein Gegenargu-
ment finden bei den Vertretern des zweiten Modells, also des Verwaltungsmo-
dells, gegen eine solche Freigabe der Pidagogik, das heift der Ubertragung der
pidagogischen Entscheidung auf die einzelne Schule. Denn die Voraussetzung
fiir eine solche Freigabe ist eben, daB diese Schule einen gewissen eigenen Stil
entwickeln kann. Daf ein padagogischer Konsens unter den Lehrern moglich
ist, die Schule eine gewisse’padagogische Eigenprigung findet, auch innerhalb
einer 6ffentlichen Schule, das wird eine auf Gleichiheit bedachte Schulbehdrde
nicht zulassen wellen, weil sie befiirchtet, daf® ihr das Schulwesen vollig ent-
gleitet dadurch, daf einzelne Schulen sehr stark und andere wesentlich weniger
nachgefragt wiirden. Die Behorden befiirchten dann, da geselischaftliche Mich-
te sich der Schule bemichtigen kdnnten.

E. Behrens: Einer der wohl wichtigsten Punkte fiir die ganze Organisation des
Bildungswesens ist die Frage, da® es die rechtsstaatliche Verantwortung sei,
einen Ausgleich zwischen den konkurrierenden Anspriichen an das Schul- und
Hochschulwesen herbeizufiihren. Und weiter, daf, wenn der Staat sich von die-
ser Verantwortung zuriickziehen sollte, die Gefahr bestiinde, dafd das Bildungs-
wesen in die Hinde der Michtigen kime, also in die Hinde gesellschaftlicher
Interessengruppen, die dann ihrerseits partielle Herrschaftsbereiche im Schul-
wesen aufrichten kénnten. Ich glaube, das ist ein Punkt, den man sehr ernst
nehmen muB, denn es ist eben zweierlei dabei zu beriicksichtigen. Einerseits
haben wir iiber die Leistungsfahigkeit des Staates und der Ministerialbiirokratie
und der Parlamente hinsichtlich der Organisation des Schulwesens Kritisches
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geduflert. Man ist sich dariiber doch oline weiteres im klaren, daf in allen in-
haltlichen Fragen diese Instanzen einfach iiberfordert sind. Es ist auch die Ge-
fahr einer zu starken Vereinheitlichung, einer Vereinheitlichung, die alle Inno-
vation schon vom Prinzip her unterdriickt, so daf sich Innovationen immer nur
schwer durchsetzen kénnen. Verzichtet man andererseits aus diesen Griinden
auf staatliche Reglementierung, dann tritt tatsichlich die Gefahr auf, daf an-
dere Machtgruppen sich im Bildungswesen ausbreiten, dhnlich rigoros oder
womdglich sogar noch reaktionirer als der Staat, Man denke an kirchliche, ge-
werkschaftliche oder dhnliche Einfliisse. (Die Gefahr der Kirchlichen Einfliisse
zum Beispiel wird aus historischen Griinden in unserer Gesellschaft besonders
hoch eingeschitzt, weil der Staat die Kirche aus dem Bildungswesen verdringt
hat und breite Bevdlkerungsschichten diesen Einfluf} nicht erneuert sehen mdch-
ten.) Ich glaube, daf} es unerlaflich ist, daf® der Staat gegeniiber dem Bildungs-
wesen die Aufgabe hat, erstens sich selbst als Machtfaktor aus dem Bildungs-
wesen zuriickzuziehen, aber zweitens die ordnungspolitische Aufgabe hat, zu
verhindern, daB andere Institutionen Interessengruppen, Wirtschaftsgruppen
oder kulturelle Interessengruppen ihrerseits Machtpositionen im Bildungswesen
errichten. Wir haben dieses Problem, daf} der Staat sich zuriickziehen muf und
andererseits die Bildung anderer Machtinstitutionen, Machtgruppen und so wei-
ter verhindern muf. Auch im Bereich der Wirtschaft besteht die Uberwachung
in der Monopol- und Kartellaufsicht beziehungsweise in Monopol- und Kartell-
verboten. Es wire notig, wenn man Autonomie gewahrt in diesem Bereich,
gleichzeitig eine staatliche Aufsicht dahingehend einzufithren, daf sich nicht
neue Machtgruppen irgendwelcher Art bilden konnen, die die gewollte Flexibili-
tit und Innovationsfihigkeit ihrerseits wieder verhindern. Also insofern besteht
in jedem Fall eine staatliche Verpflichtung. Das ist aber eine rein ordnungspoli-
tische und keine inhaltliche.

Dr. H. Hummel: MiSbrauchsverbot!

E. Behrens: Miflbrauchsverbot ist immer schlecht, die eigentliche Idee ist in
diesem Zusammenhang die Auflésung aller Machtpositionen, denn wenn Macht
erst einmal existiert, dann auf Mi3brauch zu kontrollieren, das ist auflerordent-
lich schwer. Es gibt Situationen, wo Machtpositionen tatsichlich existieren, wo
man aus praktischen oder aus Griinden nicht ausreichender Rechtsentwicklung
mit Mifibrauchsaufsicht auskommen kann; so haben wir zum Beispiel in Deutsch-
land keine Moglichkeit, grofie Industriefirmen zu entflechten, d.h. aufzuldsen.
Wir miissen uns gegen solche marktbeherrschenden Unternehmen nach gelten-
dem Recht auf eine Mifibrauchsaufsicht beschrinken und wissen ganz genau,
daB sie nur die alleriibelsten MiBbriauche ausschaiten kann. Es ist die Idee des
Wettbewerbsrechts in der Wirtschaft, daft man frither oder spéter dazu kommen
muf, solche Konzentrationen zu zerschlagen. Entsprechendes miiite selbstver-
stindlich auch fiir das Bildungswesen gelten, weil es ganz eindeutig ist, dafl dort
nicht nur wirtschaftliche oder staatliche Interessen hereinwirken kdnnen, son-
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dern dafd auch rein kulturelle Interessen bestimmte Gruppen veranlassen kon-
nen, Machtpositionen auszubauen.

Dr. H. H. Vogel: Nur eine Erginzungsfrage. Ich mdchte hierzu ein konkretes
Beispiel bringen: Es gibt den Bund der Freien Waldorfschulen, es gibt das katho-
lische Schulwerk Baden-Wiirttemberg. Die Waldorfschulen bestehen aus 28 Schu-
len, das katholische Schulwerk umfafit 8 Schulen. Da wire die Frage, die ich
an Sie richte, ob darin bereits solche Machtbildungstendenzen zu sehen wéren.
Wie wiirde so ein Antimonopol-Gesetz aussehen, wie wiirde es wirksam werden,
wenn ein Komplex von 8 oder 28 Schulen, es kénnten auch 50 sein, besteht?

E. Behrens: Die Frage taucht ja auch an anderen Stellen auf, zum Beispiel
im wissenschaftlichen Bereich unter dem Stichwort Auftragsforschung. Ich
mochte das jetzt nicht ausfithren sondern nur sagen, daf auch die Hochschule
in manchen Hochschulgesetzen jetzt ausdriicklich vom Gesetzgeber den Auf-
trag bekommt, sich gegen wissenschaftsfremde Einfliisse zu wehren. Die Hoch-
schule als Ganzes hat dariiber zu wachen, daf} die einzelnen Mitglieder nicht
wissenschaftsfremden Einfliissen unterliegen im Rahmen von Auftragsforschung.
Hier am Katholischen Schulwerk haben wir ein wirklich sehr interessantes Bei-
spiel. Die Schulen sind ja entstanden durch eine Privatisierung 6ffentlicher staat-
licher Konfessionsschulen. Dieses Gesetz enthilt keinerlei Regelung hinsichtlich
eines solchen Schutzes vor der Machtausiibung der Kirchen — Gebrauch macht
sowieso nur die katholische Kirche von dieser Moglichkeit. Er hat keinerlei
Schutz in dieser Hinsicht vorgesehen. Das muf} man diesem Gesetz vorwerfen.
Gott sei Dank ist die Entwicklung so gelaufen, daf das Katholische Schulwerk
sich selbst geschiitzt hat gegen seine Kirche, indem es nimlich die Rechtstriger-
schaft der Schulen einem Verein iibertragen hat, der mit der Kirche nicht iden-
tisch ist, einem Verein, in dem die Eltern und Lehrer stimmberechtigt sind und
— weil es nun einmal katholische Schulen sind — auch der Bischof eine Stimme
hat, auch im Vorstand einen Sitz hat; aber er kann iiberall iiberstimmt werden.
Der Bischof muf ordentlich zahlen, denn als Volksschulen erheben diese Schu-
len kein Schulgeld, und sie brauchen mehr Geld als ihnen der Staat gibt, ob-
wohl ihnen der Staat soviel Geld geben muf, wie er fiir die staatlichen Schulen
aufwendet. Aber das reicht nicht, weil diese Schulen in pidagogischen Wett-
bewerb mit den staatlichen Schulen getreten sind — erkldrtermafien — und des-
wegen manches Zusitzliche machen wollen. Es ist so, daf das Katholische Schul-
werk jetzt bereits 30 % des Etats des Bischofs beansprucht. Man kdnnte nun
denken, daf die Kirche dadurch einen gewaltigen Einfluf erhalten wird. Die
Sicherheit besteht jedoch in folgendem: Es haben sich katholische Eltern und
katholische Lehrer engagiert, um diese Schulen zu griinden und um neue pida-
gogische Ansitze zu verwirklichen. Diese Schulen sind sich bewufit, daf sie mit
Konfessionalitit keinen einzigen Schiiler bekommen wiirden nur deshalb, weil
sie katholisch sind, sondern nur dann, wenn sie padagogisch besser sind als die
anderen Schulen. Durch dieses pddagogische Engagement seitens der katholi-

25



schen Eltern,.ist der Einflu} der Kirche als solcher eingeschrinkt. Diese Situa-
tion, daf} die betroffenen Lehrer und Eltern die Sache der Schule zu ihrer eige-
nen Sache gemacht haben, erlaubt es eben tatsichlich sich gegen schulfremde
Einfliisse wehren zu kénnen. Ich verwende jetzt das Wort in Parallelitit zu ,,wis-
senschaftsfremde Einflisse®, wogegen sich die Hochschule wehren soll. Es muf
durch die innere Verfassung der Schule gewahrleistet sein, dafd sich die Institu-
tion selbst gegen schulfremde Einfliisse irgendwelcher Art, ob sie nun iibers
Geld oder woanders her kommen bis zu einem gewissen Grade wehren kann,
daf} eine gewisse Selbstreinigungskraft in dieser Beziehung vorhanden ist. Zu-
sitzlich miifite das aber unterstiitzt werden durch die staatliche Gesetzgebung.
Hier wire zum Beispiel eine echte Funktion von Schulaufsicht, dafiir zu sorgen,
daf nicht schulfremde Einfliisse hineinwirken in diesen Bereich.

Frage: 1st dér Staat, sind die Behdrden nicht iiberfordert, wenn man von
ihnen verlangt, dal sie ein Aufsichtsrecht iiber soundsoviele weltanschauliche
Gruppen, die alle ihre eigenen Schulen bilden, ausiiben sollen. Der Staat soll
machtpolitische Bestrebungen verhindern — aber wertgleiche Ausbildungen
sollen konkurrierend zugelassen werden. Es soll also Menschen (Beamte) geben,
die dann kompetent sein miissen zu unterscheiden zwischen drei, vier, ja Dut-
zenden verschiedener weltanschaulicher Ausbildungsziele, Ausbildungsmetho-
den. Sie miiten die Weltanschavung des Marxismus, Protestantismus, Katholi-
zismus, der Zeugen Jehovas von Grund auf kennen, um beurteilen zu kénnen,
inwiefern alles wertgleich ist. Denn das ist ja die Zulassungsbedingung fiir unab-
héngige Schulen nach dem Grundgesetz.

Dr. P. L. Weinacht: Was Sie hier aufwerfen, scheint mir ein Problem zu sein,
das innerhalb des Art. 7,4 heute schon geregelt ist. Das Problem der Vermach-
tung ist eine zusitzliche politische Besorgnis, die man dufiern kann und zu der
man sich Gedanken machen kann, wie dem abzuhéifen wire. Die Rechtsgrund-
lage dafiir, daf alle von Ihnen genanntent Gruppen Schulen griinden kénnen als
freie Triger, ist schon da, und wir wissen alle, wie stark begrenzt durch die viel
zu eng gefafite Fachaufsicht deren Wirken freilich ist.

Ganz anders stellt sich die Sache fiir die 6ffentliche Schule. Da unser Staat
auf dem Prinzip der Nichtidentifikation beruht, ist es schwer vorstellbar, daf
marxistische oder religiose Weltanschauungsschulen aufierhalb privater Griin-
dungen existieren sollen. Wenn dennoch bestimmte Uberzeugungen vorherr-
schen — etwa durch Zusammensetzung des Kollegiums, oder durch das Ein-
zugsgebiet der Schulen — geschieht es nur durch die Unabwendbarkeit solcher
Umsténde. Wenn Sie in einem rein evangelischen Gebiet Deutschlands evange-
lische Kinder und Lehrer haben, dann haben wir ja praktisch eine 6ffentlich
gefdrderte evangelische Schule. Das soll auch nicht verboten sein. Wenn aber
in gemischt besiedelten Gebieten sich die Schulen in einer solchen Weise aus-
prigen, daf andere in ihrem Anspruch auf Gleichbehandlung, Gewissensfreiheit
verletzt sind, dann treten all die Sanktionen ein, die die Schule wieder auf ihre
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Pflicht zur Nichtidentifikation verweisen. Ein ganz anderes Problem ist das von
Herrn Behrens jetzt angesprochene. Darauf muf er antworten, wie das in einem
grofleren Bereich unter neuen gesetzlichen Voraussetzungen aussehen konnte.

E. Behrens: Ich meine zum Beispiel, da® man ohne weiteres ein Verbot erlas-
sen kdnnte, daf} organisierte weltanschauliche Gruppen Schulen griinden diirfen.
Sie diirfen nicht Triger von Schulen sein. Es kdnnen katholische, protestantische
und so weiter Lehrer und Eltern eine Schule griinden, warum denn nicht — aber in
voller Unabhdingigkeit von den entsprechenden etablierten weltanschaulichen
Gruppierungen; das ist du3erst wesentlich! Wenn weltanschaulich orientierte
Lehrer nicht von ihren Organisationen in die Schulen delegiert werden kénnen,
sondern jhnen vom Recht her gewihrleistet ist, daf} sie gegeniiber diesen Insti-
tutionen wirklich frei sind und woméglich durch die Situation oder vielleicht
sogar bis zu einem gewissen Grad auch durch das Recht — ob man das allgemein
verbindlich regeln kann, ist noch eine andere Frage — in einem Kontakt stehen
miissen.mit den Eltern ihrer Schiller und von denen zur Rede gestellt werden kon-
konnen, dann ist die Gefahr der Vermachtung gebannt.

Frage: Nach welchen Kriterien ist der Machtmifibrauch zu beurteilen?

J.v. Heynitz: Die Frage, die hier gestellt ist, lautet: Bei der MiBbrauchsgesetz-
gebung kann die Vermachtung juristisch definiert werden, dafd man sagen kann,
wenn das und das geschieht, dann ist das eine Vermachtung und die muf ver-
hindert werden, ob sie jetzt katholisch, marxistisch, arbeitgeberisch, kapitali-
stisch ist, das ist dann vollkommen gleich — ich muf nur einen Begriff davon
haben, was Vermachtung ist. Ich brauche also nicht Weltanschauung als Rich-
ter zu priifen, sondern habe das Kriterium Vermachtung zu priifen.

Dr. H Hummel: Wir sind mit Herrn Weinacht einig, daf Machtpositionen ent-
weder nicht bestehen oder vorhandene aufgeldst werden. Wir wissen aber an-
dererseits, daf} diejenigen — auch wenn sie nicht nominell die Trager der Schule
oder der Leitung sind — so doch iiber ihre gewihlten Vertreter in der Schule
ihr Konzept durchzudriicken versuchen. Es wird schwer gelingen, genau wie bei
anderen Dingen, den Vermachtungsbegriff zu finden, und mit dessen Hilfe
Schutz zu gewihren. Wenn zum Beispiel ein Vertreter der Gewerkschaft in einer
Fachhochschule ist, bringt er genau das Konzept seines Vereines. Ich bin Jurist,
aber ich bin nicht imstande zu sagen, wo es umkippt in eine unzulassige Ver-
machtung.

J. v. Heynitz: Bei dem Modell, von dem Eckhard Behrensgesprochen hat, han-
delt es sich darum, daB diejenigen, die organisiert sind in der Schule, gerade
nicht Vertreter einer auferhalb der Schule bestehenden Organisation sind, son-
dern es handelt sich bei der Schule um einen eigenen Verein, der aus den Eltern
besteht oder aus einer sonstigen sich frei bildenden Trigerschaft. Man kann
durchaus durch Gesetz verbieten, da® Schultriger 1. einer der herrschenden
Verbinde sein kann oder 2. die Schule ein Organ eines solchen Verbandes ist.

Dr. L. Vogel: Bei dem Beispiel, das Herr Behrens gegeben hat, wird ja ein
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Pferdefufs der Sache deutlich. Die Frage ist natiirtich immer, ob die Schule als
freie Institution nicht doch eine Vormachtstellung erlangt, wenn sie zum Bei-
spiel von irgend einer Seite stark finanziell geférdert wird, also eine Art Blut-
zufuhr hat, die eigentlich mit der blofien Willensbildung der Eltern gar nichts
zu tun zu haben braucht. Dasist dann gegeben, wenn eine Schule zum Beispiel
iiber den Steuerweg der Kirche, iiber die Beitrige von Gewerkschaften einerseits
Subsidien hat, zweitens iiber die Opferbereitschaft ihrer Mitglieder und drittens
noch iiber den Schulverein. Dadurch erhiilt die Schule eine ungewdhnliche
finanzielle Ausriistung, die in gar keiner Weise von anderen freien Schultrigern
in gleicher Weise fiir eine solche Schuleinrichtung beansprucht werden kann.
Eine reine freie Schulkonzeption wire gegeben, wenn Menschen aus irgend ei-
nem geistigen Impuls heraus, auf der Grundlage der freien Opferbereitschaft,
eine solche Schule auch finanziell tragen wiirden. Dann miiite sich aber auch der
Staat aus der Finanzierung der Schulen herausziehen und miifite dementspre-
chend seinen Biirgern die Verantwortung der finanziellen Ausriistung der Schu-
len iibertragen. Das kdnnte er auf dem. steuerlichen Weg regulieren. Aber das
wiirde dann erst die Grundlage einer wirklich allgemein freien Kultursituation
abgeben.

Dr. P. L. Weinacht: Die von Herrn Behrens aufgestellte These ist ja deswegen in-
teressant, weil er vermutet, dafd es moglich sei, die Macht des Staates zur Negierung
gesellschaftlicher Macht am falschen Ort einzusetzen. Sein Beispiel aus der Wirt-
schaft ist ihm selber etwas suspekt gewesen, weil er namlich zugibt, der Staat
kommt hier bereits zu spit. Aber wann kommt er richtig? Wir hatten 1945 eine
Situation, wo es vielleicht anders hitte geschehen kdnnen. Es ist nicht gesche-
hen. Es mag ein Hinweis darauf sein, wie leicht ein Gedanke zu fassen, und wie
schwierig er zu konkretisieren ist. Eine interessante Losung ist ja im Bereich der
Rundfunkanstalten versucht worden, Der Staat schirmt sich hier nicht durch
gesellschaftliche Macht ab, sondern er bittet die wichtigsten gesellschaftlichen
Machttriger in den Rundfunkrat, wo sie sich gegenseitig schachmatt setzen
konnen. Was der Staat dazu liefert, sind lediglich die Spielregeln, nach denen
sie sich schachmatt setzen sollen, Die Frage ist doch, ob ein Machtvakuum staat-
lich garantiert werden kann, oder ob nicht vielmehr Spielregeln statuiert werden
miissen, nach denen sich Macht tummeln soll.

E. Behrens: Sie haben das, was ich beschrieben habe, als ein Vakuum bezeich-
net. Ich mochte das, was man bei den Rundfunkanstalten geschaffen hat, gerade-
zu die Herstellung eines Vakuums nennen und zwar eines Vakuums, an dem
auch noch dauernd gesaugt wird. Denn ciese Rundfunkriite haben offenbar eine
grofie Effektivitit darin, vom Rundfurnk jede Profilierung iiber Institutionen
abzusaugen. Dieses Modell funktioniert in Richtung Farblosigkeit unserer Rund-
funkanstalten. Ich gebe zu, es hat sich in den letzten Jahren manches gebessert,
aber es ist eben tatsichlich trotzdem imruer noch so, daf} auf eine gewisse geisti-
ge Nivellierung in den Rundfunkanstalten hingearbeitet wird. Es darf eben von
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Seiten der Rundfunkredaktoren keiner der im Rundfunkrat sitzenden etablier-
ten gesellschaftlichen Gruppen allzu sehr auf den Fiilen herumgetreten werden.
Ein wenig, das gebe ich zu, das geschieht auch. Aber es ist eben doch institu-
tionell dafiir gesorgt, daf sich der Rundfunk als Institution unter gar keinen Um-
standen massiv gegen eine im Rundfunkrat vertretene gesellschaftliche Gruppe
wendet. In dem Moment wiirden sich die Gruppenvertreter im Rundfunkrat
bestimmt solidarisieren, nach dem Motto: eine Krihe hackt der anderen kein
Auge aus und dafiir sorgen, dafl nicht morgen eine andere Gruppe, die im Rund-
funkrat vertreten ist, vom Rundfunk attackiert wird. Insofern meine Skepsis
gegen dieses Modell. Es neutralisiert geistig allzusehr und da habe ich meine
Bedenken. Zu dem, was Sie Vakuum nannten: ich glaube, da schiefit die freie
Individualitat herein und da kann sie sich auch entfalten. Insofern bleibt gar
kein Vakuum und das, wofiir gesorgt werden soll, ist ja, da freie Gruppen Ein-
zelner oder Gruppen von Lehrern, die sich dann zu einer Schule zusammen-
schliefen oder Eltern und Lehrer an einer kooperativen Schule, daf8 diese Grup-
pen davor geschiitzt werden, daf irgendjemand von aufien auf ihre Initiative
storend einwirkt. Das ist ja das wesentliche. Insofern wird das, was vielleicht
aus der vorherigen Schilderung als ein Vakuum erscheinen kann, durchaus gefiillt
werden. Die Rundfunkriite sind eine Beschneidungsanstalt.

Dy. P. L. Weinacht: Ich erkenne Ihre Argumentation an; jetzt nur die Frage:
Sind alle, die ihre Individualitit in die Schulen einstrémen lassen, die Schulen
zum Erbliihen bringen, davon zu iiberzeugen, dafd Schule und Politik tunlichst zu
scheiden sind? Gibt es keine Gruppen unter ihnen, die die Schule benutzen,
um Macht von innen — also jetzt nicht von auden — zu gewinnen, weijl sie hier
geschiitzt sind und wirkungsvoller operieren kénnen fiir ihre Ziele? Wenn aber
solchermafien Freiheit mi3braucht wird, wenn ,,Erziehung und antidemokrati-
sches oder kriminelles Treiben in weiten Bereichen sich verbinden, dann miissen
Sie — und darum kommen Si¢ gar nicht herum — in die Schule hinein eingreifen,
damit diejenigen, die die Mdglichkeiten hier mifibrauchen, nicht den anderen die
Atemiuft abschneiden.

Dr. L. Vogel: Es sind zwei GeswhtSpunkte Gewiinscht wire, daf} die padagogi-
schen Einrichtungen aus den Bediirfnissen der Erziehung, aus den Interessen der
Bildungsbediirfnisse heraus, mdglichst mannigfaltig zur Entfaltung kommen. Und
da hatten wir nichts dagegen, daf alle Menschen alle jhre Schuleinrichtungen
tatsichlich finden. Daf es auch differenzierte Schuleinrichtungen in einem Staa-
te geben kann, daf} sich der Staat selber auf seine juristischen Aufgaben zuriick-
zieht, und nicht selbst als Erzieher auftritt. Der Staat ist kein Pidagoge. Das ist
das eine. Dann miissen sich aber, um das wirklich gerecht zu gestalten auch die
wirtschaftlichen Michte aus dem Erziehungswesen herausziehen. Das dritte, was
jetzt noch zusitzlich kommt ist, daB} die Pofitik als solche nicht Angelegenheit
der Forschung und der Pidagogik ist. Also mifite man so formulieren: das Poli-
tikum der Schule und Hochschule ist ihre Unpolitischkeit! Wir miissen heraus-
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arbeiten, daB politisches Engagement in Schule und Hochschule den eigentlichen
Wesensauftrag der Pidagogik und der Forschung stéren. Es miifite also aus Schu-
le und Hochschule Wirtschaftliches und Politisch-Staatliches heraus. Dann kime
zustande zwar kein Vakuum, sondern ¢ie Sachbezogenheit des Pidagogischen im
pidagogischen Milieu als die Voraussetzung der groftmaoglichen Effizienz des
pidagogisch-forscherischen Geschehens, Daf die Triger des padagogischen und
forscherischen Geschehens auflerdem Staatsbiirger sind und sich dann auf3erhalb
des Schulrahmens kriftig politisch betitigen, das ist ja damit in gar keiner Weise
geschmilert.

D. Béhm: Dr. Weinacht hat darauf hingewiesen, daf’ eine Autonomisie-
rung des Schulwesens dahin fithren wird, daf} eine sehr starke Differen-
zierung der Lehrpline, der Curricula eintreten wird und da auf Grund dieser
Differenzierung es nicht mehr sehr gut méglich sein wird, einen Vergleich der
Leistungen anzustelien. Dieser Punkt scheint mir aufierordentlich wichtig zu
sein.

E. Behrens: Ich glaube, wir schliefen jetzt die Organisationsdebatte damit ab.
Ich halte die andere Frage fiir auerordentlich interessant, wie die Autonomi-
sierung sich vertragen soll, um es schlagwortartig zu sagen, mit dem Berechti-
gungswesen. .

C. Wulsten: Ich méchte noch einen Gesichtspunkt zur Sprache bringen,
der noch nicht geniigend deutlich behandelt wurde. Ich mdéchte, dafl das Dr.
Weinacht noch etwas nachzeichnet. Ich habe verstanden, daf® die alte obrig-
keitliche Struktur zwischen Behorde, also Staat, und Schule nicht mehr als prak-
tisch und durchsetzungsfihig angesehen wird. Das war eine Feststellung. Ande-
rerseits deuteten Sie an, daB bestimmte Bestrebungen weltanschaulicher Art —
wir kénnen uns das noch weiter ausmalen — nicht nur von links, sie kénnen
auch von rechts kommen — hineinwirken in das Schulwesen und dieses weltan-
schaulich einseitig beeinflussen wollen. Welche Maglichkeiten sehen Sie, wenn
dort feststellbar ist, dafd die Befehlsstruktur nicht mehr wirkt, solche Einfliisse
abzuwehren um damit iiberhaupt erst den Raum freizuhalten fiir all diese wei-
teren Dinge, die wir vorhaben, oder uns vorstellen konnen. Ich méchte bitten,
daB Sie versuchen, einige Worte dazu zu sagen, denn das fehlte in dem Mittel-
feld Threr Darstellungen, was da heute an Mdglichkeiten gegeben ist?

Dr. P. L. Weinacht: Hier sind die Grimde angesprochen, die zu einer Lihmung
der Bildungsreform fithren kdnnen und teilweise schon gefiihrt haben. Sie sehen
etwa, wie im Hochschulbereich Reformabsichten zuriickgehalten werden, die
noch vor wenigen Jahren mit sehr groffen Hoffnungen verkniipft waren. Wie ist
¢s bei der Schule? Hier kénnte es so szin, dafd man sagt, alles, was im Hoch-
schulbereich stattgefunden hat, soll ur.s im Schulbereich zunichst nicht kiim-
mern. Wir versuchen es noch einmal ganz von vorn. Aber das wire unrealistisch.
Die Bildungspolitiker und die Beamten der Kultusverwaltungen fragen also, wie
in einen Prozef zunehmender Selbstbestimmung oder Demokratisierung, wie er
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etwa vom Bildungsrat gefordert wird, jenes Maf an Kontrolle eingeflochten wer-
den kann, das die Aufrechterhaltung gesellschaftlicher Aufgaben und Zielset-
zungen garantiert und sie gegen Aufldsung oder Mifdbrauch schiitzt. Ich denke
da an zwei Gefahren: Die erste ist die Aufldsung der Gleichwertigkeit unter-
richtlicher Standards und damit verbunden der Zusammenbruch der am Berech-
tigungswesen orientierten Chancengleichheit. Diese Gefahr liefie sich am ehe-
sten durch die moderne Curriculum-Forschung bannen; sie macht es moglich,
Gleichwertigkeit nach Kriterien so zu objektivieren, dafl das primitive Schema
der Gleichartigkeit einzelner Elemente (wie: Stundenmaf, Stoff-Folge usw.) ent-
behrlich wird. Weniger klar scheint mir, wie sich der Gefahr des politischen Mif-
brauchs der Selbstbestimmung begegnen 143t, also der Indienststellung der Schu-
le unter Zwecke, die gesetz- oder gar verfassungswidrig und darum politisch be-
denklich sind. Wenn man hier den biirokratischen Kontrollgang ausman&vriert
hat, bieibt kaum etwas anderes iibrig, als die partielle Schuldffentlichkeit ent-
schlossen an eine breitere Offentlichkeit anzubinden; ich nenne diesen Vorgang
im Unterschied zur schulinternen Demokratisierung die ,,iiberbereichtiche Demo-
kratisierung*. Ich wei nicht, ob die Rundfunkrite bereits die iiberzeugendste
Ausprigung dieses Gedankens sind. In Nordamerika gibt es bekanntlich die
School-Boards, wo von der Gemeinde gewihite Honoratioren dem obersten
Schulverwalter auf die Finger schauen - eine biirgerschaftliche Kontrolle der
Schulverwaltung also. Zwischen den deutschen Rundfunkriten und den in Ame-
rika existierenden School-Boards miiten Modelle entwickelt und Handlungs-
moglichkeiten gewiesen werden, die verhindern, dafd die sogenannten ,,unmit-
telbar Betroffenen®, die ja dann doch nur die Engagierten und heute nach ihrer
Mehrzahl leider nicht die pidagogisch Engagierten sind, die Schule den ,,mittel-
bar Betroffenen® gegeniiber isolieren. Die Schule darf sich nicht gegen die Ge-
sellschaft auswirken, von der sie lebt und in deren Auftrag sie erzieht. Das hat
keine Gesellschaft jemals geduldet. Die Selbstverwaltung schadet sich selbst,
wenn Vorginge wie Heidelberg: Philosophische Fakultit, wie Berlin: Philolo-
gische Fachbereiche, Schule machen.

