


Die Gleichheit zu lieben oder wenigstens diesen Eindruck zu
erwecken ist die erste und in gewisser Weise einzig notwendige
Voraussetzung fiir die Zentralisation der 6ffentlichen Gewalt in
einer demokratischen Geselischaft. So vereinfacht sich die bisher
so komplizierte Lehre vom Despotismus: sie reduziert sich sozu-
sagen auf ein einiges Prinzip.

Alexis de Tocqueville — Uber die Demokratie in Amerika
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Gefahrdete Demokratie*®

Bemerkungen zu neuen Entwicklungen
Willi Geiger

L .

Die Worte ,,Demokratie”, ,,demokratisches Verhalten”, ,,Demokratisierung
aller Lebensbereiche” sind in den letzten Jahren zu Reizworten und Kampfpa-
rolen geworden. Dabei leben wir seit 25 Jahren in einer Demokratie und in ei-
ner demokratischen Gesellschaft, wie wir sie besser verfait und ausgeprigter
erlebt vorher in unserer Geschichte nicht gekannt habern, — in einer Demokra-
tie iibrigens, die auch einen Vergleich mit allen anderen Demokratien der Ge-
genwart nicht zu scheuen braucht. Diese auffillige Virulenz des Gedankens der
Demokratie gerade heute und erst heute ldRt sich nicht allein damit erkliren,
daf} unsere Demokratie in der konkreten Wirklichkeit, in der wir leben, Mangel
hat. Es gibt iiberhaupt kein Prinzip, das irgendwo und irgendwann der Sozial-
ordnung eines Volkes zugrunde liegt, also konkret verwirklicht werden muf, das
in dieser konkreten Wirklichkeit nicht unvollkommen und mit Fehlern behaftet ‘
und deshalb einerseits einer Kritik und andererseits einer Verbesserung bediirf-
tig und zugénglich wire.

-Hinter der von mir an die Spitze gestellten Beobachtung dieser erst jetzt
ausgebrochenen auffilligen Virulenz.der. Demokratie-,,Diskussion” steckt mehr.
Der Versuch nimlich, zu einem grundsitzlich neuen Demokratieverstindnis zu
kommen. Deutlich wird das an einem Extremfall, den ich nicht iiberbewerten
will und nur illustrandi causa anfithre: Kiirzlich hat man das sogenannte Hoch-
schulurteil des Bundesverfassungsgerichtes bekimpft, indem man unsere demo-
kratische Verfassung gegen das Bundesverfassungsgericht in Schutz genommen
hat. Also ein Fall der Verteidigung unserer Verfassung gegen ein angeblich ver-
fassungswidriges Urteil des Bundesverfassungsgerichts! Zugrunde lag diesem An-
griff eben dieses neue Demokratieverstindnis.

I
Ich will hier nicht weitldufig iiber das richtige, nimlich liber das unserer Ver-
fassung zugrunde liegende Demokratieverstindnis reden. Nur so viel: Die moder-
ne Demokratie sieht den Ursprung aller staatlichen Macht im Willen des Volkes.
Das ist im grofien geschichtlichen Zusammenhang, den wir in einer Zeit weit
verbreiteter Geschichtslosigkeit allzu leicht vergessen, die Abkehr von der Vor-

*Vortrag gehalten auf der 29. Tagung des Seminars fiir freiheitliche Ordnung
vom 21. bis 30. Juli 1973 in Herrsching/A.



stellung, der Ursprung der staatlichen Macht liege beim Monarchen und die Ab-
kehr von der Vorstellung, die Macht im Staate nehme ihren Ausgang von einer
wie immer bestimmten Elite oder ich kdnnte jetzt ganz modern auch sagen, von
einer Klasse. ‘

Im demokratischen Staat geht alle Gewalt vom Volk aus. Und Volk, das ist
die Gesamtheit aller Wahlbiirger, — das Volk, in dem jedermann mit Wohnsitz
im Wahlgebiet, nach einem radikal-egalitiren Wahlrecht, das das Wahlalter bis
auf die unterste Grenze des eben noch sachlich Vertretbaren herabgesetzt hat,
mit einer fiir alle gleichgewichteten Stimme teilnimmt an den allgemeinen Wah-
len und Abstimmungen. Die Demokratie des Grundgesetzes ist also das Herr-
schaftssystem, das die politische Macht im Staat in eine entscheidende Abhin-
gigkeit vom Willen des Wihlervolkes bringt. Das heifit, Herrschaftsmacht in die-
sem Staat — und kein Staat auf dieser Welt kann ohne diese Herrschaftsmacht
existieren — wird durch die Wihlerentscheidung begriindet. Diese Macht zur
Herrschaft ist infolge der periodisch wiederkehrenden Wahlen zeitlich begrenzt.
Der demokratisch legitimierte Inhaber von Staatsgewalt trigt Verantwortung
dem Wihlervolk gegeniiber und unterliegt der Kontrolle durch das Wiahlervolk.