Dr. L. Vogel: Aber heute leben diese Institutionen durch den Staat und ha-
ben eine prolongierte Existenz. Sie sind nicht auf der freien Wildbahn und des-
wegen horen sie nicht auf in ihrer Existenz.

E. Behrens: Gesellschaftliche Kontrolle durch Wettbewerb wire hier ein Stich-
wort, das man niher erliutern miifite. Die Autonomie, wie sie unsere Hoch-
schulen haben, ist gewissermafien ein Privileg, ist tatsichlich ein gesellschaft-
licher Freiraum ohne irgendwelche Leistungskontrolle. Ich bin dagegen, diese
Autonomie durch irgendwelche staatliche Kontrolle oder irgendwelche Boards
einzuschrinken, wir miissen die freie gesellschaftliche Leistungskontrolle stér-
ken, die ja immer eine wettbewerbliche ist.

D. Béhm: Einiges von dem, was ich noch sagen wollte, ist hier schon angespro-
chen. Ich erinnere also an die Beitriige von Herrn Behrens. Er hat auf den Zu-
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sammenhang des Berechtigungswesens mit der Notwendigkeit einer Vergleichs-
moglichkeit der Leistungen hingewiesen. Es ist ja tatsichlich der Fall, da es
notwendig ist, eine Vergleichsmoglichkeit der Leistungen zu haben, falls man
eben das Berechtigungswesen hat. Das ist die Voraussetzung. Ich méchte abkiir-
zend darauf hinweisen, da ein anderer Gesichtspunkt vielleicht eine gewisse
Entschidigung bringt fiir den Verlust dieser Vergleichsmoglichkeiten. Ich méch-
te erinnern an etwas, was es bereits gibt in den Vereinigten Staaten in Bezug
auf das College System. Dort gibt es ja sehr viele verschiedene Colleges, die
sich in der Regel einen eigenen Lehrplan geben, vor allem in den privaten freien
Colleges. Die bilden si¢h ihr eigenes Curriculum. Ich will nun nicht sagen, dafl
das in jedem Fall aulerordentlich profiliert ist im Gegensatz zu anderen Colleges,
aber es gibt dort eine sehr ausgearbeitete Scala, eine Rangfolge von Colleges, von
College-Bewertungen, das heidt, es wird jahrlich ein Buch veroffentlicht,
in dem die Colleges in einem gewissen Bewertungsmafistab dargestellt werden.
Es ist eine nicht sehr differenzierende Bewertung, eine Bewertung, die nicht
speziell wissenschaftsorientiert ist; es ist eine Bewertung, die mehr pragmati-
schen Sinn hat, und die mehr bezogen ist auf den Gebrauch durch die Offent-
lichkeit. Da kommt also das andere Stichwort, das Herr Behrens eben schon
genannt hat, hinzu, das ist also die 6ffentliche Leistungskontrolle der Colleges.
Es sind eigentlich zwei konkurrierende Gesichtspunkte hier. Das eine wire bei
der Fortfithrung des Berechtigungswesens, da wire es sicherlich notwendig, auf
irgendeine Weise eine sehr differenzierte und piadagogisch sehr detaillierte Ver-
gleichsmoglichkeit zuhaben. Andererseits, falls es méglich sein sollte, das Be-
rechtigungswesen ein wenig zuriickzulassen, dann wire umsomehr die andere
Mbéglichkeit gegeben, nimlich die Mdglichkeit, einen Vergleich, von dem Publi-
kum, von der Offentlichkeit her zu leisten. Ich wollte das hier nur zur Debatte
stellen.

Frage: Konnen Sie jetzt, nachdem Sie die Argumente des Seminars gehort
haben, auf die Frage: Kann das Schulwesen sich selbst verwalten? , nicht viel-
leicht doch eine Antwort geben?

Dr, P, L. Weinacht: Wenn es nur dieser gewifs wichtigen Hinweise bedurft hitte,
um firr mich zum abschlieBenden Ergebnis zu kommen, so hitte ich viel aus-
fiihrlicher aus den Fragen der Freiheit zitiert, wo schon sehr viele lesenswerte
Aufsitze iiber das Schulwesen publiziert worden sind. Aber es war mit tatsdch-
lich noch nicht moglich, diese Gedanken mit meinen eigenen Problemen so zu
verbinden, daf ich schon eine Faustformel zur Antwort hatte. Ich bin also iiber-
haupt noch nicht schliissig und dieses Jahr vielleicht noch viel weniger schliissig
als in den vorangegangenen Jahren. Ich habe das letztemal schon gesagt, da ich
dem Bildungsrat gegeniiber kritischer werde, ich werde meinen eigenen Positio-

_nen gegeniiber, die ich in den vergangenen Jahren hier vertreten habe auch kriti-
scher ohne daB ich schon sagen konnte, wie sich meine Antwort schlieiich zu
der von Ihnen gefundenen verhalten wird.
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RO

Unsere Gesellschaft bedé_rf einer Wertordnung

Auf der Suche nach einem Leitbild
fiir das schweizerische Schulwesen

Wolfgang von Wartburg

Zuden Ubetraschungen, an denen unsere Zeit so reich ist, gehdrt auch
die Tatsache, dass seit éinigen Jahten die Erziehung in den Mittel-
punkt des 6ffentlichen Gespriches geraten ist. Der Grund fiir diese et-
staunliche Erscheinung ist leicht zu erkennen: Er liegt in der Diskre-
panz, die unser ganzes Leben durchzieht, in der Diskrepanz zwischen
dem rasanten Tempo, das die Entwicklung unserer Kultur angenom-
men hat, und der inneren Beschaffenheit der Menschen, die diese Ent-
wicklung hervorgebracht haben. Kurz nach dem Abschuss der ersten
Mondtrakete erhielt ich einen Btief von Bekannten aus Dresden, in
welchem es hiess: «Nun kénnen sie auf den Mond fliegen, aber so weit
haben sie es noch nicht gebracht; dass wir unsere Verwandten im
Westen besuchen kénnen.» In diesem Stosseufzer ist die ganze Situa-
tion unseter Zeit enthalten : dusserste Petfektion im Technischen, voll-
stindiges Versagen im Menschlichen. Und so habe ich volles Ver-
stindnis fiir den Ausspruch eines Grenzgingers aus der Zeit der Berli-
ner Blockade, welcher sagte, dass er jedesmal, wenn er ein amerikani-
sches Flugzeug iiber sich dahinbrausen hérte, von einer Art schlechten
Gewissens gepackt wurde, weil ihm dabei immer wieder der funda-
mentale Bruch zwischen der Vollkommenheit der technischen Lei-
stungen des. Menschen und der Unvollkommenheit det menschlichen
Bezichungen bewusst gewotden sei. Etwas von diesem schlechten Ge-
wissen miissten wir alle verspiiren, und es diitfte nicht nachlassen, be-
vor im Bereich des Menschlichen dieselbe Vollkommenheit erreicht
wite wie im Bereich des Technischen. .
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Nun ist dies nicht bloss eine Frage personlicher Einstellung. Es ist
vielmehr die Grundfrage unserer Zeit iberhaupt, ob die Menschheit
imstande sei, eine solche moralische und geistige Reife zu gewinnen,
dass die Entwicklung, die sie ins Rollen gebracht hat, nicht zu der
Lawine wird, die sie unter sich begribt. Und so ist es nicht nur ver-
standlich, es ist unvermeidlich, dass Erzlehungsfragen in den Mittel-
punkt des 6ffentlichen Interesses traten.

Es ist ebenfalls begreiflich, dass man in weiten Kreisen dem beste-
henden Schulwesen die Fihigkeit nicht mehr zutraut, sich selbst zu er-
neuern, dass man es abreissen mochte, um an seiner Stelle einen vollig
neuen Bau zu errichten. Um den Ernst der Situation sichtbar zu
machen, méchte ich mich eines Bildes bedienen. Das Altargemilde,
das Griinewald fiir das Kloster Isenheim gemalt hat — welches ein Asyl
fiir Hautkranke war -, zeigt auf dem Bild der Versuchung des heiligen
Antonius unter allen Schreckgespenstern auch die zwei extremen
Méglichkeiten der Hautkrankheit. Unterhalb des Heiligen befinden
sich zwei missgestaltete Geschopfe. Die Haut des einen ist zu einem
Panzer erstarrt, der es in Unbeweglichkeit gefangenhilt. Die des ande-
ren 16st sich in lauter Eiterbeulen auf, so dass ihm jeder Schutz gegen
die Aussenwelt vetlorengeht. .

In diesem Bilde sehe ich das, was heute dem Erziehungswesen
droht. Auf der einen Seite erscheint es als Argernis, dass die Men-
schen, dass Lehrer und Schiiler, Schulen und Regionen verschieden
und eben nicht gleich sind. Man geht, zweifellos mit triftigen und
_ achtbaren Griinden, darauf aus, zu koordinieren, zu reglementieren, so
dass schliesslich die ganze Mannigfaltigkeit unseres Schulwesens glatt-
gewalzt wird und vor dem befriedizten Auge des Amtsschimmels zur
selben Stunde vom-Boden- bis zum Genfersee dieselbe Lektion nach
demselben Tonband abgewickelt und mit demselben Test gepriift wer-
den kann. Die Endlosung auf diesem Wege wire eine Erstarrung, die
jeden selbstindigen Geist davon abschrecken miisste, noch Lehrer zu
werden.

Von der anderen Seite aber wird jede Form aufgelost, jeder Gehalt
schon als solcher verdichtigt. Die Schlagworte «Ideologie» und
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«Repressiony sind die Krankheitserreger einer neuen Seuche, gegen
die das Bildungswesen noch kein Heilmittel entwickelt hat. Seine Haut
16st sich ab, und es steht nackter als nackt vor den Augen der belustig-
ten Menge.

Nicht nur das Bildungswesen, die Gesellschaft als ganze steht in
einem Krankheitsprozess, det sie mit vollkommener Erstarrung und
gleichzeitig mit vollstindiger Auflésung bedroht. Es wire die ver-
hingnisvollste Illusion, zu glauben, die beiden Krifte wiirden sich von
selbst im Gleichgewicht halten. Ein Gleichgewicht im Menschlichen
entsteht nie als blosses Resultat, es entsteht nur durch eine positive
Kraft. Es wird deshalb unumginglich, nach einem Leitbild zu suchen,
nach welchem das Erzichungswesen etneuert werden soll. Auch das
blosse Beharren auf dem Bestehenden ist ausgeschlossen. Es wiirde
sich selbst aufheben. Denn das Gleiche ist nicht mehr das Gleiche un-
ter verinderten Umstinden.

Nun sollte man glauben, dass wir heute keinen Mangel leiden an
Leitbildetn. Sie bieten sich in rauher Menge an, alte und neue. In die-
ses Modellbauen mischen sich alle ein: Parteien, Industrieunterneh-
men, Forschungsinstitute. Auf der Muba war schon das Modell eines
Hauses der Bildung materiell zu sehen. Es ist vielleicht von symbo-
lischer Bedeutung, dass es wie ein Pilz in det Luft hing. Ebenso hingt
der Gedanke in der Luft, der in dem Kommentar zum letzten Kne-
schaurek-Bericht iiber die Bildungsperspektiven in den «Basler Nach-
richten» gedussert wird. Der ganze Kommentar spricht von nichts an-
derem als von dem Wachstum der Wittschaft, das selbstverstindlich
nicht abreissen darf, und leitet daraus seine Forderung ab: «Ein erster
Schritt (gemeint ist: zur Bildungsreform) wire die Schaffung neuer
rechtlicher Grundlagen fiir ein gesamtschweizerisches Bidlungskon-
zept.» Rechtliche Grundlagen wiren aber nur ein leeres Haus; woher
wir den Inhalt nehmen sollen, kann uns der Kommentator nicht sagen.

Man wird allerdings einwenden, dass der Inhalt der neuen Modelle
zum Beispiel mit den Begriffen «Chancengleichheit» und «Begabungs-
forderung» sehr genau umschrieben sei. Aber diese Begriffe sind selbst
SO ]mbestimmt, dass sie nur Selbstverstindliches enthalten. Wer
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mochte nicht Begabungen fordern und allen die besten Chancen ge-
ben? So wie. sie heute vorgebracht werden, ist allerdings eine be-
stimmte Konzeption darin verborgen; det Richtpunkt, auf den sie hin-
weisen, ist nicht mehr eine bestimmte Idee der Bildung, sondern der
neue Gotze «Gesellschaft». Dr. Urs Haeberlin, Prisident der Interkan-
tonalen Studiengruppe fiir Gesamtschule, schligt vor, auf den Begtiff
«Begabungy» iibethaupt zu verzichten und ihn durch den Begriff
«Letnfihigkeit» zu ersetzen. «Unter Begabung kann man die Fihig-
keit verstehen, Lernleistungen zu vollbringen, die von der soziokultu-
rellen Umwelt gefordert werden.» Als det neue Inhalt det Bildung et-
scheint die Anpassung, als der neue Mensch der Angepasste. Woran er
angepasst sein soll, bleibt aber wieder offen, da der Begriff «Gesell-
schaft» selbst eine Abstraktion ist und keinen konkreten Inhalt hat.
Wit brauchen also nicht nur Modelle, sondern eine Konzeption:
eine inhaltliche Bestimmung des Erziehungsaufbaus. Ich méchte aber
auch den Begriff «Konzeption» hinter mir lassen und vom Leitbild
sprechen. Das ist zugleich bescheidener und anspruchsvoller, Ein Leit-
bild legt nicht den ganzen Aufbau des Etrziehungswesens fest; sein
Sinn wite, ein Licht anzustecken, von dem aus alles in der richtigen
Beleuchtung erscheint. Dabei gehe ich von einem Axiom aus, das den
Grundstein jeder Bildungskonzeption einer freien Gesellschaft bilden
muss: Das Leitbild der Erziehung kann kein anderes sein als das Ziel-
bild, das Idealbild des Menschen iiberhaupt. Und zwar nicht dasjenige,
das wir fiir uns aufgebaut haben, sondetn dasjenige, das in den jungen
Menschen selbst veranlagt ist - letzten Endes, soweit wit es zu erblik-
ken vermdgen, dasjenige, das zutiefst in a//en Menschen veranlagt sein
mag. Wenn der Kneschaurek-Bericht auf das Jahr 2000 hin prognosti-
ziert, dann nimmt er eine ganze noch nicht geborene Generation in Be-
schlag. Wissen wir denn, was diese Menschen selbst wollen werden?
Vielleicht wollen sie den Fortschritt gar nicht mehr, vielleicht wird
ihnen gar nichts an der Wachstumsrate der Wirtschaft liegen, vielleicht
wird ihnen nicht einmal mehr die Chancengleichheit etwas bedeuten.
Nicht das kann die Aufgabe der Erziehungsteform sein, die jungen
Menschen fiir eine bestimmte Gesellschaft oder Denkform zu pripa-
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rieren, sondern ihnen eine Hilfe zu leisten, dass sie die besten in ihnen
veranlagten Krifte auffinden und entfalten kénnen. Dies ist gewiss im
Hintetgrand auch die eigentliche Absicht aller ernstgemeinten
Reformbestrebungen, soweit sie nicht von politischen odet anderen
Interessen ausgehen. Uber den konkreten Gehalt eines Leitbildes aber
besteht aus dem Grunde vollige Ratlosigkeit, weil auch das Bild des
Menschen selbst verblasst und gehaltlos geworden ist.

Und so ist auch dies begreiflich, dass man Hilfe sucht bei der ober-
sten Autoritit unserer Zeit, der Wissenschaft. Wissenschaftliche Fot-
schung verspricht alle Probleme zu 18sen, wissenschaftliches Denken
greift auf das Erziehungswesen iiber, um da dieselbe Rationalisierung
und Produktionssteigerung herbeizufithren, welche es in der Industrie
zustande gebracht hat. Bei aller Verschiedenheit haben doch die mei-
sten Reformprojekte das gemeinsam, dass sie sich auf Wissenschaft be-
rufen. «Wissenschaftsotientiertheit von Lerngegenstand und Lernme-
thode haben fiir den Untetricht auf jeder Alterstufe zu gelten»: so
heisst es im Strukturplan des deutschen Bildungsrates. Uber das
Medium der Wissenschaftlichkeit wird der Lernende und das Letnen
zum Objekt der Planung. Es ist deshalb wichtig, die Tragfihigkeit
wissenschaftlichen Denkens fiir unsere Frage zu priifen.

Wenn wir nun diese Wissenschaft nach ihrem Menschenbild als
Zielbild der Erziechung befragen, werden wir in eigenattiger Weise
enttiuscht. Es zeigt sich, dass sie dieser Frage vollig hilflos gegeniiber-
steht. Als ich einmal Gelegenheit hatte, einen fiithrenden Fotscher zut
Rede zu stellen, bekam ich die Antwort, das Ziel stehe ja im Lehrplan.
Auf die Riickfrage: «Wer macht den Lehrplan?» kam prompt die Ant-
wort: «die Gesellschaft», worauf ich auf weitere Fragen verzichtete.
Etwas konkreter wird die Osterreicherin Christine Méller, welche eine
Untersuchung iiber Zielvorstellungen nach empirischer Methode vor-
nimmt. Sie sucht mit dem Mittel der Meinungsforschung die «vot-
herrschenden Wertvorstellungen» zu ergriinden. Das erste ist, dass sie

/in den &sterreichischen Parteiprogrammen nachschaut. Als Zielvor-
stellung einer «&sterreichischen Weltanschauung» erklirt sie: «fort-
schreitendes Wohlergehen in psychischer und kérpetlicher Hinsicht
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im Diesseits». — Man kann eben nicht Entscheidungen, die Denken
und moralische Haltung voraussetzen, auf Statistik und technische
Methoden abwilzen.

" Soweit sich diese Wissenschaf: ihrer Moglichkeiten bewusst ist,
lehnt sie deshalb auch Zielsetzungen, Werturteile und moralische Ent-
scheidungen als unwissenschaftlict. ab. Eigenartig ist nur, dass thr Hert-
schaftsanspruch darunter nicht leidet. 1968 erklirte Professor Liik-
kert in der Zeitschrift «Univetsitas»: «Durch die seit Jahrzehnten zu
beobachtende Verwissenschaftlichung der Lebensbereiche ist dem
Menschen die Chance gegeben, nicht nur die Materie, sondern auch
die Gesellschaft, ja sogar die Individuen zu verindern. Wihrend das
Wissen von der Steuerung materiell-technischer und 6konomischer
Prozesse weit fortgeschritten ist, hinkt die Stenerung gesellschaftlich-
sozialer und politischer Bezichungen noch betrichtlich und die Steue-
rung erzieherischer und unterrichtlicher Prozesse am weitesten hinter
dem zur Zeit vorliegenden Wissen um die Wirkungsméglichkeiten
nach.» Bezeichnend ist, dass aus der Mdglichkeit der Steuerung unmit-
telbar, ohne logische Zwischenstufe, das Rech? auf die Steuerung abge-
leitet wird. Die Frage wird jedoch weder gestellt noch beantwortet:
wer befugt sei zu steuern und wobin gesteuert werden soll. Folgenden
Ausspruch von Professor Aebli (Bern) habe ich selber gehort: beim
heutigen Pluralismus dirfe es nicht bleiben, weil er das Planen verhin-
dere. Da sich aber das Ziel aus der Forschung nicht ergeben kann,
muss man es einfach setzen. Ein blosses Durchleuchten des Bestehen-
den sei sinnlos.

Ich muss prizisieren. Wenn hier von Bildungswissenschaft die Rede
ist, so meine ich nicht eine wissenschaftliche Beschiftigung mit Bil-
dung schlechthin, sondern die extreme Form der sich empirisch nen-
nenden Bildungsforschung, die nach der Methode der Operationalisie-
rung, das heisst der Quantifizierung vorgeht und sich in letzter Zeit in
der Offentlichkeit besonders aufdriingt, die Forschung, die mit den
Methoden und Denkschemen der Naturwissenschaft die Vorginge des
Lernens beatbeitet, die Wissenschaft, deten letzte Friichte der pro-
grammierte Unterricht, die schulmissige Votschulerziehung, das Cut-
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ticulum sind — das Cutriculum, welches den Lehrer zu einem blossen
Funktionir eines padagogischen Planungsbiiros werden lisst —, die
Wissenschaft, die sich neuerdings auch in Schulreform und Kootdina-
tionsbewegung einmischt, indem sie den Anspruch erhebt, nur dieje-
nige Reform sei echte Reform, welche von ihr wissenschaftlich beglei-
tet werde.

Uber das Unvermégen der Bildungswissenschaft in der Frage der
Zielsetzung konnte man einfach hinweggehen, wenn sie nicht eine
Macht gewotden wire. Denn sie versteht es, sich mit allen Michten
und Strémungen det Zeit zu alliieren. Sie vetbindet sich mit dem Fort-
schrittsaberglauben, mit dem Wissenschaftsaberglauben det Zeit, mit
der Hoffnung auf die Moglichkeit, alle, auch moralische Probleme
technisch 16sen zu konnen. Die progressive Politik und die rebellie-
rende Jugend berufen sich auf Wissenschaft im Kampf gegen das
Establishment. Was als «Klassenkampf» hingestellt witd, ist zum gros-
sen Teil der Kampf junger Soziologen und Psychologen um diejenige
herrschende Stellung, die bisher andete innehatten. Das hindert nicht,
dass auch das Establishment selbst seinen Kahn dadurch vor dem Un-
tergehen zu retten versucht, dass es ihn auf die Welle der Progressivi-
tit lenkt und seinerseits dieselbe Wissenschaft protegiert. Mit Bil-
dungspolitik lassen sich auch innerhalb des Establishments politische
Karrieren bauen. Und schliesslich verbindet sich die Bildungswissen-
schaft mit der Bereitschaft, die eigene Freiheit aufzugeben. Der aussen-
gesteuerte Mensch, der von A. Weber vorausgesehene vierte Mensch,
der Mensch ohne Ich, wie jhn Lusseyran kennzeichnet, ist nicht mehr
eine Zukunftssorge. Et ist volle Wirklichkeit, und seine Macht beruht
darauf, dass er nur mit der Strémung zu schwimmen braucht, um sich
selbst als Pionier der Zukunft bestitigt zu finden. Die Freiheit det an-
deren kann et nicht achten, da der Anspruch auf Freiheit in seinen
Augen nur «klassenspezifische Ideologie» ist.

Der Herrschaftsanspruch der Wissenschaft beruht auf der Behaup-
tung, sie besitze eine allgemeingiiltige Methode, die Objektivitit der
Ergebnisse verbiirge. Gerade in diesem grundsitzlichen Anspruch
liegt det grundsitzliche Irrtum: Die Moglichkeit, «exakte Daten» zu
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liefern, verbiirgt in keiner Weise, dass uns diese Daten der Wirklich-
keit naher bringen. Die Bildungswissenschaft behauptet, frei von jeder
Weltanschauung, Ideologie, endlich die Erzichung auf eine objektive
Basis zu stellen. In Wirklichkeit ist diese Wissenschaft selbst eine Welt-
anschauung, die Weltanschauung des Materialismus. Sie unterscheidet
sich von anderen lediglich dadurch, dass sie so naiv ist, dies nicht mehr
zu bemerken, dass sie sich weigert, auf ihre eigenen Grundlagen noch
zu reflektieren. Damit verleugnet sie den Geist der Wissenschaft. Sie
witd zu einer Ersatzreligion mit eigenem Ritual und eigener Sakral-
sprache, eine sich wissenschaftlich nennende Liturgie der Unmensch-
lichkeit.

Diese Unmenschlichkeit verrit schon ihr barbarischer Jargon. Was
ist doch das Wort «Strategie» im Pidagogischen fiir eine Barbarei! Der
klassische Stratege ist Hannibal, der seinen Gegner vernichtet. Das
Wort setzt entweder einen zu vernichtenden Gegnet voraus — oder
dann hat es den Zusammenhang :mit seiner eigentlichen Bedeutung
verloten. Beides ist einer Wissenschaft gleich unwiirdig, die sich Bil-
dungswissenschaft nennt. Die bekannten Ausdriicke dieser Imponiet-
sprache sind jedoch nicht nur neue Worte fiir alte Begriffe. Die «sach-
strukturelle Funktion» dieses Jargons besteht darin, dass er wie der
Dieb in der Nacht die Lichter ausloscht und das Wesen der Dinge un-
sichtbar macht. Hoten wir den Satz von Liickert: «Die emotional-
soziale Zuwendung der Eltern zum Kind ist nur dort und insoweit
entwicklungsférdernd, wo bzw. als sie der Vermittlung von Informa-
tion dient.» Auf deutsch: Elternliebe hat nur soweit Sian, als sie dem
Kind hilft, brauchbare Informationen zu speichern. Sie wird reduziert
auf die Funktion eines Katalysators fiir Informationsspeicherung.

Wenn abet aus det operationalisisrenden Wissenschaft kein Leitbild
zu gewinnen ist, wohet sollten wir es dann nehmen? Erlauben Sie mir,
auf den Maler Griinewald zurtickzublicken. Der Isenheimer Altar war
nicht nur gedacht als dsthetischer Schmuck der Klosterkirche, sondern
als Heilmittel. Die Kranken wurden zu bestimmten Zeiten vor die Bil-
der gefiihrt, und dutch die von ihnen ausstrahlende Stimmung wurde
der Heilungsprozess gefordert. Wes die Bilder aber enthalten, ist das
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Usbild des Menschen: die Verbindung von Himmel und Etde in den
drei Ereignissen von Geburt, Kreuzigung und Auferstehung des
Gottmenschen. Wie in Isenheim die Heilung aus dem Anblick der -
Wahrheit gesucht wurde, so sche ich auch fiir die Krankheiten unseter
Zeit keine andere Heilung als den Anblick der unverstellten Wahrheit,
der Wahrheit des Menschen, in der Herstellung des vollen Menschen-
bildes. Es ist wohl nicht tibertrieben, zu sagen, dass das Bild des Men-
schen sich heute selbst im Zustand der Kreuzigung befindet. Nur eine
echte Auferstehung des Menschenbildes kann uns in eine fruchtbare
Zukunft fihren.
Das heisst aber keineswegs Riickkeht zu irgendeinem Glauben der
. Vergangenheit. «Aus dem Denken gibt es keinen ehrlichen Riickweg
in einen naiven Glauben», sagt Weizsicker. Es handelt sich nicht
darum, vorwissenschaftliche oder ausserwissenschaftliche Glaubensin-
halte zu Hilfe zu tufen, sondern darum, zum ursptiinglichen Geist der
Wissenschaft selbst zuriickzukehren. Die materialistische, operationa-
lisierende Wissenschaft verkennt gerade das Wesen der Wirklichkeit,
von det sie auszugehen behauptet. Wirklichkeit ist nie das Gegebene,
das Offenbare, sondern immer das Verborgene, das es durch geistige
Anstrengung zu erarbeiten gilt. Die unmittelbare Anschauung ergibt,
dass sich die Sonne um die Erde bewegt. Es bedurfte jahthunderte-
langer Denkanstrengung, bis die Menschheit erkannte, dass die Witk-
lichkeit dem Augenschein entgegengesetzt ist. Wirklichkeit ist eine
Schopfung geistiger Titigkeit, die wir in einem Zusammenwirken aller
menschlichen Fihigkeiten in uns auf baven miissen. Wissenschaft im ur-
spriinglichen Sinne ist allseitige Verlebendigung ciner unvoreingenommenen Wabr-
nehmung, verbunden mit einem Suchen nach der inneren Ordnung des Erfabrenen
aus der Kraft des menschlichen Geistes. Sie bedarf der Ausbildung der Wahr-
nehmungs- und Etlebnisfihigkeit ebensosehr wie der Pflege der Intel-
ligenz. Nur dasjenige, wotauf wir unsere gebildete Aufmerksamkeit
richten, kénnen wit auch wirklich sehen oder geistig wahrnehmen. Das
Organ des Sehens ist also nicht nur das Auge, das passiv aufnimmt -
das ist ein materialistisches Vorurteil -, sondern ebensoschr die geistige
Aktivitit, die Schauen erst zum Sehen macht. Fiir jeden neuen Bereich

41



der Wirklichkeit miissen wit neue Organe bilden. Das Organ zur Wahr-
nehmung des Menschen kann nichts Geringeres sein als wiederum der
ganze Mensch. Der Kiinstler, der aus der Ehrfurcht vor der Grosse
des Menschenbildes seine Werke schafft, oder die Mutter, die aus
Liebe mit den Kindern spielt, haben ohne alle Wissenschaft ein wahte-
res Bild des Menschen als der Experimentator, der sich auf hundert
Expetimentalergebnisse berufen kann. Die menschlichen Qualititen
sind gleichsam das Wahrnehmungsorgan fiir das Wesen des Men-
schen. Die erste Voraussetzung fiir die Ausbildung einer pidagogi-
schen Wissenschaft ist also nicht eine angelernte wissenschaftliche
Methode, sondern eine voll ausgebildete Personlichkeit, eine gebildete
Menschlichkeit, ein sicheres Taktgefiihl, eine kiinstlerische Phantasie.

Ich habe den Eindruck, dass wir uns heute wieder in der Lage Gali-
leis befinden, als er den Gelehrten seiner Zeit die Jupitermonde zeigen
wollte. Sie weigerten sich, durch das Fernrohr zu schauen, weil in
ihrem Weltbild diese keine Daseinsherechtigung hattes. Auch die von
dem materialistischen Dogma geprigte Wissenschaftlichkeit erzeugt
eine spezifische Blindheit: Blindhe:t fiir die Qualititen der Welt und
besonders der menschlichen Natur, eine eigentliche Witklichkeits-
blindheit. Farbe wird zur Wellenlinge, Ton zur Luftschwingung, das
Leben zu Molekularbewegung, der Mensch zu einem kybernetischen
System, Erziehen zum Programmieren eines Computers. Die materia-
listische Dogmatik hindert uns, die Urphinomene des Menschseins,
Freiheit, Sittlichkeit, Schopferkraft, tiberhaupt noch wahrzunehmen.
Dass eine falsche Theorie zu falscher Praxis fiihrt, ist einleuchtend. In-
sofern ist Weltanschauung nicht Privatsache.

Ein sinnvolles Leitbild lisst sich jedoch nur gewinnen aus einem un-
verstellten Blick auf die Wirklichkeit. Es gilt, den elementaren Grund-
tatsachen des Menschseins ihren Rang zurtickzugeben. Das Wesen des
Menschen ist bezeichnet durch seine Offenheit, seine Unbestimmtheit,
seine fast unbeschrinkte Bestimmbarkeit. Er ist von det Natur unvoll-

-endet entlassen, er muss sich selbst vollenden, nach einem Zielbild, das
in ihm selbst erwachen und wachsen muss. Er ist von seinem Us-
sprung her darauf verwiesen, sich seine innere Gestalt selbst zu geben.
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Die Entwicklung von Idealbildern ist also nicht Luxus oder Willkiir,
sondern schon rein biologisch eine Notwendigkeit. Das Idealbild ist
ebenso wirklich, das heisst wirksam wie die biologische Beschaffenheit
des Menschen. Dieser Notwendigkeit zu entgehen, ist gar nicht mog-
lich. Auch der Verzicht auf ein Ziclbild oder die Unfihigkeit dazu hat
selbst wieder die Witkung eines Zielbildes. Gleichzeitig aber ist die
Erarbeitung und Verwirklichung eines Zielbildes und damit die Ver-
witklichung des Menschen dem einzelnen nur méglich in der Begeg-
nung mit den Mitmenschen. Damit haben wir die wesentliche Polari-
tit, in der der Mensch steht, aufgedeckt. Wenn wir vom «Menschen»
sprechen, miissen wir immer zwei Aspekte unterscheiden. Unter dem
einen Aspekt ist der «Mensch» das ideelle Bild des Menschen, die Idee
des Menschen, die wir nicht umfassend genug denken kénnen. Mit
demselben Recht aber ist jeder einzelne Mensch mit seinen individuel-
len Problemen, Eigenschaften, Bediitfnissen und Moglichkeiten «der
Menschy.

Nun sind die beiden Aspekte nicht Gegensitze, sondern zwei Pole
ein und derselben Wirklichkeit. Wodurch verwirklicht sich denn der
einzelne Mensch, wenn nicht dadurch, dass er seine kleinen, alltig-
lichen Erlebnisse und Titigkeiten zum allgemein Menschlichen zu
steigern, dass er die Idee der Menschheit in sich zu verwirklichen
sucht? Und wie verwirklicht sich die Idee dexr Menschheit, wenn nicht
durch die Atbeit jedes einzelnen Menschen an seiner Selbstverwirkli-
chung?

Hierin liegt auch der fundamentale Unterschied zwischen Mensch
und Tier. Das Tier ist primir Exemplar der Gattung: das Individuelle
ist akzidentell. Das Exemplar ist identisch mit der bis ins Detail ausge-
arbeiteten Idee. Beim Menschen ist es umgekehrt: Das Gattungsmis-
sige ist nur eine offene Mdglichkeit, deren Verwirklichung Aufgabe
des Individuums ist. Die Idee erhilt ihten Inhalt erst durch die Ausge-
staltung in den Individuen. Persdnlichkeit ist das menschliche Indi-
viduum, durch welches die Idee Mensch hindurchklingt (per-sonare).
Das Soziale, das Ethische ist deshalb im Menschen urspriinglich ver-
anlagt. Keine Erzichung wiirde es ihm jemals beibringen, wenn es
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nicht aus dieser urspriinglichen Anlage entwickelt werden kénnte. Wo
die Forderung nach einer zusitzlichen «Gemeinschaftserzichung» auf-
tritt, hat zuerst die menschliche Erziehung versagt.

Damit stossen wir auf eine zweite Polaritit, in der der Mensch steht:
die Polaritit zwischen Natur und Geist. Ein unverstellter Blick zeigt
auch hier ein dem materialistischen Dogma entgegengesetztes Bild
der Wirklichkeit. Das Leben ist nicht Produkt der Materie, es ist
miichtiger als die Materie, denn es gibt ihr eine Gestalt, eine raum-zeit-
liche, kiinstlerisch bewegte Gestalt, die die Materie aus ihren eigenen
Gesetzen gar nicht annehmen kann. Die Seele ist michtiger als das
Leben, denn sie zwingt die lebende Gestalt, Ausdruck des Inneniebens
zu werden. Tiere sind lebendige Portrits bestimmter seelischer Quali-
titen. Deshalb kénnen ihre Namen so gut gebraucht werden zur Cha-
rakteristik menschlicher Eigenschaften. Stirker als die Seele ist aber
der Geist. Beim Menschen steht die Seele im Dienst des Geistes. Die
Tragweite dieser Tatsache ist nur fassbar, wenn wir uns eine richtige
Vorstellung von der Macht und Bedeutung des Geistes machen. Im
gewdhnlichen Sprachgebrauch wird er verwechselt mit Intellekt oder
Witz oder Kulturleistung. In Wirklichkeit ist der menschliche Geist
Mitschépfer der ganzen, auch leiblichen Konstitution des Menschen.
Seine schopferische Wirkung ist dann am stirksten, wenn et nicht in
bewusster Titigkeit ist. Der unbewusste Geist ist von unendlich viel
grosserer Weisheit als der bewusste. Am inténsivsten witkt et in der
Kindheit, wenn der Mensch am meisten schlift, dann bildet er den
ganzen Organismus nach seinem Bilde. Wir stehen hier wieder vor
einer Polaritit: der bewussten und unbewussten Wirksamkeit des Gei-
stes. Seine eigentliche Macht erweist sich im Unbewussten, seine
eigentliche Bestimmung aber ist.das Erwachen zum Bewusstsein, denn
in ihm wurzeln Verantwortung, Freiheit, Schopferkraft, alles, was
Wiirde und Wesen des Menschen ausmacht. Die ganze Ratlosigkeit
der Gegenwart ergibt sich aus dem Verkennen der eigentlichen
Rangotdnung der Michte, der eigentlichen Bedeutung des Geistes.
Ein einfacher Blick auf die Wirklichkeit zeigt, dass auch die biologi-
sche Witklichkeit den Anforderungen des Geistes untergeordnet ist.
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Die lange Jugend erméglicht dem einzelnen Menschen, den Organis-
mus, den ihm seine Eltern in weicher Ungeformtheit zur Verfiigung
stellen, allmahlich in seine eigene Gewalt zu bringen, ihn nach seinem
eigenen Mass zu formen. Das Tier ist von der Natur mit unbewusster
Lebensweisheit ausgestattet (der Geist bleibt im Schlafzustand). Det
Mensch muss alles selbst letnen. Goethe: «,Die Tiere wetden von ihten
Organen belehrt. Ich fiige bei: auch der Mensch, aber er hat den Vor-
zug, seine Organe wieder zu belehren.» Darauf beruht die Wirklichkeit
der Freiheit, dass ich die Otgane, die dem bewussten Leben des Et-
wachsenen dienen, selbst zu ihrem Dienst zubereitet habe. In einer
materialistisch gedachten Welt ist Freiheit sinnlos und unméglich.
Skinner gibt zu: «Die Hypothese von der Unfreiheit des Menschen ist
grundlegend fiir die Anwendung det wissenschaftlichen Methode auf
die Erforschung menschlichen Verhaltens.» Wenn unser Weltbild aber
die Freiheit nicht als gottunmittelbare Urtatsache enthilt, dann wird
sie ganz gewiss auch in der Wirklichkeit verlorengehen.

Von diesem Gesichtspunkt aus witd auch der unfruchtbare Streit
darum, ob die Begabung von det Vererbung oder von den Umweltein-
flissen abhingen, gegenstandslos. Pestalozzi wat in dieser Hinsicht
weiter als die gegenwirtige Wissenschaft. Er unterscheidet drei Seins-
stufen des Menschen. Zunichst ist et Werk der Natur, dann witd er
von der Umwelt zum Werk der Gesellschaft gemacht. Aber Mensch ist
et erst, wenn et beide Stufen ibetsteigt und sich zum Werk seiner
selbst macht. Nur die Erziehung wird dem Menschen gerecht, die die
letzte, eigentlich menschliche Stufe im Auge hat, auf der der Mensch
sich von beiden Einfliissen unabhingig machen kann. Von dieser Stufe
ist in der ganzen Bildungsforschung iiberhaupt nicht die Rede. Dabei
koénnte sich der Mensch der relativen Abhingigkeit von Natur und
Umwelt gar nicht bewusst sein, wenn er nicht vom Ursprung her mehr
witre als das Produkt dieser Michte. Dieses Meht in seiner individuel-
len Gestalt — mit all ihren Méglichkeiten und Begtrenztheiten — ist
allein das, was den Menschen ausmacht und Triger der Begabung ist.

Das Ziel einer menschengemissen Erziehung ist also die Herstel-
lung der rechten Rangordnung im Menschen. Erziehung soll eine Hil-
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feleistung zur Menschwerdung sein. Sie soll dazu helfen, dass Geist
und Seele volle Gewalt iiber die Leiblichkeit gewinnen, so dass det
Organismus voll durchdrungen wird von Geist und Seele, damit um-
gekehrt Geist und Seele zu vollem Erwachen kommen kénnen. Darin
ist alles andere enthalten: dass der Mensch ein freies Verhiltnis zur
Welt gewinnt, dass er seine schopferischen Anlagen ausbildet, Reg-
samkeit des Geistes und der Sinne, der Blick fiir die Wirklichkeit, ein
weltoffenes Denken, energischer Wille, Fahigkeit zum Erleben der
Qualititen und Phantasie als Voraussetzung eines gebildeten Verant-
wortungsbewusstseins, denn nur in der Phantasie erkennen wir die
Notwendigkeit dessen, was noch nicht sichtbare Wirklichkeit ist. Ein
solcher Mensch wire ein gebildeter Mensch.

Abet nicht darauf kommt es an, Postulate aufzustellen, sondern den
Weg zu ihrer Verwirklichung zu zeigen. Auch der Weg zur Verwirkli-
chung kann sich nur aus dem Blick auf die Witklichkeit ergeben.
Wenn der Mensch als Geist volle Gewalt tiber sich selbst gewinnen
soll, dann muss die lange Jugendzeit, die die Weisheit der Natur dafiir
vorsieht, auch geachtet werden. Eine echte Bildungswissenschaft
miisste sich also in erster Linie etwa die folgenden Fragen stellen: Was
muss der Mensch als Kind erleben, um als Erwachsener ganz zu sich
selbst kommen zu kénnen? Was muss er etleben, damit er im Alter
innerlich beweglich bleibe und gern auf seine Jugend zuriickblicke?
Welche Erlebnisse sind geeignet, dem Menschen auch fiir die spiteren
Jahre geistige, seelische und physische Spannkraft und inneren Halt zu
geben? Solche Fragen kann kein Experiment, kein Test beantworten,
sondern nur der Blick auf das ganze Leben und der Sinn fiir die innere
Wachstumskraft und Wandlungskraft menschlicher Erlebnisse. Am
Ende seines Lebens sagte Rousseau nach dem Anhéren der Psalmen:
«Jetzt erst verstehe ich, was ich in der Jugend gesungen habe.» Nicht
rationale Zergliederung, sondern die Erfahrung des Lebens hat ihm
das in der Jugend bloss gedichtnis- und erlebnismissig Aufgenom-
mene schliesslich durchsichtig werden lassen.

Aus einer solchen Fragestellung ergibe sich auch eine sinngemisse
Theorie des Lernens. Echtes menschliches Lernen ist nicht Analogie,
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sondern das Gegenteil tierischen Lernens. Konditionierung findet nur
statt im Bereich von Natur und Gesellschaft. Der eigentliche Mensch
letnt getade dann, wenn kein Lohn winkt, wenn Lernen eine Tat der
Selbstschopfung wird. Menschliches Lernen ist Lernen aus Begeiste-
rung, aus Verantwortung fiir den Mitmenschen, im Dienst einer Auf-
gabe, im Vergessen seiner selbst, in Augenblicken, wo zum Beispiel
dem Lernenden eine Frage des Sokrates zur eigenen Frage oder ein
Problem Galileis zum eigenen Problem wird. In gewissem Sinn ist das
kindliche Spiel das Urbild echten Lernens: durch seinen Ernst, seine
Selbstvergessenheit, seine Unabhingigkeit vom materiellen Ergebnis
und den durch die Titigkeit bewirkten, nicht geplanten und nicht
planbaren Aufbau der Personlichkeit.

In diesem Zusammenhang méchte ich auf einen Aspekt hinweisen,
der heute oft bewusst iibersehen wird : nimlich das Postulat der Alters-
gemissheit aller Erziehung. Ich tue dies unbekiimmert darum, dass
die Riicksicht auf die natiirlichen inneren Wachstumsgesetze des Men-
schen schon vielfach als Verrat an der Wissenschaft denunziert wird.
So heisst es zum Beispiel in der Schrift «Erziehungswissenschaft»
der Fischer-Biichetei: «Wo immer von der ,Natur® des Menschen ge-
sprochen wird, liegt der Verdacht nahe, dass sich geschichtlich ge-
wotdene, gesellschaftlich erwiinschte Normen und Vorurteile dahinter
verbergen. Ideologieverdacht ist angebracht.» (Band ITI, S. 45.)

Die Wachstumsgesetze werden uns in sinnbildlicher Verdeutlichung
durch die Natur selbst vor Augen gefiihrt. Der Vogel erlebt eine drei-
fache Geburt:

1.Geburt: Legen des Eis. Damit der Vogel auswichst, bedarf es
lediglich der Mutterwirme.

2.Geburt: Ausschliipfen: jetzt braucht er zur weiteren Ausbildung
das Futter, das die Eltern von aussen bringen.

3.Geburt: Ausfliegen: jetzt lernt er, seine Fliigel selbst zu brauchen.

Das ist wie ein Sinnbild der Umwandlungen, die auf héherer Stufe
im Bereich von Geist und Seele der Mensch durchmacht. Das Ziel ist,
die eigenen Fliigel brauchen zu kénnen. So sinnlos es wire, den Vogel
schon im Ei an den Gebrauch der Fliigel zu gewohnen, so sinnlos ist
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es, das Kind vorzeitig zum selbstindigen Gebrauch von Kriften vet-
anlassen zu wollen, die noch nicht ihre dazu nétige Gestalt erlangt
haben.

Die Psychologie hat in letater Zeit die Entdeckung gemacht, dass
die fiir das Leben entscheidenden Fihigkeiten in der Zeit vot det
Schulreife ausgebildet werden. Es ist tatsichlich wahr, dass der
Mensch in diesem Alter mehr lernt als in jedem anderen. Aber es darf
nicht iibersehen werden, dass et auf vollig andere Weise letnt als der
Erwachsene. Wenn wir dies nicht beachten, dann kénnte diese Entdek-
kung ihnlich verheerende Folgen haben wie die Entdeckung der Vor-
ginge im Atomkern. In beiden Fallen ist der Mensch zu den schopferi-
schen Urkriften vorgedrungen. In beiden Fillen stellt sich die Frage,
ob er seinem intellektuellen Wissen und technischen Kénnen mora-
lisch gewachsen sei. Gerade hier kommt es darauf an, die Wirklichkeit
zu sehen und nicht durch wissenschaftliche Theorie oder politische
Tendenz zu verdecken. Jeder unverstellte Blick auf das Kind zeigt,

" dass es auf eine ganz andere Art Mensch ist als der Erwachsene. Es
kommt mit véllig unausgebildeten, aber unendlich bildsamen Orga-
nen zur Welt. Leib, Seele und Geist bilden eine untrennbare Einheit.
Aber niemals erweist sich die Macht des Geistes grossartiger. Er formt
und bildet selbst die innete Gestalt, in der er spiter erwachen und sein
Leben fithren soll. ) '

Das kleine Kind ist reine Nachahmung, alles, was es etlebt, nimmt
es unmittelbar in seinen ganzen Organismus auf und bildet aus den
Eindriicken und Etlebnissen seine Organe. Aus reiner Nachahmung
lehrt der menschliche Geist seinen Organismus gehen, sprechen, han-
deln, erfahren. Er greift tiefer in den Organismus ein als jemals spiter.
Aber alles dies leistet er unbewusst. Das eindrucksvollste Beispiel ist
das Lernen der Sprache. Niemals spiter lernen wir eine Sprache so
vollkommen wie in dem Alter, da wit bewusst gar nicht dabei sind.

Aber hier zeigt sich die andere Seite. Der gegeniiber dem Leib all-
michtige Geist ist als schlafender Geist wehrlos gegeniiber der Um-
welt. Et kann die Eindriicke nicht auswihlen. Was er wahrnimmt, lisst
er als organbildende Kraft in sein Wesen iibergehen. Er lernt gehen,
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weil die Erwachsenen gehen, er lernt sprechen, weil und wie die Et-
wachsenen sprechen. Man kann also die Verantwortung der Erwach-
senen gar nicht hoch genug veranschlagen. Wie der Mensch nach dem
Ebenbild Gottes geschaffen ist, so gestaltet sich jeder einzelne Mensch
nach dem Bild det ihn umgebenden Menschen. Wir setzen am kleinen
Kind die Weltschopfung fort, durch unser blosses Dasein. Wir kdn-
nen es gar nicht verhindern.

Von dieser Voraussetzung aus zeigt sich, was dem inneren Wachs-
tum zutriglich und was ihm abtriglich ist. Alles, was der Mensch et-
lebt, wirkt in diesem Alter mit zur Bildung der Fihigkeiten fiir das
Leben. Ein Intelligenztraining witkt also nicht nur auf den Intellekt,
wie beim Erwachsenen, sondern auf den ganzen Menschen, es macht
ihn zum rationalistischen Pedanten. Die Beschiftigung mit Buchsta-
ben oder anderen Abstraktionen bewirkt nicht eine Forderung, son-
dern eine Mechanisierung der Denkfihigkeit. Gerade im Hinblick auf
spitere Intelligenzentwicklung ist Intelligenztraining in der Vor-
schulzeit schadlich. Man vergisst eben, dass in der kindlichen Titig-
keit, im Spiel, im Weltetleben Intelligenz immer mitenthalten ist und
mitgebildet witd, aber als Teil einer grosseren Einheit. Geist, Seele,
Leib, Denken, Fiihlen, Wollen, Tun sind eine untrennbare Einheit,
ihre gemeinsame Titigkeit bewirkt die Ausgestaltung der leiblichen
Organe fiir das ganze Leben. Es kommt deshalb darauf an, ihnen die -
Gelegenheit zu einer ganzheitlichen Betitigung und Erfiillung zu ge-
ben: Spiel und Mirchen sind die bildenden Krifte im Kindheitsalter.
An ihnen konnen die Fliigel des Geistes so heranwachsen, dass sie dem
Geiste spiter auch wirklich zur Verfiigung stehen.

Nun glaubt man vielleicht, dass mit der Schulzeit das Intelligenztrai-
ning beginnen miisste. Aber immer noch ist es zu friih. Die Schulzeit
beginnt, wenn die Seele eine gewisse Selbstindigkeit und damit Erin-
nerungsfihigkeit und Belehrbarkeit gewonnen hat. Was das Kind uns
aber entgegenbringt, ist gar nicht primir der Wunsch, die Welt wis-
senschaftlich zu verstehen, sondern sie zu etleben und in diesem Etle-
ben vom Erwachsenen angeregt zu werden. Wenn der Mund auch oft
andets spricht, so fragen das Hetz und vielleicht die Augen: Zeige mit
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doch, was es mit dieser Welt auf sich hat! Aber das kann det Erwach- -
sene nur zeigen durch das, was er selbst ist und erlebt. Die Antwort ist
nicht eine Information, sondern eine menschliche Haltung, sie kann
nut vom Menschen, von keinem Tonband und keiner Maschine gege-
ben werden. B.Cellini erzihlt, wie sein Vater ihm einmal einen Sala-
mander zeigte, und ihm dann, damit er ihn nie vergesse, eine schal-
lende Ohrfeige gab: er verbindet mit der «Information» das «Erleb-
nis». Selbstverstindlich mdchte ich diese Methode nicht zur Verallge-
meinerung’ empfehlen. Aber man konnte sich fragen, ob sie nicht
immer noch humaner wire als zum Beispiel das Sprachlabor oder det
programmierte Unterricht.

Wenn wir uns als Ziel stellen, dass die Kinder zum selbstindigen
Denken kommen, dann diirfen wir nicht vergessen, dass selbstindiges
Denken eigenes Denken sein muss. Eigene Begriffe kann ich nur aus
eigenem Erleben bilden. Ein gehaltvolles Welterleben ist in jedem Fall
die Voraussetzung selbstindiger Begriffsbildung. Wenn wit dem Kind
helfen sollen, dass es als Erwachsener die Wirklichkeit mit eigenen
Gedanken zu fassen vermag, dann miissen wir ihm im Schulalter ein
gehaltvolles Welterleben vermitteln. Gemitsbildung ist die eigentliche
Aufgabe der Schule. Sie ist nicht Gegensatz, sondern Voraussetzung
zum selbstindigen Denken. Vorzeitiges Aneignen von abstrakten Be-
griffen lihmt den Willen, fihrt zu Verarmung und Austrocknen. Der
Lehrer muss also in erster Linie nicht durch Information wirken, son-
dern durch Gestaltung und kiinstlerische Phantasie. Nicht weil wir das
Wissen geringschitzen. Es ist jedoch nur eigenes, bleibendes Wissen,
wenn es sich durch das Erlebnis mit dem Kern des Menschen vetrbun-
den hat.. '

Mit der Gemiitsbildung ist auch die moralische Bildung begriindet.
Denn nur fiir das setzen wir uns ein, was uns auch gefiihlsmissig etwas
bedeutet. So ist Gemiitsbildung Anfang und Ketn jeder vollstindigen
Menschenbildung. Wenn das Kind durch eine kiinstlerische, gehalt-
volle Gestaltung des Unterrichts ein gehaltvolles Verhiltnis zur Welt
békommen hat, dann werden mit dem Eintritt der Reife auch die inne-
tren Fragen auftreten, dann wird es an der Zeit sein, das persénliche
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Urteil aufzurufen. Aber ein personliches Urteil hat zur Voraussetzung
eine reife Personlichkeit, Die Personlichkeit, der Geist beginnt erst
mit der Pubertit zu erwachen. Wenn man das selbstindige Utteil her-
ausfordert, bevor die Fihigkeit dazu vorhanden ist, erzicht man zum
Schwiitzen, nicht zum Urteilen. Die beste Vorbereitung zu einem selb-
stindigen Urteil ist die Disziplinierung des Utteils beim Erzieher, so
dass der Schiiler Grund erhilt, dessen Utteil zu achten.

Was etgeben sich fiir Konsequenzen fiir den Aufbau des Schulwe-
sens? Der erste Grundsatz muss auf jeden Fall die Achtung vor dem
Bild und Wesen des Menschen sein. Das Leitbild in diesem Sinn ist
schlechterdings allgemeinverbindlich, seine Geltung steht iiber jeder
gesetzlichen Regelung.

Aus diesem ersten Grundsatz folgt in zweiter Linie, dass alles pad-
agogische Witken darauf gerichtet sein muss, den Menschen zu der
Entwicklung der in ihm veranlagten Méglichkeiten, zu der thm mdog-
lichen Stufe det Freiheit zu befihigen. Die wesentliche Voraussetzung
ist die Befihigung des Lehrers zur Arbeit an diesem Ziel. Eine solche
Arbeit ist nur in Freiheit méglich. Zur Freiheit fiihren kann nur der,
der selbst eine freie Personlichkeit ist und als solche geachtet witd. Die
Lehrfreiheit ist deshalb nicht eine Standesforderung der Lehrerschaft,
sondern die selbstverstindliche Voraussetzung einer sinnvollen Erzie-
hung iibethaupt. Auch die Verwitklichung von «Chancengleichheit»
und «Begabungsfétderung» hingt, soweit diese Begriffe mit einem
sinnvollen Inhalt verbunden werden, in jedem Schulsystem davon ab,
dass der Lehrer die einzelnen Schiiler wirklich sehen, beurteilen und
auf sie eingehen kann — und von nichts anderem.

In dritter Linie miissen wir darauf achten, dass die Schule eine dus-
sere Form erhilt, die ein solches pidagogisches Witken ermoglicht.
Das Leitbild des dusseren Schulanfbans muss sich als Konsequenz aus
dem inneren Leithild ergeben — das Gegenteil ist nicht zuldssig. Auch die
dusseren Regelungen miissen vom Geist der Freiheit getragen sein.
Wie der Leib des Menschen durch den Geist des Menschen gestaltet
wird, so sollte auch der Leib der Schule aus dem Geist einer menschen-
gemissen Erziehung aufgebaut werden. Als Idealbild eines zukiinfti-
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gen Schulwesen sihe ich einen Aufbau, bei welchem jede einzelne
Schule einen moglichst weiten Spielraum freier Gestaltung hitte, so
dass Schulleitung und Kollegium fiir die Ausgestaltung im einzelnen
moglichst weitgehend selbst verantwortlich wiren, eine Schule, in der
alle fruchtbaren Ideen zum Zuge kidmen. Der heute noch bestehende
Féderalismus bietet dafiir gute Voraussetzungen und darf unter keinen
Umstiinden preisgegeben werden, wenn nicht vorher ein vollgiiltiger
Ersatz gefunden ist.

Die nicht zu leugnenden Mingel des bestehenden Schulwesens sind
nicht nur eine interne Angelegenheit der Schule und sind auch nicht
der Schule allein anzulasten, sie sind zum gréssten Teil Ausdruck der
allgemeinen Kultursituation. Wenn die Schule so erneuert werden soll,
dass sie echte Menschenbildung geben kann, dass sie Freiheitsfihigkeit
fordert, dann braucht sie die Unterstiitzung der Offentlichkeit. Es ist
eine schwere, aber begeisternde Aufgabe. Ich z6gere nicht zu sagen,
dass hier die eigentliche Mission der Schweiz liegt, wie sie ihr in die-
sem Sinn schon vor 150 Jahren von Fellenberg aufgetragen worden
ist. Sie sollte nicht nur ein Asyl politisch Verfolgter, sondern ein
Asyl fiir die Idee der Menschheit selbst werden. An dieser Aufgabe
kénnten wir das Unbehagen am Kleinstaat iiberwinden. Hier hat er
seine Weltaufgabe. Denn man wird eines Tages danach lechzen, ein
Vorbild echter Erziehung in unserer Welt iiberhaupt noch aufzufin-
den. Nur schon um dieser Aufgabe willen muss die Unabhingigkeit
der Schweiz um jeden Preis behauptet werden, auch gegen alle Versu-
chungen etwa von seiten der EWG. In dieser Aufgabe ethilt auch die
politische Freiheit ihren Sinn und Inhalt. Die «Gesellschaft» (nicht als
Kollektiv, sondern als Eid-Genossenschaft verstanden) muss die
Schule als Schonraum, in dem der Mensch zum Menschen erwachsen
kann, unter ihren Schutz nehmen. Heute tut man sich darin gut, die
«heile Welt» verichtlich zu machen. Die Aufgabe der Schule ist, die
Kraft zu vermitteln, die heile Welt, die im Ausseten nicht bestehen
kann, und nie bestanden hat, im Innern herzustellen.

In der Antike war das Ideal der Menschheit im ménnlichen Helden
verkérpert, in Herakles, in Alexander dem Grossen. Im Mittelalter
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vollendete sich der edle Mensch i im Dienst an der Frau. Heute gilt es,
eine Ritterlichkeit im Dienst des Kmdes auszubilden. Es wire die zeit-
gemisse Ritterlichkeit, weil im Klnde heute das Wesen des Menschen -
selbst gefahrdet ist.*

*) Abdruck erfolgt mit freundlicher Erlaubnis des Herausgebers der schweizerischen
Monatsschrift ,,Gegenwart‘‘ Nr. 6/1971, Bern.
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Zur Menschenkunde des Kleinkindes —
und die Problematik der ,,Vorschule*

von Lothar Vogel

I Die drei Entwicklungsschritte der Entelechie des Menschen

Das Geheimnis der menschlichen Entwicklung liegt in einer geistigen Perio-
denrhythmik von Jahrsiebenten, deren sich die geistigen Krifte bei der Aus-
reifung des physischen Organismus bedienen. Diese menschliche Entwicklung
bleibt gegeniiber derjenigen der Tiere zeitlich zurtick. In dieser Verzdgerung
kommt die Lebensordnung des Menschen, durch die er sich tber die Tierstufe
erhebt, wesenhaft zum Ausdruck. Die Entelechie des Menschen, diejenige Instanz,
die sich spéter selbst als Ich ausspricht, wirkt als gestaltendes Prinzip schon
von den allerersten Anfingen der menschlichen Keimesentwicklung an. Sie
bewirkt die harmonische Entwicklung der Leibesglieder, wie auch die stufen-
weise — in der Zeitfolge hervortretende — Entfaltung der seelisch-geistigen Fa-
higkeiten. Die Entwicklung zur selbstindigen Personlichkeit ist erst mit dem
21. Lebensjahr erreicht. Der Mensch wird nach dem Abschluf} des dritten Le-
bensjahrsiebtes miindig, d.h. sein Wesen dufdert sich von nun an als selbstbe-
wufdtes ,,Ich* und vermag dadurch schon selbstverantwortliche, autonome Ent-
scheidungen zu treffen. .

Wenn der Mensch — was heute immer hidufiger festzustellen ist — zu diesem
Zeitpunkt noch nicht iiber die zu erwartende Reife seiner Persénlichkeitskréfte
- verfiigt, dann muf} die Frage gestellt werden, ob nicht in einem der drei voraus-
gegangenen Jahrsiebent-Perioden eine Entwicklungsstorung stattgefunden hat.

Wie wirkt die Entelechie des Menschen wihrend der drei Bildungs- und Ent-
wicklungsstufen nach der leiblichen Geburt? Sie bewirkt vor allem, daf} die
Bildekrifte nicht wie beim Tier direkt in die Ausbildung der Organe schiefien.
Der Zahnwechsel — erst am Ende des ersten Jahrsiebents — ist als Phinomen
der Entwickiungsverzégerung ein Hinweis auf das Wirken dieses hdchsten We-
sensgliedes; denn bei den Tieren setzt die Ausbildung des bleibenden Gebisses’
schon unmittelbar nach der Geburt ein, wodurch sich der Typus sofort in seine
endgultige feste Form einprigt.

Von groBter Bedeutung ist es daher, zu sehen, wie sich beim Menschen im
weichen und wandelbaren organischen Bereich der ersten sieben Jahre die hoch-
sten geistigen Wesenskrifte und ihre Funktionen entfalten. Die Erscheinung des
Kindes offenbart in gewissem Sinne ein voltkommenes Menschenbild von keim-
hafter Frische und Unmittelbarkeit, weil das Kind alle Wesenskrifte von Anfang
an in harmonischer Vereinigung in der organischen Hiille einschliefit.
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Ganz geistig scheint das Kind und irdisch ganz
Und die Entwicklung streift nur Hillen ab vom Glanz.

Friedrich Riickert

Fir die Erziehung im frithen Kindesalter ist es nun von allergréfter Wichtigkeit,
dafl man aus dieser menschenkindlichen Kenntnis heraus die gesunde Entwick-
lungsgrundlage fiir die nichst hoheren Entwicklungsstufen unterstiitzt und
pflegt. Der Erzieher, der diese stufenweise Entfaltung des Menschenwesens
kennt, dient mit Bewufltsein demjenigen, was das unbewuft schaffende ,,Ich*
des Kindes im Organismus bewirkt. Es bewirkt um der organischen Reifung
willen, daf jeweils erst nach sieben Jahren eine neue Entwicklungsphase ein-
setzt. Als markante Phinomene dieser Stufenfolge finden wir die Entwicklungs-
zeit des physischen Leibes (die Embryonalentwicklung bis zur Geburt) — die
Entwicklungszeit der Bildekriifteorganisation bis zum Zahnwechsel, die Aus-
reifung des Seelischen bis zur Pubertit — und seine freie Entfaltung nach die-
sem Zeitpunkt und die damit verbundene Personlichkeitsreifung um das 21. Le-
bensjahr. _

Das Verzogerungsgesetz (Retardation) ist das geistige Entwicklungsgesetz -
des Menschen. Schon die physische Geburt steht in seinem Zeichen. Der Mensch
wird von der neueren biologisch-anthropologischen Forschung als ,,physiolo-
gische Frithgeburt‘ bezeichnet. In gleichem Sinne charakterisiert sie die beson-
dere Hege und Pflege, der ersten sieben Lebensjahre als ,,familidr-sozialen Ute-
rus®, dessen das Kind mit Notwendigkeit bedarf, wenn es nicht schwere Ent-
wicklungsschiden erleiden soll. (Portmann) ]

Durch mannigfaltige Einfliisse der technischen Zivilisation (Reiziiberflutung
und Ahnliches) wird das natiirliche Entwicklungsgeschehen verindert, Accele-
ration, d.h. Entwicklungsbeschleunigung, Ubereilung mit den verschiedenen
Anzeichen der Degeneration tritt iiberall da ein, wo das Kind nicht durch seine
Eltern bewuft vor solchen Einfliissen geschiitzt wird.

1L Das Kind als Wahrnehmungswesen: Der Lebenssinn

Die Periode der ersten sieben Lebensjahre zeigt in besonderer Weise eine
Einheit der seelisch-geistigen und physischen Natur. Es wurde bereits darauf
aufmerksam gemacht, wie in dieser Phase Entwicklung und Wachstum der Or-
gane noch besonders stark im Vordergrund stehen, sodaf} das Kind noch wenig
zu differenzierter, geschweige zu bewufdt-abstrakter Gedankenbetatigung ge-
langt. Alle Prozesse, leibliche wie geistige, sind von der lebendig beschitzten
Lebenswelt der Mutter begleitet und eingehiillt. Die Konstitution des Kindes
ist wihrend dieser Periode ganz vom aufbauenden Lebensprozef her bestimmt.
Wir konnen das Wesen dieser Organisationsstufe beim Kinde schon bis zu einem
gewissen Grad an den Besonderheiten des Lymphsystems ablesen, das bis gegen
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das siebte Jahr hin konstitutionell iiberwiegt. (Die Lymphe der Mutter, die Mut-
termilch, ist am Anfang seine vollkommenste Ernihrung.) Da der kindliche
Kopf zunichst gestaltmifig dominiert und Rumpf und Gliedmafien nur wie
Anhangsel erscheinen, widerspricht nicht diesem Tatbestand. Es gehen ja auch
wihrend der Embryonalzeit und weiterhin formende und gestaltende Krifte
vom Kopf aus. Gleichzeitig aber entspricht es den Konstitutionsverhiltnissen
des ersten Jahrsiebents, dafl Sinnesorganisation und Nervensystem besonders
stark vom Lymph- und Blutorganismus, d.h. vom tief unbewuflten Stoffwech-
selbereich her durchstrémt und aufgebaut sind.

Die Durchdringung des Sinnes-Nervensystems durch das Lymph-Blutsystem
ist es, die funktionell den Charakter der ersten sieben Jahre bestimmt. Auf die-
ser Begegnung von Blut- und Nervensystem beruht das Wesen des Sinnesorgans,
sodafl man das Kind als ein ,,ganzes. Sinnesorgan‘ bezeichnen kénnte, Wahr-
nehmung ist die erste, wichtigste Bewuftseinstitigkeit, denn das Kind gliedert
durch die Gesamtheit seiner Wahrnehmungskrifte, gleichsam durch den noch
vorherrschenden Willenscharakter seiner Sinne, die umgebende Welt in seine
Organisation ein! .

Die Totalitit der Wahrnehmungsfihigkeit des Kleinkindes innerhalb seiner
Gesamtorganisation verstehen wir leichter, wenn wir zunichst garnicht von
einem speziellen Sinnesorgan, etwa vom Auge oder vom Gehérsinn ausgehen,
sondern von jenem Gesamtlebensempfinden, das als Lebenssinn bezeichnet
werden kann. Dieser Lebenssinn verbindet und durchdringt in diesem Alter
gewissermafien alle Sinne.

Was hat das Kind nicht alles wahrzunehmen! Die Intensitit dieser Wahrneh-
mung ist zunéchst so grof, da® Jean Paul in seiner ,,Levana‘ aussprechen konn-
te, ein Weltreisender lerne von seiner Amme in den ersten drei Jahren mehr,
als auf allen seinen spiteren Weltreisen zusammen?, Diese Entwicklungsphase
sollte der Erwachsene von seinem Intellekt her nicht als einen Primitivzustand
beurteilen — ganz im Gegenteil: es handelt sich ndmlich um eine schopferische
Fihigkeit des Erlebens und der zusammenfassenden Erfahrung, in der es das
Kind vermag, sich mit der Welt ejns zu fithlen. Hier wird es schon deutlich, daf
dies nur dann im heilsamen Sinne moglich ist, wenn sich die Umwelt, mit der
sich das Kind identifizieren mochte, ja identifizieren mu#B, als harmonisch un-
gestorte Natur und Menschenwelt darbietet. Alle technisch-zivilisatorische Fas-
zination dagegen, ja schon jede zweckhaft verstindliche (intellektualistische)
Ansprache wirkt auf den Zusammenhang Kind—Umwelt zerstérend, denn nur
im lebendigen Prozef der ungestrten Wahrnehmung bildet es sich seine Organe
zu welt- und erdgerechten Werkzeugen aus. Die ganze Umgebung, vor allem

1) Vgl. die Aufsitze und Vortrige des Tiibinger Kinderklinikers Alfred Nitschke ,,Das ver-
waiste Kind der Natur* Tubingen 1962.
2) Jean Paul ,,Levana“ b. Reclam.
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auch die Tatigkeiten der Eltern und der anderen Erwachsenen formen bildend
auf den Organismus.

111. Die Nachahmung als Bildungsprinzip: Aufrichten und Sprechen

»Es gibt zwei Zauberworte, welche angeben, wie das Kind in ein Verhiltnis
zu seiner Umgebung tritt. Diese sind: Nachahmung und Vorbild. Der griechische
Philosoph Aristoteles hat den Menschen das nachahmendste der Tiere genannt;
fiir kein Lebensalter gilt dieser Ausspruch mehr als fiir das kindliche bis zum
Zahnwechsel. Was in der physischen Umgebung vorgeht, das ahmt das Kind
nach und im Nachahmen giefien sich seine physischen Organe in die Formen,
die ihnen dann bleiben.* '

Nachahmung und Vorbild werden durch die Briicke der Sinnesorganisation
miteinander vereinigt. Eine organisch dem Kinde angemessene Umwelt wird
Vorbild einer wachsenden, der Welt gewachsenen inneren Organwelt. Beide
Welten vereinen sich durch die Sinnesnatur des Kindes. Wir wissen, da hohe
schopferische Begabungen sich bei solchen Menschen finden, die etwas von
dieser Natur der friihen Kindheit in die Epochen des spiteren Lebens hiniiber-
gerettet haben. Umso ernster und wichtiger erscheint uns die Aufgabe, die dem
Erzieher gestellt ist, diesen Funktionszusammenhang aus menschenkundlicher
Erkenntnis in einer sozialhygienisch unzureichenden Gegenwart durch Umfrie-
dung der kindlichen Entwicklungsperiode zu gewihrleisten. .

Nicht nur eine unpassende Umwelt ist es, durch die die kindliche Entwick-
lung unter dem Einfluf} falscher Nachahmungsobjekte (Autos, Haushaltsma-
schinen, Fernsehapparate usw.) im Organaufbau gestort, ja verletzt werden
kann, sondern schon das falsche BIld, das sich der menschenkundlich unge-
schulte Erzieher von den seelisch-geistigen Gegebenheiten des Kindes macht,
kann zur Ursache dieser und weiterer Schidigungen werden.

Ist aber fiir das Kind eine lebensgeméifie Umwelt bewahrt, dann entfaltet es.
seine Krifte stufenweise. Zunichst beginnt die Aufrichtung des Leibes. Gleich-
sam von den Strahlen des Blickes der Erwachsenen geleitet, hebt sich das Kopf-
chen, richtet sich der Korper auf. Entgegen der Schwerkraft durch die Entwick-
lung des Gleichgewichtssinnes wird der Eigenbewegungssinn immer zielvoller
gefiihrt, das Kind sitzt, richtet sich auf, ertastet mit den FiiBchen den Erdwider-
stand und vollbringt das Wunder des Stehens im labilen Gleichgewicht.

Die aufrechte Haltung ist die elementarste Aktivierung der Nachahmungs-
fahigkeit des Kindes. Die Steigerung derselben ist die Hinwendung zur Mutter
im Gehen. Im Stehen und Gehen ahmt das Kind die Ichorganisation der voll
ausgebildeten Menschengestalt in jhrer Bewegungs- und Willensgebarde nach
und schreibt sie der eigenen Organik ein.

Freilich berechtigt die grofartige Leistung, die das Kind schon friih seiner
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Physis abringt, in keiner Weise dazu, von aufen durch ,,Siduglingsgy mnastik**
diese Fihigkeiten vorzeitig hervorzulocken. Nur der Willensimpuls des Kindes
selbst ist Triebfeder des Aufrichtegeschehens, jede von auflen herangefiihrte
mechanisch ausgedachte Bewegungshygiene wird dem Kind zur inneren Qual
und gefihrdet sein febendiges inneres Willensstreben,

Nun ist der menschliche Bewegungsraum erobert, das Haupt ist, indem es
die bewufiteren Sinnesorgane frei betitigen kann, iiber die Erndhrungsorgani-
sation erhoben, die Hinde gewinnen den gréfleren Tastraum, die FifRe kraf-
tigen sich, indem sie den Umkreis willentlich durchmessen und durchlaufen,
Eine neue héhere Nachahmung setzt nun ein unter der Entfaltung geistigerer
Sinne: die Sprache. Ehe das Kind lautiert, ahmt ¢s schon mit seinem Atem, mit
seinem ganzen rhythmischen System in Freude und Unbehagenserleben durch
die Blut-Pulsbewegung die seelisch-geistigen Zustinde seiner Umgebung nach.

Auch hier ist es wieder der universelle Lebenssinn, der den besonderen Pro-
zeB der Sprachentwicklung einleitet und begleitet. Er verinnerlicht vor allem
die Gliedmaflenbewegung und die Tastfahigkeit und wandelt sie in diec Bewe-
gungen der feinsten ,,Gliedmaen®, der Gehor- und Sprachorgane.

Hammer, Ambof} und Steigbiigel sind als Metamorphosen des Bewegungs-
organismus zu betrachten, der Kehlkopf mit Mund und Atmungsorganismus
als eigentlicher Sprachorganismus. Der verinnerlichte ,, Bewegungsmensch**
nimmt die Sprache wahr, der gesteigerte Atem- und Blutorganismus bringt den
Sprachiaut hervor. Der Sprachsinn gestaltet mit Hilfe dieser Organe die Sprache.
Dieser Vorgang ist wiederum ein ganz aus dem Willen hervorgehender Prozef.
Die Kinder reden nicht eher, als bis sie die Erde berithren und auf den Boden
treten.

Auch jetzt fillt der intellektuelle Beobachter leicht in das Fehlurteil, als hand-
le es sich auch beim Sprechenlernen des Kindes um eine intellektuelle Leistung,
die durch Gedachtnisschulung intensiviert werden kénne.

Hierzu muf vor allem klargestellt werden, da der Sprachentwicklung nicht
Gedichtnisbegabung, wie wir sie beim Schulkind beanspruchen diirfen, zugrun-
de liegt, sondern eben die Kraft der Nachahmung, die sich in diesem Falle der
hoheren geistigen Sinnesorgane (eben des Sprachsinnes) bedient, und daf jedes
forcierte Herauslocken dieser Fahigkeiten eine Schidigung der Lebenskrifte
bewirkt.

Im Sprachmilieu der Familie entfaltet sich.die Sprachfihigkeit des Kindes
und richtet sich gewissermafien auf, wie sich vordem der Bewegungsorganis-
mus durch aufstrebende Nachahmung der aufrechten Menschengestalt auf-
richtete.

In der Zeit vom dritten bis zum fiinften Lebensjahr entfaltet sich die Nach-
ahmung des Kindes im Sprachraum der Erwachsenen. Dabei zeigt sich deut-
lich, wie hier die hoheren Sinne, vor allem der Sprachsinn, aus dem rhythmi-
schen Atem- und Bewegungsorganismus heraus wirken. Das Kind neigt nimlich
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zunichst dazu, mit den wahrgenommenen Sprachelementen in freiem, oft schop-
ferisch phantasievollem.Spiel zu fabulieren, welches ein Ausdruck iiberschiefien-
der Sprachsinneskrifte ist, die ihren schonsten Niederschlag in den Kinderrei-
men und Versen gefunden haben. .

Je reicher, lebendiger und phantasievoller die nachzuahmende Sprachwelt
ist, in die das Kind hereinwichst, umso lebendiger und reicher wird auch sein
spéteres Sprachleben. Wiirde dem Kind unter sieben Jahren das Vorbild entzo-
gen, dann wiirde sofort sein bisher erreichtes Sprachleben wieder untersinken,
wie dies beim Verlust des Gehors vor dem Zahnwechsel regelmifdig beobachtet
wird. (Es ist eine bekannte klinische Erfahrung, daf} bei Gehorverlust vor dem
Zahnwechsel, z.B. durch Scharlach oder congenit. Lues die bereits vollstindig
erlernte Sprache restlos wieder ,,vergessen wird. Nach dem Zahnwechsel tritt
dieser Verlust nicht mehr gin!) Erst nach dem Zahnwechsel verfiigt der Mensch
iiber ein in der Organisation stabilisiertes Gedachtnis, das auch bei-Gehorver-
lust nun nicht mehr zum Sprachverlust fithrt. Es wire daher ganz verfehlt, die
Sprachentwicklung im Kind, die ein geistig-organischer Entwicklungsprozefy
ist, mit Lernzielen zu befrachten. Die Erfahrungen, die aus solchen Experimen-
ten gemacht werden mufiten, lehren, dal man den Kindemn nur Lebenskrifte
entzog, die sie fiir den gesunden Organaufbau jetzt noch dringend bendtigt hét-
ten,

I11. Die Entfaltung der Phantasiekrifte:
ihre Bedeutung fiir die Entwicklung der Intelligenz

Die dritte Entwicklungsstufe innerhalb des ersten Jahrsiebents zeitigt Fahig-
keiten, die in ein noch héheres Wahrnehmen und Nachahmen emporsteigen,
als dies schon bei der Sprachentwicklung vorliegt. Es ist die merkwirdige Zeit,
die Jean Paul als das ,,metaphysische* Alter des Kindes bezeichnet hat, weil
die Kinder da in iiberraschender Weise Fragen stellen, die an die tiefsten und
letzten Probleme von Welt und Leben rithren.

In diesem Lebensabschnitt ahmt das Kind, das nun schon tiber das Sprachver-
mogen verfiigt, mit seinem ,,Gedankenwahrnehmungssinn“ Gedankenformen
nach, wie es vorher Sprachformen nachahmte. Die Phantasie ist in gleicher Wei-
se hier am Werke, wie bei dem Spiel mit Silben, Worten und Reimen, sodafy
immer wieder verbliiffende ,,Ergebnisse’* zutage treten konnen, die die Eltern
entziicken, die aber wieder meist vollig falsch beurteilt werden, denn es han-
delt sich dabei noch nicht um Auflerungen selbstindiger Intelligenz, sondern
um freies phantasievolles Spiel des Gedankensinnes mit dem Wahrgenommenen,
das nachgeahmt wird, also um ein Vorstadium solcher Funktionen, die nach
dem Zahnwechsel erst stufenweise als setbstindige Fihigkeiten langsam zur
Entwicklung kommen.

59



Hier bedurfen wir noch der genaueren Klarung dessen, was beim Kind vor
und nach dem Zahnwechsel Phantasie genannt werden mufl. Gemeinhin wird
hier viel zu ungenau formuliert. Im ersten Jahrsiebt gestaltet das Kind aus der
atherischen Fiille seiner Organe heraus bewegungsmafige, malerische, sprach-
liche Formen, die aber immer vom organischen Prozef bestimmt bleiben, und
nur durch Wahrnehmungs- und Nachahmungsintensitit solches Leben und sol-
che Kraft auszustrahlen vermégen. Dafiir erscheint ,,Phantasiekraft als der
rechte Ausdruck.

Aus dieser Phantasie entspringt die fiir das erste Jahrsiebent so einzigartige
und charakteristische Titigkeit des Kindes: das Spiel. Die besondere Bedeutung
des Spiels kann uns durch das Wort Friedrich Schillers aus einer kulturpida-
gogischen Hauptschrift ,aber die dsthetische Erziehung des Menschen* zu Be-
wufdtsein kommen, wo er sagt: ,,... der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeu-

tung des Wortes Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt.** Diese
Worte und die Bedeutung, die Schiller der Lebensfunktion des Spiels in besag-

tem Werk zuerkennt, sind durchaus Grundlagen einer auszuarbeitenden Anthro-
pologie des Spiels.

Das Spiel des Kindes muf aber noch ganz im Zusammenhang mit den gleichsam
tiberquellenden Lebens- und Organprozessen angesehen werden, die ihrerseits
durch Nachahmung und Vorbild angeregt werden. Fiir die organische Funktion
Bildungsqualitit des Spiels ist daher nichts wichtiger als eine lebensgemife
und dem Organischen entsprechende nachahmungswerte menschliche Titig-
keitswelt,

Abstraktes Spielzeug (Lego und dhinliches), mathematisierende Kombina-
tionsspiele, vor allem aber technisch mechanische Phantomspielzeuge wirken
phantasiezerstorend und die Organreife schwichend. (Uber die Schiadigungen
durch das Fernsehen wurde schon an anderem Orte berichtet — vgl. Merkblitter
zur sozialen Hygiene Nr, 4) *

Ganz entschieden muf} daher vom &rztlichen Standpunkt her den techno-
kratisch-sozialistischen Machenschaften entgegengetreten werden, inteliektuelle
Ubungen und direkte Lernziele innerhalb der Kindergartenpidagogik als vor-
schulische Erziehung anzustreben, (Vgl. Strukturplan des deutschen Bildungs-
rates). Entwicklungsschiden, die dadurch gesetzt werden, koénnen durch medi-
zinische Mafinahmen in Jahren nicht wieder iiberwunden werden.

*) Zu beziehen beim ,,Verein fiir ein erweitertes Heilwesen*, 7261 Unterlengenhard,
Krs. Calw,
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Wie 6ffentlich ist die 6ffentliche Schule?

Hans-Walter Erbe

Warum bezeichnet sich die 6ffentliche Schule als 6ffentlich? Die 6ffentliche
Auffithrung im Theater steht jedem offen, der bereit ist, die Eintrittskarte zu
bezahlen; andernfalls ist die Vorstellung geschlossen, findet aber trotzdem statt.
An der Offentlichen Versammlung, der dffentlichen Sitzung in Gericht oder
Parlament, am 6ffentlichen Gottesdienst, der éffentlichen Verlosung kann
jeder teilnehmen, der Lust dazu hat. Die 6ffentliche Meinung ist die in der Ge-
samtheit vorherrschende Auffassung; durch das 6ffentliche Argernis fiihlt sich
die Offentlichkeit, das Publikum, verletzt. Die 6ffentliche Schule aber ist nicht
6ffentlich, weil sie und nur sie allein allen offen stinde, sondem weil sie nicht
.»privat* ist. Sie ist dffentlich, so wie ein ffentliches Gebiude, wie &ffentliche
Gelder — die keineswegs allen zur Verfiigung stehen —, wie 6ffentliche Arbei-
ten, die von der ,,6ffentlichen Hand* veranlait werden, 6ffentlich sind. ,,0f-
fentlich* bedeutet hier ,,staatlich*, gegebenenfalls auch ,,kommunal®, jeden-
falls: einer nicht-privaten Verwaltung unterstehend.

Dieses Wort ,,6ffentlich** schillert in seinen verschiedenen Bedeutungen.
Kann man im 6ffentlichen Park so unbefangen spazieren gehen wie im Wald,
oder steht hinter dem Busch ein Polizist, der auf die 6ffentliche Ordnung acht
gibt? Wenn Demonstranten in ein 6ffentliches Gebiude eindringen, so miissen
sie erfahren, daf das Gebidude keineswegs Gffentlich ist, obwohl sie den An-
spruch erheben, daf} ihr Unternehmen Willensausdruck der Offentlichkeit ist.
Die Polizei ist 6ffentlich, weil sie Staatsorgan ist; die Demonstration ist 6ffent-
lich, weil sie Organ der Bevolkerung ist oder sein will. Durch dieses Schillern
der Bedeutung aber gehen von diesemt Wort eigenartige suggestive Wirkungen
aus, .

Das Wort ,,offen* und auch ,,6ffentlich* ist in der deutschen Sprache uralt;
durch den langen Umgang mit ihm klingt es vertraut. Das Wort ,,Staat* oder
,,staatlich** wirkt demgegeniiber fremd, kalt und abstrakt; es ist eine neuere
Priigung, die geboren ist aus einem politischen Programm. Der fiirstliche Abso-
lutismus annektierte die lateinisch-romanische Vokabel — status, il stato, Iestat/
état) —, mit der man im Mittelalter vorwiegend die Stinde bezeichnete, und
benutzte sie zur Bezeichnung seines Systems, seines Machtbereiches und seines
Regiments, mit dem er alles in seinen Griff zu bekommen suchte. In Frankreich
schob der Konig die ,,Etats généraux*, die Vertretung der Stinde, beiseite und
wurde zur Verkdrperung des einen ,,Etat*. In Deutschland wird das Wort
,,Staat* mit dem neuen Sinn seit der Mitte des 17. Jahrhunderts greifbar, genau
in der Zeit, in der auch hier der Absolutimus sich durchzusetzen begann. Seit-
dem gibt es bei uns Staatsrison, Staatskarossen, staatliche Porzellanmanufaktur
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und vor allem das Staatsoberhaupt. Das Wort ,,Staat ist von Anfang an erfiillt
mit den Vorstellungen dieses Herrschaftssystems.

Aber nun geschieht das Vertrackte. Die Sprache der Wissenschaft, insbeson-
dere der Jurisprudenz, ist in jener Zeit lateinisch. Das Wort ,,Staat* biirgerte
sich als Lehnwort ein; in der Gelehrtensprache aber wird es nicht gleichgesetzt
mit dominium = Herr-schaft, sondern mit ,,res publica, dem Begriff, der ur-
spriinglich von dem ganz andersartigen politischen Bewuftsein des alten Rom
geprigt war. Res publica, Sache des Volkes, Angelegenheit aller Biirger, die
offentliche Sache, die alle angeht, und dazu gehoren auch und insbesondere die
politischen Institutionen, durch die die Gesamtheit als Ganzes wirkte und ihr
Leben gestaltete. In der Riickiibersetzung aber wird nicht nur ,,res publica®
mit ,,Staat* gleichgesetzt, sondern auch ,,publicus* = , 6ffentlich* mit ,,staat-
lich*; das Wort, mit dem die Vielfalt der einzelnen angesprochen ist, wird zur
Bezeichnung des Eigentums und der Machtorgane des einen Herrschers und
in der Folgezeit auch aller Obrigkeit. Offentlich sind nun Beamtentum, Ver-
waltung, Gebiude, Steuergelder. Und so wird im Sprachgebrauch durch das
Zwielicht des Begriffes ,,6ffentlich** das Denken mit unmerkbarer Suggestion
in Obrigkeitsvorstellungen festgehalten, als ob das, was die Offentlichkeit an-
geht, zusammenfiele mit dem, was der staatlichen Verwaltung und Befehls-
gewalt untersteht.

Ein prignantes Beispiel dafiir ist der Begriff ,,6ffentliche Schule®. Ist sie und
sie allein die Schule, die fiir die Gesamtheit da ist und die die Offentlichkeit als
ihre Sache betrachtet? Es entspricht viel eher dem allgemeinen Empfinden, daf}
es die Schule ist, die unter staatlicher Verwaltung steht, die von der Obrigkeit
ihre Weisungen erhilt, deren Zeugnisse durch den Hoheitsstempel des Staates
legitimiert sind, in der die Lehrer als Beamte durch den Diensteid dem Staat
und dessen Behérden verpflichtet sind. Zensurengebung und Versetzung sind
staatliche Hoheitsakte, die als Privilegien eine einzigartige Macht verleihen. Mit
der Bezeichnung ,,6ffentliche Schule* im Gegensatz zur ,,privaten® Schule aber
wird suggeriert, da} die staatliche Schule die eigentliche, legitime Schule der
Gesamtheit sei, neben der eine private Schule als ein Aulenseiter erscheint. Dal
mit ,,6ffentlich* und ,,privat‘* hier eigentlich der 6ffentlich-rechtliche bzw.
privatrechtliche Charakter des jeweiligen Schultrigers gemeint ist, tritt kaum
ins BewuBtsein, jedenfalls ist es nicht iiblich, kirchliche, nichtstaatliche Schulen
als ,,6ffentliche Schulen® zu bezeichnen.

Es ist an der Zeit, die iiberkommende Denkweise und die mit ihr verbundene
Sprache zu iiberpriifen. In einem freien Staat ist es systemwidrig, wenn Staats-
betriebe vor freien Unternehmerbetrieben materielle, rechtliche oder morali-
sche Vorteile genieflen, wenn Staatsbetriebe mit Steuermitteln finanziert wer-
den und der Privatbetrieb dadurch unter einen libermichtigen Konkurrenz-
druck gesetzt wird. In der Wirtschaft gibt es dariiber keine Diskussion; die Schu-
le aber lebt sozusagen noch in einer vorkapitalistischen Welt. Im staatlichen
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Schulwesen gibt es keine Konkurrenz; die freie pidagogische Initiative aber,
die unserem Bildungswesen so dringend notwendig ist, findet, als wire sie eine
private Liebhaberei, neben dem michtigen Block des privilegierten staathchen
Schulwesens nicht den ihr entsprechenden Raum zur Entfaltung.

Nun hat allerdings nach unserem Grundgesetz der Staat bei uns die ,,Auf-
sicht* iiber das gesamte Schulwesen. Er ist dafiir verantwortlich, daft angemes-
sene Bildungsmoglichkeiten fiir alle bestehen, So, wie die Dinge bei uns liegen,
ist es dabei nicht zu umgehen, dal die Schulen zum gréfieren Teil vom Staat
in eigener Regie betrieben werden. Das ist eine Zwangslage, die historisch be-
dingt ist, kann aber nicht Ausdruck des politischen Systems sein. ,,Aufsicht*
bedeutet nicht, da} die staatlich verwaltete Schule die schlechthin legitime
Form der Schule ist. Und wenn heute ein eigenes Privatschulrecht entwickelt
wird, und wenn in diesem Zusammenhang die freie Schule unter bestimmten
Voraussetzungen als ,,Ersatzschule‘ anerkannt wird und anerkannt werden
mufd — also als eine Schule; die eine staatliche Schule ersetzt, und die, wenn
sie verschwinde, durch eine gleichwertige staatliche Schule ersetzt werden
miifite —, so ist zwar die Bezeichnung ,,Ersatz* noch ein Nachklang jenes obrig-
keitlichen Denkens; aber andererseits wird damit die ,,private** freie Schule in
aller Form als 6ffentliche Schule definiert. Daf diese Auffassung nicht an den
Haaren herbeigezogen ist, zeigt etwa — in einer iiberraschenden Weise — eine
,.Resolution zur Neuordnung allgemeinbildender Freier Schulen®, verfa3t vom
Schulpolitischen Arbeitskreis der CSU, Miinchen 1968, worin es heifdt: ,,Der
Begriff ,6ffentliche Schule‘ muf auch auf die Freie Schule angewendet werden,
und die bisher so gekennzeichneten Schulen miissen, ehe ein neuer Terminus
eingefuhrt ist, als ,staatliche und kommunale Schulen® bezeichnet werden®.

Der Begriff ,,private Schule behilt weiterhin seinen Sinn im Blick auf Unter-
nehmen von der Art einer Fahrschule, einer Tanzschule, einer Sprachenschule.
Allgemeinbildende und gewisse Gruppen berufsbildender Schulen aber sind
allemal 6ffentliche Schulen, — Schulen, die fur die Allgemeinheit da sind, mé-
gen sie staatliche oder Freie Schulen sein; sie sind damit eine Angelegenheit
des 6ffentlichen Interesses, eine ,,res publica®.

Es dringt sich auf, daf an dieser Stelle der verschwommene Sprachgebrauch
einmal geklirt wird; umso besser ist €s, wenn solche Kliarung zugleich ein poli-
tischer Akt ist.
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Warum sind sie ,,dagegen*? — und warum firr Karl Marx?

Ein Versuch iiber die Situation der Jugend
und die Verantwortung der Bildungseinrichtungen

von Fritz Penserot

A. Das grofie Unbehagen - der Aufstand der Studenten

Es diirfte miiRig sein, im Jahre 1971 noch grofe Feststellungen iiber die Tat-
sache als solche zu treffen: die junge Generation ist nicht nur von einem tiefen
Unbehagen an den bestehenden Verhiltnissen erfillt, sondern sie ist auch be-
reits seit langem dabei, diese Verhiltnisse in ihrem Einflufbereiche in ihrem
Sinne zu verindermn. Selbst schon die Schriften und Biicher, die sich mit dieser
Entwicklung befassen, sind inzwischen Legion geworden. Unsere Frage soll
daher nur sein, ob die wahren Ursachen dieser Tatsache des ,,grofen Unbeha-
gens** richtig erkannt werden und ob es mithin eine Moglichkeit gibt, sie zu
beseitigen; das heifdt also, es geht uns darum, eine Therapie unseres wirtschaft-
lichen, staatlich-politischen und — vor allem — geistig-kulturellen Lebens einzu-
leiten, derart, daf} die eines baldigen Tages durchaus drohende Gefahr der Selbst-
vernichtung iiberwunden wird.

Es ist keine Frage mehr: die Jugend hat ihr Vertrauen in die Weisheit der
Lenker unserer Geschicke in allen Lebensbereichen verloren. Mehr noch: sie
hat offensichtlich sogar ihr — normalerweise jedem Kinde von Geburt an mit-
gegebenes — Vertrauen in die Welt selbst und deren Sinn verloren. Deshalb be-
gehrt sie gegen diese Welt, gegen die in ihr errichteten Ordnungen und gegen
deren Reéprisentanten auf. Letztlich begehrt sie gegen alles auf, was iiberhaupt
irgendwie von der Welt der Erwachsenen, des Bestehenden, des ,,establishments®
herriihrt — ohne iiberhaypt noch danach zu fragen, wo genau die eigentliche
Quelle ihres Unmutes zu suchen ist.

Die Jugend begehrt auf gegen die Leistungsgesellschaft; gegen autoritire
Strukturen jeglicher Art; gegen die Technik und die daraus resultierenden Zwin-
ge und Unertriglichkeiten und Zerstérungen von Natur und Mensch; gegen dié
Entzauberung der Welt; gegen die Entfremdung des Menschen von sich selbst,
von seiner erahnten Bestimmung, von seiner Arbeit, von dem Produkt seiner
Arbeit durch die jeweiligen dufleren Gegebenheiten — vor allem die der moder-
nen arbeitsteiligen, ,fremdgesteuerten‘ Wirtschaft; sie begehrt auf gegen das
,,Profitstreben‘ der ,Kapitalisten* und der ,,Bourgeoisie*; gegen die Macht
der Politiker, Funktionire und Biirokraten; besonders aber gegen Stellung, Ein-
flufy und Macht der Ordinarien und der Schulbiirokratie — kurzum gegen die
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Macht all derer, von denen sie irgendwie abhingig ist, von denen ihr Schicksal
irgendwie mitbestimmt wird.

Weil sie alle diese ihr feindlichen Michte als den bestehenden Institutionen
immanent ansieht, ja ansehen muf}, begehrt die Jugend gegen die Ordnungen
als solche auf.-Gegen den , Kapitalismus* und gegen die diesen vermeintlicher-
weise stiitzende Parteien-Demokratie, ja gegen die freiheitlich-demokratische
Grundordnung iiberhaupt. DaR sie dabei das Kind mit dem Bade ausschiittet,
kiimmert sie iiberhaupt nicht. Ihre Ablehnung der bestehenden Ordnung, ja ihr
Haf} gegen geradezu alles Etablierte sind so radikal und fanatisch — und zudem
von einem soich vollig dogmatisierten Marxismus ideologisiert —, daf kein noch
so verniinftiges Argument sie mehr erreicht. Die bestehende Ordnung muf} weg
— alles weitere wird man danach sehen! Das ist die Grundhaltung, mit der wir es
heute zu tun haben. Woher kommt sie?

Es diirfte klar sein, daf} alle von dieser revoltierenden Generation vorgebrach-
ten Griinde fiir jhr Verhalten und die Objekte und Ziele ihres Kampfes mehr
oder weniger vordergriindiger Natur sind. In fast allen diesen Fillen kann es sich
nur um Symptome handeln. Um Zeichen von dahinter liegenden eigentlichen
Ursachen. Wenn tausende von Studenten roten Fahnen nachlaufen, so ist das
lediglich Ausdruck ihrer Unruhe, ihres Protestes. Der wahre Grundimpuls, der
sie zur Aktion treibt; auch der wahre Grundimpuls, der sie zum inbriinstigen
Studium der Marx-Engels-Werke usw. treibt, ist nicht der jeweilige AnlaB und
ist nicht primir die Sehnsucht nach den darin verborgenen Erkenntnissen als
solchen, sondern der wahre Grundimpuls ist eine thnen allen unbewufte Sehn-
sucht nach Halt, nach Sicherheit, nach Orientierung, nach Erkenntnis iiber-
haupt, nach tragender, realer, echter Substanz.

Sie alle, die da protestieren, nichtelang diskutieren, Rote Zellen bilden, Hor-
sille besetzen, sind — von ausgesprochenen Funktioniren abgesehen — Suchen-
de; sind junge Menschen auf sehnsiichtiger Suche nach wahrer, tragender Wirk-
lichkeit. Wie seltsam (und gar oft widerwirtig) ihre Ausdrucksformen und wie
verkehrt oder illusionér ihre Ziele auch immer sein modgen — wir haben es heute,
dem fmpulse nach, mit einer ganzen suchenden Generation zu tun.

Das gilt fiir die gesamte heutige Jugend fiberhaupt, soweit sie von dieser Un-
ruhe ergriffen ist. Fiir die linken Studenten, wie fiir die Hippies. Firr die Hasch-
Konsumenten, die auf solche Weise ihr Bewuftsein ,,erweitern* oder vielleicht
auch der iiberméchtigen Wirklichkeit entflichen wollen, wie fir die Kriegsdienst-
verweigerer und Entwicklungshelfer (soweit dabei keine eigensiichtigen Motive
eine Rolle spielen). Ist es nicht so, daf der /mpuls, der zu dem Aufstand der
jungen Generation gefiihrt hat und noch immer weiter fiihrt, trotz der tausend-
fachen duferlichen Ungereimtheiten, mit zum Besten gehort, was unsere (sonst
doch wahrhaftig reichlich erbirmliche) Welt hervorgebracht hat? Es ist ein
schlechthin grandioser Aufbruch in eine neue Welt, in eine neue Dimension der
— Wahrheitssuche. Nur dafl vermutlich die allerwenigsten wissen, was sie iiber-
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haupt suchen, ja, da} sie iberhaupt Suchende sind. Und sicher gilt das auch fiir
alle die, die heute — und wenn noch so scheinbar vollbewufit — mit solchem
Eifer den Marxismus-Leninismus oder den Maoismus studieren, dem Spartakus
nachlaufen und ihre Universitidten in rote Kader-Ausbildungsstitten umfunk-
tionieren wollen.

B. Wo ist der Grundimpuls der Jugendrevolte zu suchen?

Was aber ist €s nun, was hinter dem gewaltigen und offensichtlich ganz spon-
tanen Aufbegehren der jungen Generation steckt? Es wird immer wieder be-
hauptet — auch von den Betroffenen selbst — es seien ganz einfach die auferen
Verhiltnisse, zumal an den Universitdten, die fir moderne, selbstbewufite, selbst-
verantwortliche, gerecht-empfindende, unverdorbene junge Menschen unertrig-
lich seien. Sie produzierten geradezu den Typ des Angepafdten, belohnten den
Opportunisten, verhinderten die Entfaltung kritischen Bewufitseins (so Knut
Nevermann). Zugegeben, nirgendwo ist unsere Welt so restaurativ geblieben
wie auf den Universititen. Dennoch, muf sie allein deshalb schon radikal ,,ver-
andert* werden? Abgeschafft und ersetzt werden durch ein vollkommen ande-
res — und iiberdies noch véllig unerprobtes, ja nicht einmal im Modeil bekann-
tes System? Kann man bei uns wirklich ,,nicht mehr leben®, wie es heifft? Sind
die wirtschaftlichen Ungerechtigkeiten bei uns so ungeheuerlich, daB sie ein-
fach nicht mehr ertragen werden konnen? Werden unsere Arbeiter wirklich in
einem Mafle ausgebeutet, da® das ganze System restlos fragwiirdig ist? Kann
unsere Arbeiterschaft der , Entfremdung®, auf die immer wieder hingewiesen
wird, iiberhaupt nicht entrinnen, auch partiell nicht, sodaf ihr ihr Leben zu ei-
ner einzigen seelischen Qual wird, fiir immer vergallt ist?

Weiter: ist unsere Parteien-Demokratie mit immerhin einigermafien durch-
gefilhrter Gewaltenteilung und mit einem Grundgesetz, das die Bezeichnung
,.freiheitlich-demokratisch“ doch rechtfertigt, ist diese Demokratie so unmensch-
lich? So korrumpiert, daft die Behauptung des Spartakus, sie.sei letztlich nichts
anderes als eine Institution zur Absicherung der Herrschaft der , herrschenden
Klasse der Kapitalisten zu Recht besteht? Und ist die vom Staat fur die beiden
anderen Lebensbereiche Wirtschaft und Kulturgesellschaft zu bewirkende Ord-
nung so unhaltbar, da man deshalb auf die Barrikaden steigen muf}?

Wie immer unbefriedigend alle dufleren Verhiltnisse in unserem Lande sein
mogen — sie reichen nicht aus, den geradezu urgewaltigen spontanen Aufbruch
der jungen Generation zu erkliren. -

Um dabei nicht mifiverstanden zu werden: es sollen hier nicht etwa auch nur
im geringsten die offenbaren und weniger offenbaren Mifistande in unseren In-
stitutionen oder der Instutionen selbst gerechtfertigt werden — nur eben, diese
Mifistande erscheinen trotz allem nicht so ungeheuerlich, dafs deshalb eine ganze
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Generation unsere gesamte Ordnung in Bausch und Bogen verwerfen, abschaffen
und durch eine vollig neue und obendrein vollkommen ungepriifte ersetzen
muf}, Wobei es iiberdies sogar noch sehr die Frage ist, ob die protestierenden
Studenten diese Mingel und Mifistinde itberhaupt auch nur einigermafien ken-
nen.

Wenn aber nun die wahren Ursachen des Aufstandes unserer jungen Genera-
tion nicht in den duferen, institutionellen Verhiltnissen als solchen zu suchen
sind, sind sie dann vielleicht in unserer geistigen Situation zu finden? Ist unse-
re geistige, d.h. unsere innere Situation so diister, daf sie fiir sensible Menschen
nicht mehr zu ertragen ist? Mit anderen Worten, kommt der Mensch mit sei-
nen inneren (seelisch-geistigen) Bediirfnissen in unserer heutigen Zeit zu kurz?

Der moderne Mensch ist von seinem geistigen Ursprung weitgehend abgeschnitten
— mag er dies selbst zumeist auch gar nicht empfinden. Was immer man heute von
den Offenbarungswahrheiten z.B. der Bibel halten mag, sie wurden als ,,Botschaf-
ten* aus einem Bereich des Geistig-Gottlichen, aus dem Bereich des unbedingt Wah-
ren-Wirklichen kommend, geglaubt und anerkannt und gaben dadurch dem Leben
der Menschen Grundlage, Sicherheit und Halt. Diese ,,Geistesoffenbarungen finden
heute nur noch bei wenigen Menschen unbedingten Glauben. Man méchte nun an-
nehmen, daf anstelle der geglaubten Offenbarungen eine direktere, unmittelbarere
Verbindung des Menschen zur Seinswirklichkeit getreten wire, zum Bereiche des
munverriickbar Wahren®, zu den wirkenden Kriften ,hinter* oder ,,iiber* dem nur
Auflerlich-Materiellen. Dies ist aber nicht der Fall. Der modeme Mensch lebt viel-
mehr praktisch ohne ,re-ligio, ohne jene Wiederverbindung mit seinem eigentlichen
Ursprung, mit dem Urgrund der Welt, der Europa seit zweitausend Jahren getragen
hat.

Er erlebt sich nicht mehr als origindre ,,Person“in dem Sinne, daf8 durch ihn das
Geistige-Urspriingliche sprechen kénnte. Er hilt vielmehr ,sein‘ Denken ausschliefs-
lich fiir seine hdchst personliche, subjektive Leistung. Er erlebt sich eingesponnen
in seine subjektive Welt und ohne jede bewufite Verbindung zum Urgrund aller Din-
ge — ,,geworfen ins Nichts* (Heidegger).

Eine der Folgen dieser Daseinserlebnis-Verengung durch den Subjektivismus ist,
daf} der Mensch das Erlebnis der Freiheit, d.h. das elementare Erlebnis der innerli-
chen Ubereinstimmung mit dem ,,Sein*, mit der ,,Wahrheit* nicht mehr erfahrt.
Insofern ist ihm auch die Wiirde der Person unbegreiflich geworden. Die Wiirde, deren
Inhalt die Fille an Freiheit, an innerer Ubereinstimmung mit der Welt, an Selbst-
bestimmung ist! Die Ursache fiir die weitverbreitete Lebensunsicherheit liegt im
Menschen selbst.

Der Mensch ohne tiefere Selbst-Erfahrung; ohne origindre Selbstidndigkeit;
ohne die Fahigkeit, das Dasein aus eigener Kraft zu bestehen — das ist die innere
Situation unserer Zeit! Das ist die Situation, in die heute die jungen Menschen
hineingeboren werden und mit der sie fertig werden sollen! Ohne irgend eine
Hilfe von aufien, von den ,,Etablierten*, von den ,,Herrschenden*!

Hier kommt als ganz Entscheidendes Weiteres hinzu, dafd diejenigen, die
nach dem Versagen der Etablierten — um Rat gefragt werden, die Marxisten
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also, alles Eigentliche, Wahre, Geistige, Wesentliche als unreal, als Tdeologie im
Dienste der Interessen der herrschenden Klasse der Kapitalisten, abqualifiziert
haben. Der Student aber, zutiefst enttduscht und allein gelassen von der Gesell-
schaft, der er entstammt, vertraut trotzdem nur noch dieser marxistischen ,,Wis-
senschaft*‘. Diese aber raubt ihm dadurch noch den Rest an wahrer Lebens-
grundlage. Was bleibt, ist ein wirklichkeitsfremdes Wahrheits-Surrogat, das frei-
lich umso fanatischer rezipiert und dogmatischer verteidigt wird, je sensibler
und klﬁger;und daher anfilliger der Student ist. Verlore er auch diesen Halt,
-er miifdte sich selbst aufgeben!

Woher kommt also der Ha gegen unser ,,etablishment*? Woher die Neigung
zum Marxismus-Materialismus? Das in jedem Menschen von Kind auf veranlagte
Vertrauen in die Sinnhaftigkeit der Welt ist erschiittert worden, und seine Wahr-
heitssehnsucht ist unerfiillbar geblieben. bzw. unerfiillbar gemacht worden. Un-
erfiillbar, weil unsere Philosophie, weil unsere Geisteswissenschaften hier ver-
sagt haben. Denn sie erkldren ausdriicklich, man kdnne nicht erkennen. Die alte
skeptische Pilatus-Frage ,,Was ist Wahrheit? * wird den suchenden Studenten
nicht beantwortet. Das macht letztlich ihr Elend aus. Und das treibt sie auf die
Barrikaden.

Es mag sein; daf} junge Menschen iiber dieses Bild ihrer Selbst mit klischee-
haften Antworten aus dem ideologischen Repertoire von Marx, Engels und Epi-
gonen abtun. Indessen, wenn sie nur etwas Geduld und Selbstpriifung aufbrin-
gen, werden sie zugeben miissen, dafd zumindest dies ihre unabdingbare Forde-
rung ist: selbst einsehen und selbst den Grund fiir ihr Handeln bestimmen zu
wollen.

Hegel hat einmal iiber die Epoche der Aufklirung gesagt: , Die Aufklirung,
diese Eitelkeit des Verstandes, ist die heftigste Gegnerin der Philosophie (d.i.
der ,Vernunft® als des Logos Gottes selbst, der in Kunst, Religion und Philo-
sophie sich selbst zum Wissen seiner selbst darlegt); sie nimmt es iibel, wenn die-
se die Vernunft in der christlichen Religion aufzeigt; wenn sie zeigt, da das
Zeugnis des Geistes der Wahrheit in der Religion niedergelegt ist. Darum aber
ist es in der Philosophie zu tun: die Vernunft der Religion zu zeigen.*

Gerade das aber zeigt unsere neuere Philosophie nicht. Alles was uns heute
auf unseren Hohen Schulen geboten wird, ist besten Falles ,,Aufkldrung* in
dem von Hegel gemeinten Sinne: Intellektualismus, ,,Eitelkeit* des Verstandes.
Es gibt praktisch iiberhaupt keine Philosophie mehr bei uns, die noch den An-
spruch erheben kdnnte, die Wahrheit des Seins zu erfassen; ,,das Geistige im
Menschen mit dem Geistigen der Welt zu verbinden*’.

Das aber erleben und erleiden die Studenten. Deshalb schlagen sie gegen die
Gesellschaft zuriick, so wie Kinder zu Asozialen werden, wenn sie von ihren
Eltern vernachldssigt worden sind. Was soll ihnen noch die ganze ,,Wissenschaft®,
wenn diese ihnen kein wahres Wissen verschafft!

68




Was uns also fehlt, das ist letztlich nichts als echte Wahrheitserkenntnis; Wie-
derverbindung, re-ligio, mit dem ,,Sein‘‘ in zeitgemifler Form. Haben wir erst
wieder ein unerschiitterliches Verhiltnis dazu gewonnen, so folgt alles weitere
daraus gewissermafien ,,von selbst*, — zumal die Freiheit. Was ich absolut sicher
weifd; was mir keiner mehr abnehmen kann; was ich mit aller Unerschutterhch—
keit als mir Eigenes errungen, erkannt habe — das macht mich frei.

Wenn das aber so ist, miifite es dann nicht ein relativ leichtes sein, diese Wahr-
heitserkenntnis und damit die Freiheit durch entsprechende Anstrengung des
Denkens wieder zu erlangen? .

C. Die grof}e Tragodie: Das Versageil von Schule und Hochschule,

Wie bereits angedeutet, liegen die Dinge in unseren Geisteswissenschaften —
zumal in der Philosophie — heute so, daf} keinerlei Chance besteht, mit ihrer
Hilfe auch nur im entferntesten so etwas wie eine Verbindung zu dem, ,,was
die Welt im Innersten zusammenhilt*, zu finden. Nirgendwo kdnnen unsere
Studenten kompetente Antworten auf die Fragen finden ,,Was ist Wahrheit? “,
»Wwas ist Recht? “, | Was ist Freiheit? . Ihr Sehnsucht nach einem Bestindi-
gen, Unverriickbaren, nach unverinderlich Giiltigem, stéf3t ins Leere. Ihr Ver-
langen nach Wahrhaftigkeit, ihr Ablehnen jeglicher Art von unbefriedigenden
Schein-Antworten bleiben unerwidert.

Auch unsere Kirchen kénnen nicht helfen: ,,Allein durch den Glauben® konn-
ten wir frei werden, hat Luther dekretiert. Und dabei ist es bis auf den heutigen
Tag geblieben. Wiewohl der Mensch unserer Zeit selbst und ohne jeden Vormund
erkennen (und gerade nicht nur ,,glauben*) will'. Und Kant hat fiir Luthers Uber-
zeugung den vermeintlichen Beweis geliefert: das ,,Ding an sich* bleibe uns fiir
alle Zeiten unerkennbar. Was anders sind Heideggers ,,Geworfensein ins Nichts*
und Jaspers’ ,,Kein gewufltes Sein ist das Sein® als solcher Verzicht auf die Er-
kenntnisbemithung um die ,,Wahrheit der Dinge*? Gewif}, es gibt auch andere:
Guardini, Pieper, die unter Bezugnahme auf Sokrates, Platon, Thomas mit gro-
fer Eindringlichkeit darauf hinweisen, daf’ es ein Unbedingtes gibt, ein Allge-
meingiiltiges, und dafl man es erkennen kann. Das Absolute, das Seiende selbst,
die Wahrheit. — Aber wer hort noch auf sie, die noch der Tradition und der
Kirche verhaftet sind.

Und es kommt hinzu, dafd unser ganzes Zeitalter nicht zuletzt deshalb von
Grund auf jeglichem Geistigen feind und nur dem Greifbaren und Machbaren
zugetan ist, weil diese Neigung von den frithesten Schultagen an unseren Kin-
dern in den offiziellen staatlichen Schulen beigebracht, ja geradezu eingeimpft
wird: unsere Staatsschulen — mogen sie sich auch christlich-simultan nennen —
sind im Grunde Schulen ohne christliche Weltanschauung; sie sind vielmehr —
dem Geist der Zeit folgend — Schulen mit vorherrschend materialistischer Welt-
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anschauung: ,,Wahr ist, was man wiegen und zihlen kann. ,,Wahr" ist, was zu
Erfolg fithrt. ,,Wahr* ist, was im Sinne der Naturwissenschaft ,,real* ist, das
heifdt aber, was materiell ist. Hier ist alles Geistige — und damit alles Eigentlich-
Menschliche — aus der Schule geradezu verbannt.

Man vergleiche doch nur einmal das Menschenbild etwas eines Karl Steinbuch
(,,Falsch programmiert*) mit dem der Kirche oder mit dem des deutschen Idea-
lismus oder Goethes! Unsere Schulen sind gerade das nicht, was das Wort , Schu-
le*‘, gleich altgriechisch ,,scholé®, urspriinglich sagt: nimlich ,,Mufle*, Stitten
der Mufle, in denen es dem Menschenwesen, dem ,,inwendigen Menschen® (Dii-
rer}, dem Geistigen als dem Ursprung der Dinge nachzusinnen galt. Unsere soge-
nannten Schulen sind zu Ausbildungsstitten fiir das praktische Leben geworden
— und nichts mehr sonst! Das Eigentlich-Menschliche ist dabei unter den Tisch
gefallen. Und wenn man sich die neueste Entwicklung betrachtet — wie sie nicht
zuletzt von Bundeswissenschaftsminister Leussink vertreten wird — so wird die-
ser Trend zum bioflen Intellektualismus und zum Materialismus hin noch immer
weiter verstirkt. War wenigstens nach den alten preufischen und reichsdeut-
schen Vorstellungen die Volksschule eine Erziehungsschule, in der das alte Men-
schenbild noch nachwirkte, so soll die neue Gesamtschule, zumal die ,,integrier-
te Gesamtschule ausschliefdlich reine Leistungsschule sein. Nur noch die Lei-
stung, der Erfolg, die ,,Noten* sollen zihlen. Mufle; Sinnieren; Nachdenken;
Philosophieren gar; liebendes Sich-hinein-versenken in eine selbstgestellte Auf-
gabe vollig zweckfreier Natur; Lernen und Lehren, Malen, Bilden, Musizieren
ausschliefflich aus Hingabe an dieses Tun — ohne weiteren Zweck, ohne ,,Er-
folg®, ohne jeden Seitenblick auf zu erlangende Berechtigungen, ohne Noten,
ohne ,,Versetzungen* in die nichsthéhere ,,Klasse* — alles das ist schlechthin
verpont in diesen Schulen. Auch die vielberedete ,,.Durchlissigkeit innerhalb
der einzelnen Jahrginge, Klassen und Schulzweige hat nichts mit einem Wek-
ken des Sinnes der Kinder fiir das Wahre, Schone und Gute zu tun, sondern
lediglich etwas mit ihrer zweckmifigsten Ausbildung im Hinblick auf die spi-
tere Arbeits- und Berufswelt; und schon gar nichts mit einem ,,Bilden* der Kin-
der nach dem je besonderen ,,Bilde*, das in jedem Einzelnen lebt: nach seiner
urspriinglichen unteilbaren Einmaligkeit!

In dieser Hinsicht ist unser neuestes Schulwesen fast genau das gleiche wie das
kommunistische Schilwesen in der DDR. Ja, man kann sich manchmal des Ein-
druckes nicht erwehren, als habe das perfektionierte polytechnische Ausbil-
dungswesen der DDR bei uns sogar Pate gestanden. Es ist der gleiche Materialis-
mus, der gleiche biofie Intellektualismus hier wie driiben. Es ist die gleiche Ver-
kennung des Menschenwesens hier wie in der kommunistischen Welt. Der junge
Mensch wird zu einem niitzlichen, tiichtigen Glied der Arbeitsgesellschaft heran-
erzogen — von seiner Individualitiit, von dem, was er als Einmaliges, Unverlierba-
res, als ,,Ich* mit auf die Welt bringt, ist nirgendwo mehr die Rede.
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D. Der Staat kann nicht Menschen bilden

Es kommt ein weiteres hinzu: unser dffentliches Schul- und Bildungswesen
ist nicht ein freies, sondern ein staatliches. Damit aber kommen zwei Prinzipien
zusammen — und damit in Konflikt miteinander — die aus der Natur der Sache
heraus nicht miteinander vereinbar sind: Staat und Padagogik.

Der Staat will die Gleichheit aller Biirger vor dem Gesetz — echte Pidagogik
will die Entfaltung des Menschen zu sich selbst. Der Staat ordnet das Zusam-
menleben der Menschen nach Rechtsprinzipien — die Bildung des Menschen
erfolgt nach pddagogischen Prinzipien. Das konstituierende Prinzip des Staates
ist die Gleichheit — das konstituierende Prinzip der Pidagogik ist die Autonomie
der Person, die Freiheit und Vielfalt. Der Staat setzt allgemein verbindliche Nor-
men — der Pidagoge hegt, pflegt und liebt die zur Entfaltung zu bringende ein-
zelne, einmalige und besondere kindliche Person. Deshalb kann das Verhiltnis
des Staates und seiner Organe zu den Menschen stets nur ein unpersénliches
reines Rechtsverhiltnis sein — wihrend das Verhdltnis des Lehrers zum Schiiler
immer ein warmes personliches Mensch-zu-Mensch-Verhdltnis sein muf}, wenn
es Friichté tragen soll.

Da die Trennung von Schule und Staat bei uns nicht gewahrt ist, muf} unser
offentliches staatliches Bildungswesen auch weiterhin im Zustand des Krampfes
verharren, der ihn jetzt — wie schon seit Jahrzehnten — kennzeichnet. Dies um-
so mehr, als der Staat seinerseits ja auch kein Abstraktum ist, sondern bis in
seine Organe hinein das Ergebnis von Machtkimpfen der verschiedenen Par-
teien. Wohin das fithrt, haben wir ja gerade in den letzten Jahren erlebt: in Zei-
ten der CDU-Vorherrschaft galt der Grundsatz: jeder Gemeinde ihre eigene
Schule und — bei Vorhandensein verschiedener religidser Bekenntnisse — jeder
religiosen Gemeinde ihre eigene Bekenntnisschule, wobei selbstverstindlich das
christliche Menschenbild dem zugrunde lag. Inzwischen hat sich unter dem Uber-
wiegen von SPD und FDP die Vorstellung von der Notwendigkeit der Orientie-
rung der Schule ausschliefilich an der Arbeitswelt durchgesetzt, d.h. der Grund-
satz der Leistungsschule; der Grundsatz der optimalen Ausrichtung des Men-
schen auf die materiellen gesellschaftlichen Bediirfnisse. Vom Menschen als sol-
chem aber ist nirgendwo mehr die Rede.

Mit anderen Worten: die Staatsschule ist nicht nur — durch ihre Abhingig-
keit von den in ihrer weiten Mehrheit in Sachen Bildungs- und Erziehungswesen
vollig iberfragten Politikern dem Zeitgeist des Materialismus-Pragmatismus aus-
geliefert, sondern sie ist obendrein noch abhingig vom Machtkampf der staat-
lichen, parteilichen, konfessionellen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen
Instanzen und Gruppen. Wobei dann die jeweils siegreiche Gruppe — fiir alle
gleich ! — ihre Vorstellungen von dem, was fiir die Gesellschaft und das Kind
notwendig sei, zum Mafistab fiir die Bildung aller Kinder und Heranwachsen-
den, also zum allgemeinverbindlichen Gesetz erhebt!
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Hier wird die Demokratie zum Schaden unserer Kinder mifbraucht. Welch
Mifdverstindnis von Erziehung! Doch dieses Miflverstindnis ist in der Tat Metho-
de in unserem Schulwesen seit einem vollen Jahrhundert. Wundert es uns da
noch, daf} der Mensch — der doch von seinem urspriinglichen Wesen her ,,sein
eigner freier Bildner und Uberwinder** (Pico della Mirandola) sein will — zu
kurz kommt in unserer sogenannten modernen Welt? Anliflich der Kaiserpro-
klamation von Versailles im Januar 1871 sprach Du Bois-Reymond (von dem
auch das fatale ,,ignoramus, ignorabimus* stammt) vor der Universitidt Berlin
das andere fatale Wort: ,,Die deutsche Universitit soll sein die Ausbildungs-
stitte der geistigen Leibwache der Hohenzollern*. Und das damals in Berlin
gesprochene Wort wurde wahr gemacht in fiinfzig Jahren Preufien-Deutschiand
(wenn auch nicht entfernt so stramm durchgefithrt wie analoge Gesetze spéter
im ,,Dritten Reich‘ und heute in der kommunistischen Welt), und es wurde
iibernommen von der Weimarer Republik in entsprechend abgewandelter Form,
und es gilt praktisch noch heute: die Politiker und die Herren iiber die Politik
bestimmen die Bildung des Menschen und machen damit den Menschen nach
thren Vorstellungen zu einem dienenden Glied irrer Gesellschaft. Nicht nach
.,seinem Bilde®, sondern zum ,,Biirger fiir die Gesetze*(Salzmann), zum Biirger
fiir die Arbeitsleistungsgesellschaft und — im Osten — zum Sklaven fiir das Kol-
lektiv wird der Mensch erzogen. Das ist die Situation auf dem Gebiete der Er-
ziehung.

Es kommt noch ein weiteres hinzu: da der Staat gar nicht anders kann, als auch
in seinem Schulbereiche nach dem Prinzip der Gleichheit zu verfahren, hat er im
Laufe eines Jahrhunderts ein Noten- und Berechtigungssystem entwickelt, das die
Kinder praktisch dazu zwingt, entgegen ihren Neigungen und Fihigkeiten einen Berg
von unverdautem und fir sie selbst vielfach nutzlosem Wissensballast anzuh&ufen.
Das aber bedeutet nicht nur fiir fast jedes Kind einen ungeheuren Leerlauf und Krif-
tevergeudung, sondern es macht viele Kinder geradezu ,,allergisch‘‘ gegen Wissensauf-
nahme itberhaupt. Da die Wissensaufnahme zur Qual wird — und dies durch viele
Jahre hindurch —, wollen solche Kinder (nach dem Gesetz von den Pawlow’schen
Hunden) nach der Schule von Wissenschaft iiberhaupt nichts mehr wissen. So verfehlt
die Staatsschule mit ihrem am Gleichheitsgrundsatz orientierten Noten- und Berech-
tigungswesen nicht nur ihren eigentlichen Zweck, sondern sie verdirbt obendrein die
Wissenschaft an sich und frustriert ungezihlte Generationen von Schiilerinnen und
Schiilern.

Und noch eine weitere Folge: man vermifit die realen Beziige zum praktischen
Leben (jedenfalls soweit es sich um die Gymnasien handelt). Der Wissensstoff wird
von den Schiilern abstrakt und (siche oben) unlustig aufgenommen; ein wirkliches
Durchdringen der jeweiligen Materie findet nur in seltenen Fillen statt — weil nicht
der Stoff als solcher die Schiiler interessieren mufl bzw. interessiert, sondern die Note.
So lernt der Schiiler als wichtigstes in vielen Jahren Schulzeit: dafl es nur auf die Note,
auf den Erfolg ankommt — die Sache selbst kann ihm véllig gleichgiiltig bleiben. Und
er lemt zusitzlich, da® netfalls der Zweck auch jedes Mittel rechtfertigen muf. Das
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aber bedeutet fur viele Schiiler: sie werden von der Schule zu einer Lebensliige erzo-
gen!

E. Die Uberwindung der Krise

Wundert es uns da noch, daf eine sensible, alleingelassene, der Grundlage
der Wahrheit beraubte, enttiuschte, in ihrer tiefsten Sehnsucht véllig unbefrie-
digte Jugend sich gegen diese Gesellschaft wendet?! Wenn auch mit unerfreu-
lichen, ungeeigneten, erneuten Widerstand herausfordernden Mitteln? !

Wundert es uns dann noch, wenn diese Jugend sich schiiefllich solchen An-
schauungen zuwendet, von denen sie sowoh! eine Vernichtung dieser wie die
Errichtung einer anderen ,,besseren“ ,freieren** Gesellschaft glaubt erwarten
zu kénnen? !

Es kommt hinzu, daf der Marxismus eine.— zumindest scheinbar — in sich
geschlossene Weltanschauung bietet und eine konsequent durchorganisierte
Gesellschaftsordnung — ausgehend von der Uberzeugung, daf alles Denken letzt-
lich Ausdruck der jeweils bestehenden gesellschaftlichen, insbesondere wirt-
schaftlichen Produktionsverhiltnisse sei — also Ideologie. Das heifit aber aus-
gehend von einer Uberzeugung, die die Staatsschulpraxis in Preuffen-Deutsch-
land seit einem Jahrhundert allen ihren Schiilern indirekt vermittelt hat: nicht
der Mensch ist das Ziel der Erzichung und Bildung, sondern der Staatsbiirger,
der Arbeitsbiirger, der Leistungsbiirger — alles Geistige aber ist Ideologie zu
Zwecken des Staates, der Partei, der Gesellschaft, des Kapitals, der Machtigen
irgendwo weit oben.

Mit anderen Worten: unser Staat selbst mit seinem Schulwesen hat die. Auf-
fassungen geziichtet, die nun gegen ihn zuriickschlagen. Dieses Schulwesen ist
Schuld daran, daf der ganze Haf} einer verratenen (weil zum Zweifel an der
Idee des Menschen erzogenen) Jugend sich nun gegen diesen Staat und seine
Triger wendet. '

Die Kirise, in der sich unsere Jugend und wir alle beﬁnden kann nur dadurch
tiberwunden werden, daf} wir unsere Gesellschaft vom Fundament des Erzie-
hungswesens her dndemn.

Nicht die Sowjetunion, so schlimm sie ist, ist unser grofiter Gegner, sondern
wir selbst sind solange unsere grofiten Gegner, als wir nicht unsere Gesellschaft
und unsere Gesellschaftsordnung ausschlieflich auf den Menschen, auf den zur
Wahrheitserkenntnis und damit zur Freiheit berufenen Menschen aufbauen.

Esist deshalb, so glaube ich, miifig, dafl wir uns hier in diesem Zusammenhang
mit der Faszination wie mit den Miingeln und Unmenschlichkeiten des Kommu-
nismus befassen. Allenfalls kdnnen wir an ihnen ablesen, was dort noch falscher
ist als bei uns.
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Unsere Frage muf vielmehr lauten: wie kénnen wir den Materialismus in un-
serem eigenen Hause iiberwinden? Wie kénnen wir wieder zu uns selbst,-in uns
den Menschen finden?

Der erste Schritt und die unerliflliche Voraussetzung hierzu ist die Befreiung
des Heranwachsenden jungen Menschen von der Fremdbestimmung in Schule
und Univ\ersitéit. Der Mensch mufl wieder zum alleinigen Mafistab erhoben wer-
den.

Weil es jedoch eine auch nur ganz entfernt einhellige Meinung iiber das, was
dem jungen Menschen gemif ist, nach Lage der Dinge bei uns nicht geben kann,
mufB vollige Wahlfreiheit in Bezug auf schulische, erzieherische, pidagogische
Einrichtungen hergestellt und gewihrleistet werden, damit in einer entsprechen-
den Wettbewerbs- oder Konflikt-Ordnung das Beste ermittelt werden kann, was
den jungen Menschen und uns allen weiterhilft. Das heifit aber: wir miissen unser
Bildungswesen vom Staatsschul-Dirigismus befreien und mehr und mehr freie, -
staatsunabhingige, autonome Schulen und Universititen emchten bzw. die be-
reits vorhandenen ausbauen und erweitern.

Erst wenn in dieser Weise unser geistiges Leben wieder in Bewegung gekom-
men sein wird, kann man sich der Hoffnung hingeben, daf} es unter den mitein-
ander konkurrierenden Bildungseinrichtungen auch eine nicht geringe Zahl ge-
ben wird, in denen gelehrt wird, dafd der Mensch nicht zum Konsumieren da ist
und daB es schon gar nicht darauf ankommen kann, nur eine perfekte Arbeits-
welt zu errichten, und dafl der Mensch deshalb nicht nur ein tiichtiges Glied der
Arbeitsgesellschaft sein mufl. Sondern daf er vor allem anderen seine eigene
Bestimmung — und von daher die Fragen der Welt erkennen sollte, ohne diese
in sein Niitzlichkeitskalkiil einzubeziehen, sondern so, daf er sein Tun in den
Dienst, in den Sinn der Welt hineinstellt.

Nur die Begriindung dieses Selbst kann der Ausgangspunkt sein fiir eine Re-
naissance Europas, wenn eine solche iiberhaupt noch einmal stattfinden soll. Die
Selbstbestimmung muf daher in unserer Gesellschaftsordnung ihren Platz und
ihre Chance finden. Nicht die Uberlegenheit unseres marktwirtschaftlichen Sy-
stems, nicht die grofiere Freiheittichkeit unserer demokratischen Grundordnung
und schon gar nicht das angenehmere und freiere Leben der westlichen Welt
werden uns retten, sondern nur die Besinnung auf uns selbst.
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Rede zur Abiturfeier am 19.6.1970
Matthias Triiper

Diese Rede beschiftigt sich mit Schwierigkeiten in der Generation, der auch
der Autor angehort. Er verlieB die Schule zwei Jahre vor den mit dieser Rede
angesprochenen Abiturienten. [hm geht es bei dieser Rede — dies sei ausdriick-
lich betont — nicht darum, zur Zuriickhaltung aufzurufen, sondern Verhaltens-
formen zu kritisieren, die seiner Meinung nach einer erfolgreichen Arbeit fiir
Verinderungen in der Gesellschaft im Wege stehen. Er ist von der Notwendig-
keit jugendlicher Aggressivitit iberzeugt. Bei dieser Rede an die Abiturienten
wurde auf eine allgemeine politische Kritik, etwa der 4lteren Generation, der
faulen Stellen in unserer Gesellschaft verzichtet, was nicht bedeutet, daf es fur
ihn hier nichts zu beméngeln gibe. Solche Kritik wurde an anderer Stelle von
ihm geduflert. -

Liebe Neubeurer, verehrte Giste, licbe Abiturienten!

Man hat mich gebeten, hier kurz einige Worte zu sprechen. Ich tue dies gern,
wohlwissend, dad es mir nach 2 Jahren Abstand von der Schule nicht zustehen
kann, denen Ratschlige zu erteilen, die heute die Schule verlassen. Wohl aber
eine Bitte, eine Aufforderung an die Abiturienten zu richten.

Manche Kritik, die wir, die Jugend, hier und anderswo gedufiert haben, ist
ohne Wirkung geblieben, mag sie auch gefillig geklungen haben. Um welchen
Vorgang handelt es sich hier, der uns doch zum Nachdenken anregen sollte?

Einige allgemeine Kennzeichen:

Es gilt heute als schick, Feiern mit kritischen Reden zu garnieren. Was wire
die-‘Woche der Briiderlichkeit ohne die rasante und grofartige Anti-Rede von
Heinrich Boll, was die Horspielpreisverleihung an ' Wolf Woridratschek gewesen,
wenn dieser nicht die festliche Preisverleihung im Beisein des Bundesprisiden-
ten abgelehnt hiitte! Unbestritten seien die Motive beider Schriftsteller — ihre
Handlung als solche wurde notwendig zum Spektakulum einer Feier,

Auch unsere Kritik trifft nicht mehr so wie frither, verfehlt ihre Stofrich-
tung, hat keine Wirkung. In das BewuRtsein unserer Generation ist all dies, wie
mir scheint, noch nicht vollends eingedrungen. Manchmal haben wir resigniert,
zuweilén hat sich unsere Kritik im Sumpf scheinbarer Toleranz totgelaufen.
Der-Buhmann Gesellschaft hilt vieles aus — niemand aber fithlt sich getroffen.
Man hat uns als skeptische, als revolutionire Generation bezeichnet. Schéne
Komplimente — aber wie sind wir wirklich? Ich meine, es ist an der Zeit, dafl
wir uns selbst ins Gebet nehmen, Wenn wir mit unseren Anliegen Erfolg haben
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wollen, bedarf es einer stindigen selbstkritischen Uberpriifung in allen Lebens-
bereichen. Einige Voraussetzungen dazu seien hier erwihnt:

Wir jungen Menschen sind zunichst ein bedeutender Marktbereich mit einer
Kaufkraft von 20 Milliarden DM. Wir sind jene, denen man die Illusion lifdt,
revolutionir oder doch progressiv zu sein, was ernsthaft anzuzweifeln ist. Man
hofiert unser Selbstgefiihl durch die fanatische Anbetung alles Jugendlichen —
man sehe sich nur die Werbesendungen der Fernsehanstalten an. Wir wehren
uns nicht dagegen, nehmen die Heuchelei selbstgefillig hin. Deutschlands Ju-
gend nennt ein Haus mit Garten, den schnellen Wagen und den guten Job als
ihr héchstes Lebensziel — in gut biirgerlichem Denken. Kann so von uns Ver-
4nderung ausgehen? Unser ungestiimes Erscheinungsbild stort diese Gegenwart
nicht — deshalb wird es toleriert. So gesehen, sind wir schon dabei, gehoren wir
selbst zum Establishment, zur Bilanz. So gesehen kann man zu Recht die Hoff-
nung bezweifeln, wir wiirden auch im Beruf, nach den Jahren progressiver Ju-
gendlichkeit, unseren Ansichten und unserem Willen zur Verinderung treu
bleiben. Das betrifft auch die kaum verhiillte Spieferei der Gammler, denn es
hat weder einen produktiven noch einen personlichkeitsbildenden Wert, einige
Zeit den durch nichts gebundenen Outsider zu spielen, um dann um so reue-
voller sich doch wieder in das warme Nest der bestehenden Gesellschaft zu
fliichten. Wie aber soll so z.B. ein Abbau des Eigentumsfetischismus, wie eine
sozial orientierte und leistungsbezogene Berufswelt entwickelt werden? Nicht
jeder soll oder mag sich von diesen Verallgemeinerungen getroffen fithlen. Aber
diese Vorwiirfe konnen wir uns ingesamt nicht ersparen. Soiiologische Unter-
suchungen haben mit erschreckender Klarheit gezeigt, wie anfallig fiir natio-
nalistisches und emotionales Denken wir sind. Wir geben uns triigerischen An-
wilten hin, Twen, Konkret und Underground — wie sie auch heiflen mogen,
die nicht unser Sprachrohr, sondern allenfalls Instrumente zur Konsumsteue-
rung, zum Kaufanreiz sind, geschickt vermischt mit linker Politik und Sex.
Unseren Erkenntnissen hier folgt selten ein konsequentes Handeln.

Den vielen Moglichkeiten zur Fehlorientierung, gestirkt durch die geheimen
Verfiihrer, steht auf unserer Seite ein Mangel an Reflexion iiber reale Bediirf-
nisse und Notwendigkeiten gegeniiber. Wir begniigen uns heute vielfach damit,
als progressiv zu gelten. Aber wir lehnen zum Teil die Demokratie ab, die darin
besteht, mit Konflikten wirklich zu leben. Der lange und mithsame Marschdurch
die Institutionen ist bei vielen von uns Hohn und Spott ausgesetzt. Andere
wiederum iiberlassen das Denken jenen, die vorgeben, es besser zu kénnen.

Selbstsicherheit und Gutglidubigkeit haben uns also blind gemacht, blind fir
die Anforderungen, die uns gestellt sind. So gesehen, kénnen wir in diese Gesell-
schaft keine wirksame Verinderung einbringen, wenn unser gesellschaftliches
Bewufitsein sich von dem fritherer Generationen nur scheinbar unterscheidet.
‘So geben wir heute die Garantie, dafl alles Wesentliche beim Alten bleibt. Man
toleriert unsere Ungefihrlichkeit. Die Auseinandersetzung im demokratischen
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Sinn miissen wir aber dort suchen, wo sie uns nicht vorgegaukelt wird, in den
Institutionen, in den Denknormen und Verhaltensweisen, die wir neu entwik-
keln miissen. Die Verunsicherung durch Zweifel hat ihren Sinn nur, wenn sie
inmitten unserer Gesellschaft stattfindet, und nicht nur in den Randbezirken,
wenn wir uns selbst stindig mltembezwhen und nicht nur uns an anderen schad-
los halten.

So schwer mir der Vorwurf fallt und so leicht er ins falsche Ohr geraten
konnte: Teile der Studentischen Linken betreiben heute eine Politik, die sich
der gleichen Methoden bedient wie die Polmk jener, die sie zuvor bekdmpften
und zu Recht kritisierten.

Die antiautoritire Phase fand ihr Ende dort, wo manche Antiautoritiren
sich an der Macht sahen. Uniibertreffliche Arroganz zeichnet den Stil der politi-
schen Auseinandersetzung, wenn man alle Studenten, die nicht von der Heils-
botschaft neuer Fiihrerfiguren iiberzeugt sind, am liebsten einer manipulierten
Bewuftseinsinderung unterwerfen mochte, damit sie die gewiinschten Denk-
normen ibernehmen. Die Polarisierung zwischen den unpolitischen Studenten
einerseits und solchen Methoden andererseits ist eine Lage, die uns zur Unwirk-
samkeit verdammt. Es ist in der Tat leichter, sich in ideologischen Phrasen zu
ergehen, als konkret Stellung zu beziehen. Es handelt sich um die berithmte
Vorurteilshaltung, die nur sieht, was gefillt und einfach nicht sehen will, was
nicht gefillt. Wirksamer sind wir, wenn wir den Mut und die Geduldaufbrin-
gen, uns rationalen und konkreten Auseinandersetzungen zu stellen, denn daf

" diese Gesellschaft unser Eingreifen und unsere Aggressivitit noch immer und
immer wieder braucht, ist allerdings unsere ernste Uberzeugung.

Die hier aufgezeigten Tendenzen entbehren bewufdt nicht der Ubertreibung.
Aber es scheint mir dringend nétig, solche Riickbesinnung und Selbstbesinnung
einmal anzustellen. '

An uns geht die Aufforderung nicht vorbei, die Entwicklung einer neuen
Sozialethik zu foérdern, die den sozialen, kulturellen und wirtschaftlichen Gege--
benheiten und Erfordernissen Rechnung trigt. Wir sind die erste Generation,
die solcherart selbst wirksam in das Geschehen der Zeit eingreifen kann, die
aber auch die furchtbare Moglichkeit der totalen Selbstvernichtung in ihren
Hinden hilt. Die Problematik des Nord-Siid-Konfliktes, des Weltbildungsdefi-
zits, eines unzulinglichen Sozialbewuftseins, sowie der Erhaltung technisch
und kulturell menschenwiirdiger Lebensbedingungen 14t uns abseits aller
Modeschlagworte nicht aus. Diese ernste Anforderung wird zu unserer eigenen
Verantwortung,

Ich formuliere meine Bitte an die Abiturienten, dies nicht zu vergessen, stand-
zuhalten gegen das, was heute als up to date gilt, sich einem stindigen selbst-
kritischen Prozef zu unterziehen, um wirksame Kritik an den Unzulénglich-
keiten unserer Gesellschaft duflern zu kénnen.

Zum Schluf: Meinen herzlichen Gliickwunsch zum bestandenen Abitur und
einen klaren Verstand fur alles, was kommt!
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Zeitkommentare

Die soziale Problematik der Vorverlegung
des Einschulungsalters

In den Auseinandersgtzungen um die
Schulpflicht fiir die Fiinfjahrigen ist ein Be-
griff schon fast zum Schlagwort geworden:
die Chancengleichheit. Durch diesen Be-
griff wird jeder, der sich gegen gesetzlichen
Zwang im Vorschulbereich wendet, schnell
zum Gegner der ,,sozialen Unterschicht®
gestempelt. Kinder dieser Schicht erhalten,
so hat man herausgefunden, im Elternhaus
nur relativ wenig ,,Anregungen‘* fir ihre
geistige Entfaltung, und, wenn sie zur
Schule kommen, sind ihre Fahigkeiten im

allgemeinen weniger entwickelt als wenn'

sie in einer Familie der sozialen Oberschicht
aufgewachsen wiren. Mag dies im Einzel-
fall auch ganz anders sein; nicht zu leugnen
ist die stindig wachsende Anzahl sozial ver-
nachlissigter Kinder. Es ist also durchaus
berechtigt, ja notwendig, die sozialen Ver-
hiltnisse so umzugestalten, daf diesen Kin-
dern eine reichere und menschlich wertvol-
lere Erziehung zuteit werden kann.

Die Frage ist nur, ob staatlich verordne-
te Vorschulklassen fir alle Finfjahrigen
(oder gar alle Dreijihrigen) in dieser Rich-
tung weiterhelfen kénnen. Man wird uns
vielleicht antworten, da® doch gerade da-
durch alleKinder nach dem neuesten Stand
der Wissenschaft optimal geférdert wiirden.
Nimmt man aber diese wissenschaftlichen
Ergebnisse genauer unter die Lupe, so fallt
auf, daf sie sich in vehementen Gegensatz
zu wissenschaftlichen Theorien entwickel-
ten, die noch vor zehn Jahren volle , Gill-
tigkeit* hatten. Die damalige ,,modemste
Wissenschaft* entstand wiederum aus ei-
ner Kritik noch weiter zuriickliegender
Richtungen und diese sind, — was sehr be-
zeichnend ist —, in mancher Hinsicht den
heutigen Bestrebungen gar nicht unidhnlich.
So gleichen gewisse maschinelte Lehrpro-
gramme, die heute als der letzte Schrej ge-
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priesen werden, durchaus den mechani-
schen Paukmethoden, die man zu Beginn
des Jahrhunderts endgiiltig iiberwinden
wollte. (W.S. Nicklis in ,,Zur Pathologie
des Unterrichts*). Warum soll es den heu-
tigen Bestrebungen in einigen Jahren bes-
ser ergehen? Wird man sie dann nicht
gleichfalls als verfehlt abtun? Uberdies gibt
es schon gegenwiirtig pidagogische Rich-
tungen, die bei gleichen wissenschaftlichen
Methoden zu ginzlich verschiedenen Ergeb-
nissen kommen. Es fehlt also gerade die All-
gemeingiltigkeit und Sicherheit, die man
von wirklicher Wissenschaft erwartet. Man
ersicht daraus: Methoden, die auf dem na-
turwissenschaftlichen Gebiet glinzende Er-
folge zeitigen, lassen sich nicht einfach auf
den Menschen und die Erziehung iibertra-
gen.

Man mufd nun fragen, ob dies nicht gera-
de daran liegt, daf® wahre Pidagogik stan-
dig aus dem unmittelbaren Kontakt mit
den Kindem entwickelt werden muR, wih-
rend in den Staatsschulen Lehrplane, Lehr-
methoden und Lehrziele vom Ministerium
vorgeschrieben werden? Sollte nicht die-
ser Umstand der eigentliche Grund dafir
sein, daf} sich jedes Schulprogramm schliefs-
lich als ungeniigend erweist? Dann wire
die Vorverlegung der Schulpflicht gerade
der verkehrteste Weg zu besserer Bildung,
denn dadurch wiirde der Raum fiir freie pi-
dagogische Initiativen weiter verkleinert.
Wiirde man dabei nicht die triviale, aber
doch immer wieder unerwartete Erfahrung
machen: dreimal abgesigt und immer noch
zu kurz?

Freilich gibt es sicher auch wertvolie
Richtungen fiir die Kindergartenpidagogik
und mancher wird vielleicht fragen: War-
um setzen sie sich nicht durch? Wire es




nicht ein grofler Segen, wenn sie allgemein-
verbindlich eingefilhrt wiirden? Nun
kommt aber bei einer menschengemifien
Pidagogik alles darauf an, da Lehrer und
Eltern sie vollkommen innerlich bejahen,
sie zu ihrer eigenen Sache machen, Als blo-
Re Verpflichtung von aufien miiite sie sich
bald in ihr Gegenteil verkehren. Aufierdem
wird es immer die verschiedensten Rich-
tungen geben, die bei der Planung zum
Zuge kommen wollen. Deren Begriindern
und Vertretern ist es — das gilt vor allem
fiir die Gegenwart — erfahrungsgemif auch
um Prestigegewinn, politischen Einflufl und
wirtschaftliche Vorteile zu tun, die tatsich-
lich hiufig mit der Einfithrung einer be-
stimmten Richtung verbunden sind. Um
diese Vorteile zu erreichen, werden alle
Mittel der psychologischen Massenbeein-
flussung eingesetzt und zwar naturgemif
um so intensiver je weniger es einer Rich-
tung um eine menschenwiirdige Erziehung
zu tun ist.

Das schwerste Hindernis fur die positive
Wirkung staatlicher Erziehungsprogramme
ist aber das Berechtigungswesen. Wenn der
Staat die Eltern zwingt, ihre Kinder in be-
stimmte Schulen zu schicken, so muf er
auch die-Fortschritte der Schiiler beruflich
verbindlich bestitigen. Solche Bescheini-
gungen (Zensuren) sind — weil Bestitigun-
gen durch den Staat naturgemifl Rechts-
charakter tragen — nur dann ,gerecht®,
wenn ihnen ein méglichst objektives Prii-
fungsverfahren zugrunde liegt. Die Staats-
schule kann — trotz aller gegenteiliger Ver-
sicherungen — das Prinzip von Leistung
und Auslese nicht missen. (Es niitzt z.B.
nichts, wenn im ,,Strukturplan fiir das
deutsche Bildungswesen* gesagt wird, daf
die Kinder nicht mehr sitzen bleiben wer-
den, sondern nur eventuell in einer Stufe
,tinger bleiben*‘ miissen.) Durch Vorver-
legung des Einschulungsalters wiirde der
Leistungsdruck, der heute zahilose Kinder,
Eltern und indirekt auch die Lehrer tyran-
nisiert in das Kleinkindalter hineingetra-
gen. Was das bedeutet, kann nur der ermes-
sen, der weiB, welch geradezu tragische

Schicksale heute viele Kinder durchlaufen
miissen, weil Priifungsangst, Notenterfor
und Sitzenbleiberelend ihre Entwicklung
bis ins K&rperliche hinein belasten. Man
muf} heute ganz ermstlich fragen — ohne
dabei irgendeine Personengruppe angreifen
zu wollen —, ob es wirklich noch eine Ver-
giinstigung fiir die menschliche Gesamtent-
wicklung ist, eine lingere Schulzeit zu
durchlaufen, Jedenfalls wird eine frithere
Einschulung die bestehenden Probleme
nicht 1sen, sondern nur neue heraufbe-
schwéren.

Unsere Verfassung hat ausdriicklich die
Bedeutung der Familie anerkannt. ,,Pflege
und Erziehung der Kinder sind das natiir-
liche Recht der Eltern und die zuvorderst
ihnen obliegende Pflicht. Uber ihre Betiti-
gung wacht die staatliche Gemeinschaft.,
heifit es in Art 6, Abs, 2 des Grundgeset-
zes, In der jeweils einmatigen Schicksals-
gemeinschaft der Familie ist wahrhaft in-
dividuelle Erziehung moglich. Es muft den
Eltern iiberlassen bleiben, ob und auf wel-
che Weise diese Erziehung ergianzt werden
soll. Hier muf} die Gleichheit hinter der
Freiheit zuriickstehen. Denn bei welchem
Alter und welchem Umfang soll sonst der
Eingriff in die Familie aufthoren? Auch
die Dreijihrigen, ja die Einjihrigen sind
schon verschieden ,,vorgebildet*.

Es bleibt nur die Méglichkeit, den Vor-
schulbereich als Raum freier Padagogik
anzuerkennen und von staatlicher Planung
frei zu lassen. Es zeigen sich ja auch iiber-
all Initiativen, die neue Formen von Kin-
dergirten griinden wollen. Mag vieles an
diesen Versuchen schlecht sein. Man wird
Erfahrungen sammeln und sich korrigie- ,
ren-miissen. Viel schlimmer wire es, wenn
jede Richtung um allgemeine Anerken-
nung und staatliche Einfithrung kimpfen
miifite, denn dabei wird sich kaum etwas
Gutes durchsetzen, und Korrekturen sind
duferst langwierig. Wer Sorge hat, daf
Freiheit im Kulturbereich mifibraucht
wird, befindet sich in der Gesellschaft der
Despoten, Freiheit kann nicht ohne Risiko
sein. Es wiire heute notwendig, das Risiko
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der Freiheit in das gesamte Gebiet der Pi-
dagogik hinéinzutragen, statt den Raum
fur freie padagogische Initiativen weiter
Zu verengen.

Die sozial vernachldssigten Kinder sind
letztlich das Erbe des Erzichungssystems
der Vergangenheit. Hier miiite der Hebel

angesetzt werden. Freie Kindergirten, freie
Schulen, freie Universititen kénnen einen
sozialen Qrganismus hervorbringen,in dem
soziale Gerechtigkeit und individuelle Frei-
heit sich zu menschenwiirdigen Dasein ver-
einigen. .

Hermann Bauer

- Schweizerische Vereinigung fiir ein freiheitliches Erziehungswesen

Entwiirfe fir Neuformulierungen der Artikel 4 (Menschenrechtsartikel)
und 27 (Bildungsartikel) der Schweizerischen Bundesverfassung

Vorbemerkung

Die vorliegende Arbeit wurde im Sommer 1970 der Arbeitsgruppe fiir die Vorberei-
tung einer Totalrevision der Bundesverfassung eingereicht. Bei den Verfassern und Mit-
unterzeichnern handelt es sich einerseits um Persénlichkeiten, die von Berufes wegen mit
Erziehungs- und Bildungsfragen zu tun haben, andererseits umsolche, die sich seit langer
Zeit mit den Problemen auf diesem Gebiet befait haben und an Losungen im Geiste

schweizerischer Freiheit interessiert sind.

Entwurf firr Art. 4 BV
{Menschenrechtsartikel)

Alle Schweizer, Schweizerinnen und die
anderen in der Schweiz wohnenden Men-
schen sind vor dem Gesetze gleich. Es gibt
in der Schweiz keine Untertanenverhiltnis-
se, keine Vorrechte des Ortes, der Geburt,
der Familie oder Person.

Der Grundsatz der Achtung vor dem
Menschen als Individualitit ist Grundlage
fiir jede aus der vorliegenden Verfassung
notwendige Entscheidung. Niemand darf
zur Anerkennung einer Meihung, eines
Glaubens oder einer These gezwungen wer-
den. Die Bildung von Meinungen und An-
sichten ist in die Freiheit der Individualitiit
gestellt.

Die Forschung auf alien Gebieten ist
frei.

Das Recht jedes Menschen auf Entwick-
lung der in ihm liegenden Fihigkeiten wird
als Grundrecht anerkannt,.
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Entwurf fiir Art. 27 BV (Bildungsartikel)”,

Bildungsrecht
Im Sinne von Art. 4 hat jedes in-der
Schweiz wohnende Kind ein Recht auf
Erziehung und allseitige Bildung zum gan-
zen Menschen, unabhiingig von seiner
konfessionellen, weltanschaulichen oder
standesmifigen Herkunft. Diesem Recht
diirfen keine Schranken gesetzt werden.

. biternptlicht

Die Verantwortung fiir die Erziehung
und Bildung der Kinder bis zu deren
Volljahrigkeit tragen die Eltern oder de-
ren gesetzliche Vertreter, Sie sind in der
Wahl der Schulen frei: ’

. Autonomie des Erziehungs- und Bildungs-

wesens . .
Die Erzieher und Lehrer erfiillen den
Bildungsauftrag in freier pidagogischer
Tétigkeit und in Verantwortung gegen-




iiber dem werdenden Menschen und der
Offentlichkeit.
Zustindig fir die Gestaltung einer Schu-
le ist deren Lehrerschaft, die in freiem
Einvernehmen mit den Eltern zusam-~
menwirkt. Die Lehrerkollegien der ein-
zelnen Schulen erginzen sich selbst. Die
Schulen gewihren der interessierten Of-
fentlichkeit periodisch Einblick in ihre
Ziele und ihre Tatigkeit.

Uberwachung des Bildungsrechtes und Ga-

rantie der Autonomie
Bund und Kantone iiberwachen das
Recht desKindes auf Erziehung und Bil-
dung, garantieren die Autonomie des
Erziehungs- und Bildungswesens und
schiitzen es vor politischen und wirt-
schaftlichen Sonderinteressen.
Alle der allgemeinen Erziehung und Bil-
dung dienenden Schulen sind hinsicht-
lich der finanziellen Férderung durch
den Staat grundsitzlich gleichgestellt,
ebenso die Anstalten der Lehrerbildung.
Staats- und Privatschulen bemithen sich
in freier Konkurrenz um die Erziehung
und Bildung. Aus der Finanzierung, ob
staatlicher oder anderer Art, darf keiner-
lei Abhéngigkeit hergeleitet werden. Al-
le Schulen miissen so eingerichtet wer-
den, dal sie von Angehdrigen jeden
Standes besucht werden kénnen.

Berufsschulen
Die Bildung zu Berufen ist von Bund
und Kantonen zu férdern im Sinne der
fiir die allgemeine Bildung gegebenen
Bestimmungen.

Schuleintrittsalter, Schuljahresbeginn und

Dauer der Schulpflicht
Die Kantone regeln gemeinsam mit dem
Bund gesamtschweizerisch das Schulein-
trittsalter und den Schuljahresbeginn mit
der Moglichkeit der Beriicksichtigung
individueller Varianten im Sinne der
Vorschlige der Eltern und der Lehrer-
schaft.

Die Dauer der obligatorischen Schul- "

pfticht betrigt mindestens 8 Jahre.

Erliuterungen zam Entwurf von Art. 4
und Art. 27 BY

1. Grundsdtzliches

Die Unterzeichneten sind der Uberzeu-
gung, daB nicht von momentanen Macht-
gruppierungen oder deren Ideologien be-
stimmt werden darf, zu was und wie das
Kind gebildet werden soll, weil das heran-
wachsende Menschenkind von allen Kul-
turerrungenschaften frei ist. Sie vertreten
auch die Uberzeugung, das menschliche
Erkenntnisvermogen sei nicht so unver-
bindlich geartet, daf der Inhalt der die Er-
ziehung bestimmenden Wahrheiten aus-
wechselbar sei, je nach den Zjelen, welche
ein politisches, weltanschaulich-religidses
oder wirtschaftliches Machtgebilde zur Or-
ganisation oder Beherrschung von Men-
schenmassen sich gesetzt hat. Sie sehen in -
Bestrebungen dieser Art einen Riickfall in
alte Sozialformen oder ein Wiederaufieben
uralter Bevormundungen der menschlichen
Individualitét. Solchen Bestrebungen wirk-
ten die Freiheitsimpulse, die urspriinglich
zur Grindung der schweizerischen Eidge-
nossenschaft gefiihrt haben, entgegen. Die
Unterzeichner glauben auch, daf es nicht
statthaft ist, die Beurteilungen, Meinungen
und Wissenssitze,alter Generationen, wel-
che zur Festigung der Machtpositionen zu
Gewohnheits- und juristischen Rechten ge-
ronnen sind, der heranwachsenden Genera-
tion aufzudringen.

Um deutlicher zu werden: es gilt in der
Wissenschaft die Vorstellung von den Er-
kenntnisgrenzen und deren Uniibersteig-
barkeit. Sie hat als Weltanschuung domi-

- niert und zu den Anschauungsformen ge-

fithrt, die den Menschen als Wesen sui ge-
neris aus den Augen verloren haben. Mit
dieser Erkenntnisbeschrinkung hat sich
der Staat verbunden. Und da diesem Pflicht
und Recht iibergeben worden ist, fir die
Erziehung resp. Schulbildung nicht nur zu
sorgen, sondern deren Methode und Lehr-
inhalte zu bestimmen, ist es keineswegs
, verwundetlich, daB das Sachwissen auf die
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gegenwirtige Wissenschaft, die in jhren Ur-
teilen materialistisch orientiert ist, einge-
schriinkt wurde, Die heutige Wissenschaft,
fiir welche absolute Geltung beansprucht
wird, ist deshalb nur im Stande, einen Teil
det Wissenschaft vom Menschen bearbeiten
zu kénnen. Der Mensch ist ein geistiges,
selbstbewufites Wesen, wovon alle seine
Auferungen im Leben und in der Kultur
Zeugnis ablegen.

Auch weisen wir darauf hin, daB die
meisten das Menschendasein betreffenden
Probleme keineswegs geldst sind und eine
Auseinandersetzung selten in so heftiger
und verwirrender Art wie heute um die Er-
kenntnis der Lebensprobleme, der Manipu-
lation, der Befreiung, der Entmiindigung
und der Selbstverantwortlichkeit entbrannt
ist. Man kann sehr wohl bemerken, dal®
Meinungen und Wissenssitze, die dem Er-
kenntnisgebiet angehdren, sich mit der
Wirtschaft und der Politik verbinden, um
sich Geltung im sozialen Leben und in der
Bestimmung des Tuns und Lassens der
menschlichen Individualitit zu verschaf-
fen. Von allen solchen Tendenzen sollte
aber gerade das aufwachsende, der Men-
schenbildung bediirftige Kind bewahrt wer-
den. Es ist unserer Uberzeugung nach nicht
angingig, einer nur einseitig und bewufit
in ihrem Erkenntnisstreben sich einschrin-
kenden Wissenschaft staatliche Giiltigkeit
fir ein umfassendes Gebiet, wie es die Bil-
dung zum Menschen ist, zu verleihen. Es
muf der Staat vielmehr dafiir sorgen, daf
auch hier nicht Einseitigkeit und Einen-
gung, sondern freie Entfaltung der Geistes-
gaben und der Erkenntniskrifte zum Er-
reichen immer neuer Gesichtspunkte auf
allen Gebieten des Menschendaseins wirk-
sam sein konnen. Die Einsicht muf} ent-
scheidend sein, nicht die Doktrin zu wel-
cher ,,der momentane Stand der Wissen-
schaft®, nicht zuletzt durch Verleihung
staatlicher Autoritit oder durch wirtschaft-
liche Propaganda, so leicht wird. Mit ande-
ren Worten: in Erkenntnisangelegenheiten
der Menschen soll der Staat keine Partei
ergreifen ditrfen. Hat frither der Staat ande-
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ren, weltanschaulich bestimmenden Mich-
ten, wie die Geschichte lehrt, mit Recht
die Schule entzogen und sie so befreit, so
muf heute eingesehen werden, dal® der
Staat nicht mehr als Befreier der Menschen
auftritt, wenn er die Schulerziehung sei es
seiner Staatsideologie, sei es einer sich be-
schrinkenden oder Zwecken, Formungs-
zielen u.s.f. festsetzenden Wissenschaft
ibergibt. Es ist eine leicht zu erreichende
Einsicht, daB heute alle wesentlichen Er-
kenntnisse im Flusse sind. Das ist mensch-
liches Werden und Entwickeln, das sich in
schonster Art auch in der Kindheit zeigt.
Nicht wie wir das Kind formen wollen,
darf mafigebend sein, sondern wie das Kind
seine ungekannten Fiahigkeiten in men-
schengemifier Art ihm entsprechend ent-
wickeln kann, muf} angestrebt werden,
gleichgilltig, ob es, einmal selbstindig er-
kennend geworden, die Anschauungen,
Einsichten und das Wissen der Elterngene-
ration itbernimmt, widerlegt, neugestaltet
oder bereichert. Es ist eben der Menschen-
Natur und der heutigen Entwicklungsstufe
der Menschheit entsprechend, hier weder
Vorschriften zu machen noch Anspriiche
zu stellen, wie die Zukunft der folgenden
Generation auszusehen hat.

Es soll also die grofite Freiheit auf dem
Gebiet des Geisteslebens herrschen. Wir
sind uns bewufdt, dal damit ein Impuls zu
bewufBter Morialitit angeregt wird. Dies
wurde von Rudolf Steiner als Lebensgrund-
lage der Menschengemeinschaft bezeichnet
und konkret dargestellt. Und Menschen-
tum — betrachte man es wie immer — ist
ohne aus Freiheit errungener Moral iiber-
haupt nicht moglich. Dies hat sich immer
wieder in der Gesinnung der besten Schwei-
zer gezeigt.

2. Zu den einzelnen Abschnitten
von Art. 27

Bildungsrecht, Bildungsauftrag

Im bisherigen Art. 27 der BV ist nur fest-
gehalten, dafd der Primarunterricht obliga-
torisch und in den 6ffentlichen Schulen




unentgeltlich ist, Nachdem das Recht jedes
Kindes auf Erziehung und Bildung bereits
vor 200 Jahren von Pestalozzi gefordert
worden war und heute die Bildung als
zentrale Aufgabe des 20. Jahrhunderts er-
kannt wird, muf8 das Recht jedes in der
Schweiz wohnenden Kindes auf allseitige
Bildung zum ganzen Menschen unbedingt
in der BV verankert werden.

Was allseitige Bildung zum ganzen Men-
schen ist, kann im Sinne der einleitenden
Ausfithrungen nur von den in der Erzie-
hung tatigen Padagogen in der téglichen
Begegnung mit dem Kinde erfahren und
erkannt, aber niemals durch irgendwelche
Gremien von aufen her bestimmt werden.
Der Erzieher wird sich zwar — gerade in
der Schweiz — von der Vorarbeit bedeu-
tender Geister wie Johann Heinrich Pesta-
lozzi, Heinrich Zschokke, Ignaz Vital
Troxler, Jakob Burckhardt, Rudolf Stei-
ner, Conrad Englert usw. anregen lassen,
aber nur er selbst kann die in dem ihm an-
vertrauten Kinde schlummernden, indivi-
duellen Veranlagungen erkennen und das
péddagogische Klima schaffen, in welchem
sie sich entfalten und zu individuellen Fa-
higkeiten entwickeln kdnnen. Deshalb darf
auch allgemeinmenschliche Bildung nicht
von den Lernleistungen abhingig gemacht
werden, sondern muf allen Kindern — auch
entwicklungsgehemmten Kindern, even-
tuell durch Sonderschulung — zugutekom-
men.

Dagegen wird man selbstverstindlich die
Ausbildung besonderer Fihigkeiten fiir be-
stimmte Berufe von den Leistungen abhan-
gig machen miissen. Wir mochten vorschla-
gen, daf} die wichtigsten Grundsitze der
Berufs- und Hochschulausbildung in be-
sondern Artikeln in der neuen BV festge-
halten werden,

Elternpflicht

Der Staat kann und darf den Eltern die
Verantwortung fur die Erziehung ihrer Kin-
der nicht abnehmen. Zwar sind die Erzie-
hungsrechte der Eltern im Zivilgesetzbuch

und in den kantonalen Schulgesetzen um-
schrieben, aber im Hinblick auf die Gefah-
ren einer verwahrlosenden Jugend sollte
der Schutz der Familie als Urzelle mensch-
licher Gemeinschaft gewihrleistet und die
Verantwortung und Aufgabe der Eltern ge-
geniiber ihren Kindern durch diesen Ab-
satz des Bildungsartikels stirker ins Be-
wufltsein des Volkes treten.

Autonomie des Erziehungs- und Bildungs-
wesens :

Soll der Mensch die Méichte des moder-
nen Lebens meistern, so muf er zu sich
selbst und seiner wahren Bestimmung als
Mensch erwachen lermen. Das kann im er-
wachsenen Menschen nur durch stindige
Weiterbildung und Selbsterziehung gesche-
hen, was aber wiederum durch die Erzie-
hung und Bildung des Kindes veranlagt
werden muf. Ein solches Bildungsziel kann
aber von den Erzieher- und Lehrerpersén-
lichkeiten nur erkannt und angestrebt wer-
den, wenn sie ihre pidagogische Tatigkeit
zugleich in Freiheit und Verantwortung
gegeniiber dem werdenden Menschen und
der Offentlichkeit ausiiben kénnen.
Solche freie pidagogische Titigkeit mufy
auf einem persdnlichen, auf Verstindnis
und Vertrauen beruhenden Verhiltnis von
Lehrer, Eltern, und Kindern basieren, dem
Vertrauensverhiltnis von Arzt und Patient
vergleichbar. Lehrer und Erzieher stehen
dadurch in einer Verantwortung, die an
keine andere Instanz delegiert werden
kann. Deshalb miissen den fiir die Erzie-
hung und Bildung Verantwortlichen auch
die entsprechenden Kompetenzen einge-
rdumt werden: Die Lehrer gestalten den
Unterricht nach Mafigabe der pidagogi-
schen Notwendigkeiten, und die Lehrer-
kollegien organisieren und verwalten die
Schulen selbstindig. Aus dieser Autono-
mie ergibt sich auch, da sich die Lehrer-
kollegien selbstindig erginzen missen;
denn nur sie besitzen die piadagogische
Kompetenz, um die Eignung eines Kandi-
daten fiir den Lehrerberuf beurteilen zu
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kénnen. In der bisherigen durch den Staat
beaufsichtigten Praxis der Lehrerwahl, wa-
ren es schlieBlich doch auch einzelne Leh-
rer, die als Fachexperten die Eignung eines
Kandidaten zu begutachten hatten.

Da das Schulwesen im beschriebenen
Sinne wohl frei, aber keineswegs ¢ine Pri-
vatangelegenheit der Lehrerschaft sein
kann, legen die Schulen der interessierten
Offentlichkeit, zu der nicht nur die Eltern,
sondern auch andere Kreise der Gesell-
schaft (z.B. die Presse, kulturelle Ver:
binde usw.) gehoren, periodisch Rechen-
schaft iiber ihre Arbeit und Ziele ab. Durch
die bei solchen Gelegenheiten entstehen-
den Gespriche kann die Lehrerschaft Wiin-
sche und Anregungen der Offentlichkeit
entgegennehmen und die vielgestaltigen
Bedirfnisse der Gesellschaft bewufter er-
kennen, ohne jedoch dadurch in ihrer pa-
dagogischen Autonomie eingeschrinkt zu
werden. Vor allem kommt der Zusammen-
arbeit mit den Eltern in einem freien Schul-
wesen eine enorme Bedeutung zu, indem
die Eltern am Leben der Schule bewufdter
Anteil nehmen und die Arbeit der Kinder
zu Hause besser unterstiitzen kénnen. Ein
gutes Einvernehmen zwischen Lehrer und
Eltern ist ja doch fiir eine fruchtbare Ent-
wicklung der Kinder ausschlaggebend.

Uberwachung des Bildungsrechtes und
Garantie dgr Autonomie

Da der Bildungsauftrag Rechte und
Pflichten zwischen Kindern, Eltern und
Lehrern bewirkt, mufl deren Erfillung
durch den Staat auch iiberwacht werden.
Es ist aber auch Aufgabe der Gesetzge-
bung, den Autonomiebereich der in der Er-
ziehung und Bildung titigen Menschen ab-
zustecken und zu garantieren und diesen
Freiheitsbereich gegen die Machtanspri-
che irgendwelcher Sonderinteressen zu
schiitzen. Hierbei kann es sich um politi-
sche Ideologien oder um Interessen von
Industrie- oder Wirtschaftsverbianden han-
deln, die die Bildung der Jugend fiir ihre
gruppenegoistischen Zwecke beeinflussen
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oder gar dirigieren wollen. So wie die in
den modernen, demokratischen Staaten
eingefiihrte, von Montesquieu 1748 gefor-
derte Gewaltentrennung sich lingst als ei-
ne glickliche Einrichtung erwiesen hat,
wire die Verwirklichung der schon vor ein-
einhalb Jahrhunderten von Ignaz Paul Vi-
tal Troxler geforderten Autonomie des Er-
ziehungs- und Bildungswesens eine echt
schweizerische und firr das Zusammenle-
ben der europiischen Volker zukunftswei-
sende Tat. Troxler formulierte diese For-
derung in seinen eigenen, kraftvollen Wor-
ten: ,,Die Schule ist wie Kirche und Staat
ein ganzes, volles, rundes, fiir sich beste-
hendes Sozialsystem. .... Vor allem der
Schule, wie der Kirche und dem Staat und
Haus, ein ejgenes Bereich mit Autonomie
und Interdependenz —weder imperialistisch
noch papistisch,und nicht staatliche, noch
kirchliche, katholische oder protestanti-
sche Bevogtung. — Die Schule steht wenig-
stens in gleicher Dignitdt mit Kirche und
Staat da, und als Erziehungsmacht des Gei-
stes iiber der weltlichen und geistigen Re-
gierung.* (I. P. V. Troxler, Fragmente her-
ausgegeben von W, Appli). '

Auch Rudolf Steiner hat vor einem hal-
ben Jahrhundert die Befreiung des Erzie-
hungs-und Schulwesens aus der staatlichen
und wirtschaftlichen Bevormundung erneut
als eine der wichtigsten Zeitforderungen
erkannt und in vielen Aufsitzen, Vortri-
gen und Schriften dargestellt und begriin-
det.

Heute, wo die Schweiz ihre Bundesver-
fassung neu gestalten will, wire die letzte
Gelegenheit zu dieser Befreiung des Gei-
stes- und des Schullebens aus der Bevor-
mundung durch den Staat und die Wirt-
schaft. Zur Verwirklichung dieser alten
schweizerischen und zugleich modernen
studentischen Forderung braucht es aller-
dings Denk-Aktivitat, Denk-Mut und Denk-
Wille! Oder sind wir durch den Wohlstand
bereits derart verfihrt, daff wir diese echt
eidgendssischen Fihigkeiten schon ganz
verloren haben?




Schulen und Finanzierung

Sollen die Bemiihungen um die Erzie-
hung und Bildung des Kindes zum ganzen
Menschen lebendig und wandlungsfihig
bleiben, so miissen neue Erfahrungen, Er-
kenntnisse und Ideen iiber Bildungsziele,
Schultypen, Lehrpline, Unterrichtsmetho-
den usw. in freier Konkurrenz dffentlich
miteinander in einem freien Wettbewerb
stehen konnen. Die Eltern sollen ihre Kin-
der in jene Schule schicken kdnnen, die ei-
ne Pidagogik anstrebt, welche ihren Vor-
stellungen von Menschenbildung entspricht.
Man darf getrost auch die Schulwahl der
Freiheit der Eltern iiberlassen und iiber-
zeugt sein, daf eine gute Pidagogik sich

. bald an ihren Friichten im Leben der er-
wachsenen gewordenen Menschen erwei-
sen wird.

Deshalb sollen alle der allgemeinen Er-
ziehung und Bildung dienenden Schulen
hinsichtlich der finanziellen Férderung
durch den Staat grundsitzlich gleichgestellt
sein. Die stindigen Bemithungen um eine
wahre Menschenbildung rufen natiirlich
auch die Freiheit im Lehrerbildungswesen
und die Gleichstellung aller Lehrerbildungs-
anstalten hinsichtlich der finanziellen For-
derung durch den Staat, unabhingig von
der Padagogik, die sie ihren Schiilern ver-
mitteln auf den Plan.

Schuleintrittsalter, Schuljahresbeginn, Dau-
er der obligatorischen Schulpflicht

Um eine harmonische Schulbildung der
Kinder zu erméglichen, miissen das Schul-
eintrittsalter und die minimale Dauer der
Schulpflicht gesamtschweizerisch geregelt
werden. Solche gesamtschweizerischen
Vereinbarungen diirfen nur im Einverneh-
men mit den Erziehern und Lehrern fest-
gesetzt werden und sollen individuelle Va-
rianten bei schwierigen Kindern oder be-
sonderen lokalen Verhiltnissen nicht aus-
schliefien. Aus praktischen Griinden kann
auch der Schuljahresbeginn in eine gesamt-
schweizerische Regelung einbezogen wer-
den.

Verfasser und Mitunterzeichner der vorlie-
genden Eingabe
Gian-Andrea Balastér
Dr. phil. Professor am Technikum Win-
terthur, in Ziirich
Werner Belart
Dr. med. prakt. Arzt FMH, Schulaszt der
Rudolf Steiner-Schule, Bern
Andreas Dollfus
dipl. Ing. ETH, Lehrer an der Rudolf-
Steiner-Schule, Ziirich
Francis Engel
Musikpddagoge, Direktor des Konserva-
toriums Biel
Walter Fehlmann
Lehrer, Niederlenz
Louis Germond
professeur, Ecole d’infirmiéres et d’in-
firmiers de I’Hépital cantonal de Lau-
sanne, Rivaz
Paul Jenny
Dr. jur. Rechtsanwalt, Vorsitzender der
Freien Schulvereinigung i.m. Walter
Wyssling, Zirich
Hans Erhard Lauer
Dr. phil. Schriftsteller und Lehrer in Ba-
sel {deutscher Staatsangehoriger, der
aber die Schulzeit und 30 weitere Jahre
in der Schweiz verbrachte)
Maurice Martin
Dr. sc. techn. Professor an der Hoheren
Technischen Lehranstalt Brugg-Windisch
in Ziirich
Louis Mathez
Buchhalter in Ziirich
Franco Piffaretti
Dipl. Ing. ETH, Dlrettore Azienda Elet-
trica Communale, Bellinzona .
Peter Schwab
Dipl. Ing. ETH, Lehrer an der Rudolf
Steiner-Schule Zirich
Wolfgang von Wartburg
Dr. phil. Professor an der Kantonsschu- ’
le Aarau und an der Universitdt Basel
Max Widmer
Lehrer an der Rudolf Steiner-Schule Bern
Hans Werner Zbinden
Dr. med. prakt. Arzt FMH, Schularzt
der Rudolf Steiner-Schule Ziirich
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Berichte

Offentliche Verantwortung und freie Initiative
Erster Kongre® des Verbandes freier Schulen

Zur Freiheit erziehen kann nur ein Schulwesen, das selbst frei ist

Im Kongrefisaal des Yolksbildungswer-
kes am Eschenheimer Turm in Frankfurt
hatten sich vom 1. bis 3. Oktober 1971
iiber 500 Vertreter freier Schulen aus allen
Teilen der Bundesrepublik zu ihrem ersten
Kongref} zusammengefunden.

In dem ,,Verband gemeinniitziger Schu-
len in freier Trigerschaft* — wie sich die
bisherige Arbeitsgemeinschaft jetzt nennt
— sind einzelne Schulen und ganze Schul-
gruppen, die sich nach Gréfie und Organi-
sation, aber auch durch ihre pddagogischen
Auffassungen und Zielsetzungen zum Teil
erheblich voneinander unterscheiden, zu
einem Interessenverband zusammenge-
schlossen.

Das Spektrum reicht von sogenannten
,,staatlich anerkannten‘* Schulen mit weit-
gehender Anpassung an die staatlichen Lehr-
plédne, iiber weltanschaulich-religids orien-
tierte Schulen bis zu Schulen mit betont
eigener padagogischer Pragung und Lehr-
plangestaltung. Die stirksten Gruppen bil-
den die freien katholischen und evangeli-
schen Schulen sowie der Bund freier Wal-
dorfschulen. Es folgen die Landerziehungs-
heime und freien Berufsschulen. Zahlrei-
che vom Staate unabhingige berufsorien-
tierte Ausbildungseinrichtungen wie Lehr-
lingswerkstitten mit und ohne allgemein-
‘bildenden Unterricht sind noch nicht alle
angegliedert. Ein Zusammenschluf ist je-
doch im Gange.

Das Gemeinsame aller freien Schulen
war bisher der Kampf um die rechtliche
Anerkennung eines gemeinniitzigen offent-
lichen Schulwesens in freier Trigerschaft.
Obwohl Artikel 7 Absatz 4 des Bonner
Grundgesetzes die Errichtung freier Schu-
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len gewdhrieistet, sofern sie den vom Staa-
te betricbenen Schulen gleichwertig (nicht
gleichartig) sind, neigen die staatlichen
Schulverwaltungen der Lander mehr oder
weniger zu einer sehr engen Auslegung die-
ses Grundrechtsartikels. Wie in den Aus-
fiihrungen von Professor Messerschmid,
den Referaten der beiden Geschiftsfiih-
rern des Verbandes, Dr. Homeyer (Miin-
ster/W.) und Dr. Johann Peter Vogel (Ber-
lin) und in den Podiumsdiskussionen zum
Ausdruck kam, geraten die Schulverwal-
tungen damit nicht nur in Konflikt mit
dem Artikel 7 selbst, sondern auch mit
dem Elternrechtsartikel unserer Verfas-
sung: ,,Pflege und Erziehung der Kinder
sind das natiirliche Recht der Eltern und
die zuvdrderst ihnen obliegende Pflicht.*
(Artikel 6 GG).

In dem grofiangelegten Erdoffnungsvor-
trag von Professor Messerschmid (Akade-
mie Tutzing) kam die Bedeutung des Er-
ziehungswesens fiir die gesellschaftliche
Entwicklung — ob freiheitlich oder tota-
litdr — in iberzeugender Weise zum Aus-
druck. (Siehe auch Uberschrift zu unserem
Bericht.) Auch Dr. jur. Johann Peter Vo-
gel stellte in seinem Vortrag , Offentliche
Verantwortung und freie Initiative' die
gemeinniitzigen (6ffentlichen) Schulen in
freier Trigerschaft gleichberechtigt und
gleichrangig neben die Schulen in staatli-
cher Tragerschaft. In demselben Sinne be-
stimmte Dr. Michael Kranich (Stuttgart),
Leiter des padagogischen Seminars des
Bundes der freien Waldorfschulen, die freie
Schule als integrierendes Glied der freiheit-
lichen Demokratie und kam in seinem Ein-
fithrungsvortrag iiber Modelle der Koope-



ration zu entsprechenden Formen der Zu-
sammenarbeit der an der Schule unmittel-
bar beteiligten Lehrer, Schiller und Eltern.

Auch die Podiumsdiskussion mit den
beiden Kultusministern, Dr. Bernhard Vo-
gel, Rheinland/Pfalz, und Dr. von Friede-
burg, Hessen, unter der souverinen Ge-
sprachsleitung von Professor Dr. Helmut
Becker, Direktor des Max Planck-Instituts
fiir Bildungsforschung, Berlin, kam zu dem
Ergebnis, dafd Freiheit nicht ein Sonder-
recht einzelner Gruppen sei, sondern in der
demokratisch verfaiten Gesellschaft fiir
alle Schulen — auch die in staatlicher Tri-
gerschaft — zu gelten habe. Die freie Schu-
le hitte gegeniiber der staatlichen den
,»vorteil* der groBeren Mobilitdt und der
Chance zur Verwirklichung neuer pidago-
gischer ldeen, obwohl solche ,,Versuche*
bis heute nur von ,nicht anerkannten*
freien Schulen konsequent, d.h. unter Ver-
zicht auf staatliche Anerkennung eigener
Prisfungen und Schulabschliisse (Berechti-
gungen) wirklich durchgefiihrt werden
konnten. (Beispiel: Freie Waldorfschulen).

Es wurde deutlich, dal mit dem Berech-
tigungswesen der Staat bisher auch die
freien Schulen am kurzen Ziigel hilt und
sein padagogisches Monopol dadurch wei-
ter behauptet.

Die Freiheit der Pidagogik miisse des-
halb auch fiir die Schulen in staatlicher
Tragerschaft hergestellt werden. Hierfiir
leisteten die Schulen in freier Tragerschaft
Pionierdienste. Die Auferung des hessi-
schen Kultusministers v. Friedeburg vom
Podium aus konnte zu Mifiverstindnis-
sen fithren als er meinte, nur Schulen
mit ausgepragter eigener Pidagogik hitten
als freie Institutionen im Sinne Artikel 7
Absatz 4 GG eine logische Existenzberech-
tigung; Schulen in freier Trigerschaft, die
sich den staatlichen Lehrplanen weitgehend
unterwerfen, jedoch nicht. In der Freiheit
der Pidagogik als solcher vermochte er of-
fenbar keine Grundsatzentscheidung zu se-
hen, die uneingeschrinkt fiir alle Schulen
in der Demokratie gilt. Lebhaften Wider-

spruch fand diese These durch den Kultus-
minister von Rheinland/Pfalz, Dr. Bern-
hard Vogel, der die Freiheit der Pidagogik
und damit der Pidagogen und der einzel-
nen Schule als ein allgemein giiltiges kul-
turelles Prinzip auch im Rahmen der vom
Staate betriebenen Schulen aufgefadt se-
hen wollte.

Beeindruckend und hoffnungsvoll war
es fiir den Teilnehmer zu erleben, wie in
der Podiumsdiskussion am Samstag nach-
mittag neben dem Direktor des katholi-
schen (freien) Schulwerks Baden-Wiirttem-
berg (Giselher Hauptmann, Esslingen), der
Vorsitzende eines Waldorfschulvereins (der
Marburger Physiologe Professor Herbert
Hensel), neben der Vorsitzenden des Bun-
deselternrates (Frau Gisela Freudenberg,
Weinheim) und dem Leiter eines Gymna-
siums der Benediktiner (P. Dr. Winfried
Kimpfer, Meschede), der Leiter der Haupt-
geschiftsstelle des diakonischen Werks der
evangelischen Kirche in Deutschland (Dr.
Albrecht Miiller-Schéll, Stuttgart) safien
und in der Diskussion iiber die Notwendig-
keit und Formen freier Kooperation von
Schule und Gesellschaft, Lehrer, Eltern,
Schulen und Behdrden im Grundsitzlichen
zu erfreulich gemeinsamen Modellvorstel-
lungen und praktischen Verwirklichungen

kamen.
Im Ganzen hatte man den Eindruck,

dafd mit diesem ersten Kongref ein neuer
Akzent gesetzt wurde in der Auseinander-
setzung um die Freiheit der Padagogik in
der Demokratie. Es blieb jedoch nicht bei
einer nur negativen Gemeinsamkeit: der
Abwehr des in der Verfassungswirklich-
keit noch immer nicht iiberwundenen Al-
leinvertretungsanspruches des Staates in
der Erfiillung 6ffentlicher padagogischer
Aufgaben. Das neue und mafistabsetzende
Ereignis war der spiirbare Konsens in der
pidagogischen Kernfrage nach der Wert-
ordnung in der Erziehung iiberhaupt.

H. H. Vogel
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Tagungsbericht — Herrsching 1971 —

Autonomie — Wettbewerb — Vollbeschéftigung — Eigentum — Mitbestimmung*

Die diesjahrige Sommertagung war un-

ter das Generalthema gestelit ,,Fragen der
Freiheit* mit dem Untertitel ,,Autonomie
— Wettbewerb — Vollbeschiftigung — Ei-
gentum — Mitbestimmung“. Als Einfiih-
rung in den damit bezeichneten Problem-
kreis und als Anstofs zur Diskussion brach-
te Eckhard Behrens am Vormittag des er-
sten Tages unter diesem Titel eine kurze
und prignante Darstellung dieser Begriffe
und der damit im einzelnen bezeichneten
Probleme und sozialen Funktionszusam-
menhinge. Sein Anliegen bei dieser Dar-
stellung war auch, wie er eingangs formu-
lierte, bei den Zuhorern ein kritisches Be-

wuBtsein fiir diese in der politischen und

wissenschaftlichen Tagesdiskussion oft als
,,ideologische Fertigbauteile* verwendeten
Begriffe (oder besser: Vokabeln) anzure-
gen und sie fiir deren zukiinftigen Gebrauch
etwas zu ,,verunsichern®.

Als Ergebnis der vorgebrachten Uberle-
gungen ist u.a. festzuhalten, da} die genann-
ten Begriffe sachgemif nur jeweils im so-
zialen Kontext erfafit werden kdnnen, d.h.
da® sie begrifflich zusammenhéangen, und
bei ihrer Realisierung in der sozialen Ord-
nung interdependent sind. (Neben der be-
reits eingehender untersuchten Interdepen-
denz .zwischen den Bereichen Kultur,
Rechtsstaat und Wirtschaft trifft man hier
also noch auf weitere Interdependenzen.
Es wire einmal wertvoll, die Beziehungen
und Querverbindungen zwischen diesen
auf offensichtlich verschiedenen Ebenen
auffindbaren Zusammenhinge wechselsei-
tiger Abhiingigkeiten ausfiihrlich zu unter-
suchen!) Diese Interdependenzen zeigen

*) Bericht iiber die Vortrige ,,Autonomie —
Wettbewerb — Vollbeschiftigung — Eigentum
— Mitbestimmung von Eckhard Behrens. Ab-
druck: Voraussichtlich Fragen der Freiheit Nr.
93/1962. -
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sich u.a. darin, daf es bei dem Versuch der
Realisierung der mit den genannten Begrif-
fen umschriebenen sozialen Tatbestinde
(Funktionszusammenhinge) ,.gleichge-
wichtige* gleich sozial gesunde, und auch
,ungleichgewichtige‘ gleich sozial unge-
sunde Situationen geben kann, wie Beh-
rens an einigen Beispielen darstellte (z.B.:
Autonomie ohne gleichzeitige Kontrolle
durch Wettbewerb kann zum Privileg und
auch zum Monopol werden).

Das Thema dieser Interdependenzen
wurde dann — speziell bezogen auf den
Bereich der Wirtschaft einerseits, auf den
Bereich der Kultur andererseits von E. Beh-
rensin seinem SchluBvortrag nochmals aus-
fithrlich behandelt.

Von den zu den genannten Begriffen im
einzelnen vorgebrachten Uberlegungen laf3t
sich zusammenfassend einiges wie folgt in
Stichworten skizzieren:

Autonomie
nach auflen gerichtet, zu verstehen als Ab-
wehrbegriff '

a) der Einzelpersonlichkeit (Hinweis auf
Einfithrungsvortrag Dr. L. Vogel)

b) von Institutionen, z.B. Unternehmen,
Universitaten, Staaten bei Staaten
nach innen: Souverinitat

Problem bei Institutionen: Méglichkeit der
Einschrinkung oder Beseitigung der. Auto-
nomie ihrer Mitglieder. Beispiel: Staat —
Biirger, Staat — Gemeinden, Unternehmen
— Mitarbeiter, Schule — Lehrer.
Problematik der Institution selbst: ist eine
Gesellschaft ohne Autonomie moglich?
Institution gleich institutionalisierte Ko-
operation

Wettbewerb

ein mogliches Verhiltnis zwischen Perso-
nen und/oder Institutionen,
Schutzfunktion und Kontrollfunktion' des
Wettbewerbs in Wirtschaft und Kultur: Si-



cherung der Autonomie und deren Regren-
zung. .

Autonomie ohne Wettbewerb fithrt zu Pri-
vilegien.

Vollbeschiftigung

nicht nur ein wirtschaftliches Problem,und
nicht nur rein quantitativ zu sehen. .
Ausdehnung des Begriffes auch auf den
kulturellen Bereich erforderlich: Vollbe-
schiiftigung ist ein gesellschaftlicher Zu-
stand, in den jede sinnvolle menschliche
Aktivitat auch sozial aufgenommen wird.

Vollbeschaftigung als Voraussetzung der

Autonomie.
Eigentum

»
ist von der wirtschaftlichen Seite her Be-

dingung der persdnlichen Autonomie, kann
jedoch auch Autonomie gefihrden oder
vernichten (Monopolproblem!): ungleiche
Autonomie durch sehr ungleiche Eigen-
tums- und/oder Einkommensverteilung.
Es ist zu unterscheiden:
das Recht, Eigentum zu haben — for-
mell —
die faktische Moglichkeit, dad mog-
lichst Alle Eigentum haben — mate-
riell —
Mitbestimmung
Tejlhabe der in einer Institution befind-
lichen Individuen an der Autonomie die-
ser Institution (bisher meist nur von we-
nigen tatsichlich ausgeiibt: Unternehmer,
Politiker),
Problem insbesondere in der Wirtschaft ak-
tuell: mogiiche Konflikte zwischen Mitbe-
stimmung und gesamtgesellschaftlichem
fnteresse
Zusammenhiinge zwischen Mitbestimmung
und Wettbewerb

*

,.Die Interdependenz von Autonomie,
Wettbewerb und Mitbestimmung** wurde
fiir die beiden Sachbereiche Wirtschaft und
Kultur in Form einer zusammenfassenden
Schluf3betrachtung am letzten Vormittag
der Tagung von Eckhard Behrens noch-
mals eingehend dargestellt. Anhand einer
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niheren Untersuchung dieser Interdepen-
denzen in den beiden genannten Bereichen
wurde dabei im Einzelnen insbesondere ge-
zeigt, da und wie jeweils die Autonomie
der Einzelpersénlichkeit oder einer Insti-
tution durch Wettbewerb zwar im gesamt-
gesellschaftlichen Interesse kontrolliertund
begrenzt, aber nicht beseitigt wird, und
wie die Mitbestimmung als Teilnahme¢ an
der Autonomie mit dem Wettbewerb funk-
tionsméBig zusammenhingt.

Fiir den Wirtschaftsbereich lassen sich
diese Uberlegungen wie folgt zusammen-
fassend formulieren: im Verlaufe der Ent-
wicklung der technisch-wirtschaftlichen
Arbeitsteilung haben sich als autonome
Einheiten herausgebildet im wesentlichen
auf der einen Seite die Haushalte (Kon-
sumeinheiten), auf der anderen Seite die
Unternehmen (Produktionseinheiten ). Die-
se: Einheiten verfolgen ihre elementaren.
Bedarfnisbefriedigungs- und Erwerbsinter-
essen, die in einer marktwirtschaftlichen
Ordnung auch gesellschaftlich freigesetzt
sind und als solche aus den genannten In-
stitutionen heraus keiner Selbstbeschrédn-
kung und Machtbegrenzung unterliegen.
Eine Kontrolle (Verhinderung gesellschaft-
lich zerstdrerischer Auswirkungen) und
Koordination dieser autonomen Aktivita-
ten ist, wie die Erfahrung zeigt, durch staat-
liche Kontrolle nicht befriedigend erreich-
bar und wiirde aulerdem die im Interesse
der personlichen Freiheit zu schiitzende
Autonomie letztlich zerstoren. Das sowohl
sozial befriedigende wie auch 8konomisch
effektive Mittel fiir diese Aufgabe ist die
Kontrolle und Koordination durch gleiche
Interessen und gleiche Macht: durch Wett-
bewerb, und als dessen Auswirkung durch
Vertrige, in denen die z T.kontraren Inter-
essen zum Ausgleich kommen.

Das Problem, unter welchen konkreten
Bedingungen jeweils dieser Ausgleich zu-
stande kommt, und insbesondere ob der
dabei vereinbarte Preis als 6konomisch und
gesamtgesellschaftlich gerecht akzeptiert

werden kann, liegt dabei jenseits der Be-
wufbtseinsmbglichkeit und der Interessen -
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des Einzeinen. Geldst wird dieses Problem
durch den Wettbewerb (= Bestehen még-
lichst vieler Alternativen fiir den Einzel-
nen), durch den der soziale Gesamtzusam-
menhang fiir die jeweilige individuelle Be-
ziehung wirksam, dadurch kontrolliert und
fiir das gesamtgeselischaftliche Interesse
nutzbar gemacht wird, chne dabei die in-
dividuelle Autonomie anzutasten.

Die Mitbestimmung als Teithabe der
Mitglieder einer Institution an deren Auto-
nomie (z.B. Mitarbeiter in einer Unterneh-
mung) steht sowohl mit der Vollbeschifti-
gung wie auch mit dem Wettbewerb in Zu-
sammenhang, wobei der Wettbewerb bei
sozial ausgeglichenen Verhiltnissen auf
dem Arbeitsmarkt zur Volibeschiftigung
fithrt. Das Problem, ob und inwieweit Mit-
bestimmung gesamtgesellschaftlich vertret-
bar ist (z.B. mégliche Beeintrichtigung der
Beweglichkeit der Unternehmen) wird
ebenfalls bei richtigen gesamtigesellschaft-
lichen Rahmenbedingungen durch den
Wettbewerb geldst, wie Behrens zeigte.
Beziiglich der Mitbestimmung hat dem-
nach der Wettbewerb eine doppelte Funk-
tion:

a) Mittel zur Durchsetzung der Mitbe-
stimmung (iiber die Volibeschiftigung
auf dem Arbeitsmarkt)

b) Mittel zur Anffindung der gesamige-
sellschaftlich richtigen Form der Mit-
bestimmung (durch Wettbewerb auf
dem Giitermarkt): Eine Form der Mit-
bestimmung ist dann gesamtgesell-
schaftlich richtig, wenn sie die Pro-
duktivitdt erhoht.

Fiir den Bereich der Kultur bestehen
diese Beziehungen zwischen Autonomie,
Wettbewerb und Mitbestimmung ebenfalls,
sind jedoch bisher — im Gegensatz zum
Bereich der Wirtschaft — insbesondere
durch die staatlichen Einflisse vielfach
{iberdeckt und deshalb nicht so allgemein
einsichtig geworden. Behrens beschrieb
diese Interdependenzen (bzw. die durch
deren Nicht-Funktion bewirkten Fehlent-
wicklungen) im ‘einzelnen am Beispiel der
Universititen, deren teilweise Funktions-
unfihigkeit insoweit auf einem ,,sozialen
Konstruktionsfehler* beruht.

Danach haben die Universititen heute
zwar weitgehende Autonomie, sind jedoch
fast keinem Wettbewerb unterworfen; es
fehlt weitgehend die Leistungskontrolle
und damit der Anreiz auch zu Differen-
zierungen, Tatsichlich haben die Univer-
sititen als staatlich garantierte Institu-
tionen ein ,,Uberlebensprivileg®. Mit die-
sen und anderen Privilegien hingt zusam-
men, daf die bisher praktizierten Mitbe-
stimmungsformen in den Universitdten
ebenfalls bereits im Prinzip funktionsun-
fihig sind: Die Existenz der Universitit ist
nicht davon abhingig, ob und wie sich die
einzelnen Gruppen innerhalb der Univer-
sitit einigen. Statt dessen finden Macht-
kampfe darum statt, wer die durch die un-
kontrollierte Autonomie der Universitét
bewirkten Privilegien fiir sich persdnlich
oder als Gruppe in Anspruch nehmen darf.

Herbert Spies

Biirgerinitiative und Teilhabe in der Kultur
— zugleich eine notwendige Auseinandersetzung mit
dem Strukturplan fiir das deutschen Bildungswesen

~ In der Reihe der Vormittagsvortrige
,,Biirgerinitiative und Teilhabe®, in der
dieses Thema nacheinander fiir die Be-
reiche Wirtschaft, Staat und Kultur dar-
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gestellt wurde, hatte Herr Behrens das
Thema ,,Biirgerinitiative und Teilhabe in
der Kultur** iibemommen. Seine Darstel-

" lung hatte — aus aktuellem Anlaf — im



wesentlichen zum Inhalt zunichst eine
Auseinandersetzung mit bestimmten Ten-
denzen des Strukturplanes des Bildungsra-
tes. Im Zusammenhang damit wurde dann
gezeigt, wie ein freies Schulwesen struk-
turiert sein wiirde als Folge des ihm imma-
nenten Prinzips der pidagogischen Auto-
nomie.

Da der Vortrag Behrens demnichst hier
abgedruckt werden soll, kann sich dieser
Bericht zusammenfassend auf einige wich-
tige Punkte — auch der anschliefenden Dis-
kussion — beschrinken. .

Ausgangspunkt jeder Diskussion sollte
heute, wie Behrens einleitend formulierte,
die Erkenntnis sein, daf die gesellschaftli-
che Funktion des Bildungswesens letztlich
darin besteht zu sichern, dafd die Impulse
fiir die zukiinftige Entwickiung der Gesell-
schaft im wesentlichen geistig bestimmt
sind, d.h. primir aus der freien personli-
chen Initiative heraus, nicht aus institutio-
nalisierten Formen. Dem gegeniiber besteht
heute allgemein die — unter anderem durch
das Konzept des Bildungsrates konzipierte

— Uberzeugung, da die erforderliche Neu-

gestaltung des Bildungswesens nur durch
zentrale staatliche Planung geschehen
konnte, nicht aber durch individuelle Ini-
tiativen ,,von der Basis her*, Ausdruck die-
ser Tendenz sind insbesondere die vom Bil-
dungsrat geforderten, von zentralen Insti-
tutionen zu entwickelnden und allgemein-
verbindiichen Curricula, deren Erfolg (Er-
reichung der vorgesehenen Lemziele) in
der Schule durch ebenfalls standardisierte
Tests laufend verfolgt werden soll. Als Ge-
gengewichte und Korrektive gegen diese
ganz offensichtlich zentralistischen und
technokratischen Strukturelemente und
der dadruch bewirkten weitgehend tota-
len Fremdbestimmung der Schulen hilt
der Bildungsrat folgendes fiir mdglich und
effektiv:

a) Beteiligung der Lehrer und Eltern am
Zustandekommen der Lehrziele und
Curricula

b) Verstirkte Autonomie der staatlichen
Schulen fir ihre inneren Angelegenheiten

¢) Anerkennung , gleichwertiger* Lehrzie-
le der Privatschulen, eventuell auch Mit-
bestimmung dieser Schulen bei den Cur-
ricula,

Die Problematik und z.T. Widerspriichlich-

keit dieser Vorschldge ist offensichtlich:

a) die Mitbestimmung im Sinne demokra-
tischer Teilhabe bleibt mittelbar und
nimmt dem System nichts von seinem
Charakter der Fremdbestimmung,

b) die in Aussicht gestellte verstarkte Au-
tonomie der einzelnen Schule ist wegen
den bestehenden Systemzwingen tat-
sichlich nichts weiter als eine Hilfsfunk-
tion fiir die Durchsetzung der zentraien
Curricula

c) Die Moglichkeit der Zulassung ,,gi...h-
wertiger** Lernziele hat ihre Grenze in
dem bestehenden Berechtigungswesen
(Priifungen). Hinzu kommt daf der Bil-
dungsrat an anderer Stelle die geplanten
Curricula als auf die Dauer auch fir die
freien Schulen verbindlich erklirt haben
will. Mit dem Prinzip der zentralen Pla-
nung ist es letztlich unvereinbar, daf
sich einzelne Bereiche der Planung ganz
oder teilweise entziehen.

Die ebenfalls im Strukturplan als Regel-
schule vorgesehene Gesamtschule in Form
der sogen. ,,demokratischen Leistungsschu-
le** mit dem Anspruch Chancengleichheit
und Individualisierung zu verwirklichen,
wird den Leistungsdruck aus der Schule
nicht eliminieren, sondern noch ¢her ver-
stirken.

Beziiglich der freien Schulen wird auch
die in der anschliefenden Diskussion von
Prof. Rumpf vorgeschlagene Moglichkeit,
bei den Curricula zwischen Zielen und Mit-
teln zu unterscheiden (, keine lickenlose
Fernsteuerung der didaktischen Feinstruk-
tur, nur verbindiiche Definition der Ziel-
region*) keine Losung sein: die Bedingung
dafiir wire unter andeem, daf} punktuelle
Priifungen nur am Ende eines Bildungsgan-
ges stattfinden diirften, was im Gegensatz
zum Konzept des Bildungsrates (Kontrolle
der Zwischenziele) steht. Auflerdem sind
Lernziele nur sehr schwer prizise zu for-
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mulieren. Auch die Grundfrage, warum
iiberhaupt standardisierte Lernziele gegen-
iiber den sehr differenzierten und unvor-
hersehbaren Anforderungen des Lebens er-
forderlich sind, wird vom Bildungsrat nicht
beantwortet. .
Ein freies Schulwesen mit voller pidago-
gischer Autonomie der einzelnen Schule
und des Lehrerkollegiums (wobei zur Si-
cherung der Autonomie der einzelne Leh-
rer ein hohes Mafd an Wettbewerb zwischen
den einzelnen Schulen erforderlich ist) wiir-
de folgende Merkmale haben:
die Lehrerkollegien bilden sich selbst
durch Konsens;
im Verhiltnis Schule zu Eltern und Schi-
lern bildet sich unmittelbare Teilhabe an
pidagogischen Initiativen;
die Autonomie fithrt zu Differenzierun-
gen der Schulen, zu Wettbewerb, und
dainit zu weitreichendem Schutz der
Minderheiten;
der Wettbewerb filhrt dazu, dal jede
Schule fiir ihre Existenz selbst verant-
wortlich ist und dabei insbesondere
auch am einzelnen Schiiler interessiert
ist.
Eine nihere Untersuchung der Tendenzen
des Strukturplanes ergibt insgesamt, da®
hier offensichtlich die meisten der dabei
beriihrten sozialwissenschaftlichen Proble-
me entweder nicht geniigend untersucht
oder iiberhaupt noch nicht erkannt sind.
Ohne daf mogliche Ordnungsalternativen
fiir den Bildungsbereich, also auch die Form
eines freien Schulwesens, iiberhaupt niher
untersucht und als Grundlage fiir eine poli-
tische Meinungsbildung diskutiert werden,
wird hier mit einér erstaunlichen Selbstsi-
cherheit — das/gilt ebenso auch fir den Bil-
dungsbericht der Bundesregierung — das
Zentralverwaltungssystem als das einzig
realisierbare vorgebracht. Sollte sich diese
Tendenz durchsetzen, so ist moglicherwei-
se auf Jahrzehnte hinaus eine Situation
dhnlich den Wirtschaftsplanen des Ostens
zu erwarten: stark absinkende Produkti-
vitdt und Effektivitit, und fiir die Behor-
den ,.eine unendliche Anzahl moglicher
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Ausreden dafiir, warum der Plan gerade
nicht funktioniert* (Behrens).

Anhand gegenwirtiger Erfahrungen in
den Schulen kdnnte jedoch — wie mehrere
Diskussionsteilnehmer iibereinstimmend
erklarten — parallel dazu damit gerechnet
werden, dafd Leistungsdruck und Berech-
tigungswesen allein nicht mehr ausreichen
werden, die Schiiler uberhaupt zu Interesse
und Mitarbeit zu bewegen. Falls den Pida-
gogen keine Moglichkeit gegeben wiirde,
neue und eigene padagogische Initiativen
zu entfalten — wozu sie die volle pidago-
gische Autonomie brauchen — wird das
System der zentralen Curricula und Berech-
tigungen durch Verweigerung der Beteilig-
ten bald zusammenbrechen, an seine Stelle
tritt dann die vollkommene Leistungslosig-
keit.

Herbert Spies

Fragen zum Bodenrecht

Herr Professor Dr. Kiihn, Leiter des In-
stituts fir Stadtebau und Landesplanung
der Technischen Hochschule Aachen, fiihr-
te mit dem Tagungspublikum ein lockeres
Gesprich iiber die Zusammenhinge von
Stidtebau, Raumplanung und Bodenord-
nung. )

Aus seinem grofien Schatz praktischer
Beispiele — grofien Raumplanungsobjek-
ten, Stadtkernsanierung und Bebauungs-
planungen kleinerer Gréfenordnungen,
die als Aufgaben das Institut fur Stadte-
bau und Landesplanung in Aachen in letz-
ter Zeit beschiftigt haben — stellte Herr
Professor Kithn sinnjoss. Konsequenzen
dar, die das heutige Bodenrecht erzwingt,
weil mit dem Boden starke Einkommens-
interessen verbunden sind und planerische
Konzepte sich diesen gegeniiber nicht hin-
reichend durchsetzen kdnnen:

— In einer Kleinstadt muf} ein Kaufhaus
isoliert vom eigentlichen Geschiftsvier-



tel errichtet werden. Denn fiir das zum

abgerundeten Geschiftsviertel gehdren-

de Grundstiick wird ein so hoher Preis
verlangt, dafb selbst ein kapitalkriftiges
grofles Kaufhausunternehmen das

Grundstiick nicht kauft.

- Hier kann eine Bauliicke nicht geschlos-
sen werden.

— Grofiraumige Planungen kénnen sich
nicht durchsetzen.

Ohne andere Vorschldge abzulehnen,
setzt Herr Professor Kiihn auf eine Reform
des Bodenrechts nach schwedischem Vor-
bild. Insbésondere das Stockholmer Bo-
denmodell, wonach Grundgtiicke iiber lan-
gere Zeitrdume als Erbpacht — oder Erb-
baurecht vergeben werden, wird von ihm
wie von manchen Kommunalpolitikern,
z.B. von Dr. Vogel, Oberbiirgermeister in
Miinchen, bevorzugt. Die schlechten Erfah-
rungen, die insbesondere die Stadt Wolfs-
burg mit dem Erbbaurecht gemacht hat,
lassen es jedoch fraglich erscheinen, ob die-
ses Modell die damit verbundenen Erwar-
tungen erfiillen kann. .

Herr Professor Kiihn besitzt verschiede-
ne Erfahrungen auf dem Gebiet der Biir-
gerinitiativen, Dort, wo sich Biirger gegen
Planungswillkiir und starke Planungsinter-
essen wehren wollten, hat er selbst — vol-
lig unprofessoral — Biirgerinitiativen initi-
tert und mitorganisiert. Herr Professor
Kiihn ist nach seinen Erfahrungen der An-
sicht, daf} Biirgerinitiativen wesentlich
wirksamer sein kdnnen, wenn Wissenschaft-
ler ihr Fachwissen Biirgerinitiativen zur
Verfiigung stellen. — Bedauernd miifite er
allerdings eingestehen, daf} die meisten
Biirgerinitiativen auf dem Gebiet der bo-
denordnenden Planung auch von Einkom-
mensinteressen der betroffenen Grund-
stiickseigentiimer ausgelost werden. -

*

Zwei Ingenieure (Giinter Friedrich und
Rainer Schréder) und zwei Juristen (Wie-
gand Kahl und Jobst v. Heynitz) haben in
Miinchen Probleme zur Reform des Boden-
rechts von November 1970 bis 1971 disku-
tiert*. Das Ergebnis war ein Modell, das in
dem Referat ,,Bodenordnung und Markt-
wirtschaft* in Grundziigen vorgestellt wur-
de und eine heftige Diskussion ausidste.

Nach den Vorstellungen der Autoren,
in die bereits im Seminar erarbeitete Vor-
stellungen einflossen, ist ohne sinnvolle Bo-
denordnung eine 6ffentlich-rechtliche Pla-
nung nicht denkbar, Die Planung, besser
deren Durchsetzung, scheitert heute je-
doch zu oft an Einkommensinteressen der
Grundstiickseigentiimer: so daf} eine geord-
nete Planung eine Reform des Bodenrechts
voraussetzt. Das Modell zur Reform des
Bodenrechts sieht vor, da® der Grund-
stiicksverkehr sich durch Kauf und Ver-
kauf iiber einen Grundstiicksmarkt ab-
wickelt, der gegeniiber dem heutigen
Grundstiicksmarkt ein Markt mit wesent-
lich mehr Wettbewerb ist.

Fiir alle Reformmodelle zur Reform des
Bodenrechts, die die Einkommensinteres-
sen neutralisieren wollen (z.B. die Einfiih-
rung von Bodenwertsteuern oder die Ein-
fiihrung von kommunalen Erbpacht- oder
Erbbaurechten), werfen die Frage der Be-
wertung von bebauten Grundbesitz auf.
Dieses Problem stand im Mittelpunkt der
Gruppenarbeit ,,Bodenordnung®.

Das vorgestellte Modell soll in dieser
Zeitschrift demnichst veroffentlicht wer-
den. :

Jobst v. Heynitz

*) Jobst v. Heynitz berichtete iiber das neue Mo-
dell,
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