Wenn ich nun statt ,,Volk” — um seine soziologische Differenziertheit deut-
lich zu machen — von der ,,Gesellschaft” spreche, von der ,,pluralistischen Ge-
sellschaft”, die in so gut wie allen sozialen, wirtschaftlichen, politischen, gei-
stigen und kulturellen Fragen in sich uneins ist und in die verschiedensten Grup-
pierungen zerfillt, so bendtigt dieses politische System, das unsere ,,Demokra-
tie” ist, um zu funktionieren, einer besonderen Verfahrensweise, damit sie in
den verschiedenen anstehenden, laufenden politischen Fragen zur Einigung oder
zur Entscheidung kommen kann. Dieser spezifische ProzeR der Entscheidung
verlangt in einer Demokratie 6ffentliche Diskussion, Toleranz, Fairnefl, Kom-
promif3 und am Ende die Mehrheitsentscheidung. Demokratie bringt also den
formierten Staat mit seiner Herrschaftsmacht in engste Verbindung mit der
Gesellschaft.

Nun; dieser so grundgelegte Typ der Demokratie ist noch immer durchaus
verschiedener Ausgestaltungen zuginglich. Unser Grundgesetz hat sich niher-
hin fiir die dem modernen Flichen- und Industriestaat angemessene reprisenta-
tive Demokratie, also gegen die unmittelbare Demokratie entschieden; fiir die
Demokratie, in der das Zentrum der politischen Willensbildung im Staat die
Volksvertretung ist, also gegen eine Demokratie, in der die politische Willens-
bildung und Entscheidung im Staat fir bestimmte Fragen vom Parlament weg
in andere Gruppen verlagert wird; entschieden fiir die parteienstaatliche Demo-
kratie, in der unbeschadet des vielfiltigen politischen Einflusses aller moglichen
Gruppenverbinde und nichtstaatlicher Institutionen die politischen Parteien
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die vertassungsrechtlichen Institutionen sind, mittels derer die Gesellschaft in
den Staat integriert wird, mittels derer (freilich nicht mechanisch) die politi-
schen Anstofie, die politischen Krifte, politischen Stromungen und Anschauun-
gen aus der Gesellschaft ins Zentrum der Staatswillensbildung und in die von
ihm abhingigen staatlichen Organe und Amter gelangen, also gegen eine Demo-
F-atie stindestaatlichen, gruppenstaatlichen oder verbindestaatlichen Charak-
ters; entschieden fiir eine Demokratie schlieflich, innerhalb derer es einen frei-
en Kommunikationsfluf der politischen Meinungen vom Staat in die Gesell-
schaft und umgekehrt von der Gesellschaft in den Staat gibt, also gegen eine
gelenkte Demokratie von der einen oder anderen Seite.

Und wenn bisher immer nur von Demokratie die Rede war, so ist jetzt hinzu-
zufiigen, daf} diese Demokratie nach dem Grundgesetz eine bundesstaatliche
Demokratie, eine gewaltengeteilte Demokratie, eine rechtsstaatliche Demokra-
tie, eine freiheitliche Demokratie, eine sozialstaatliche Demokratie ist. Diese .
adjektivischen Attribute enthalten Verfassungsprinzipien unseres Grundgeset-
zes von derselben fundamentalen Bedeutung, Kraft und Tragweite, wie das
Verfassungsprinzip der Demokratie. Bundesstaatlichkeit, Gewaltenteilung,
Rechtsstaatlichkeit, Freiheitlichkeit und Sozialstaatlichkeit stehen auf gleicher
Rangstufe wie Demokratie. Alle diese fundamentalen Prinzipien konkurrieren
miteinander. Und soweit sie bei der Losung irgendeiner Frage, irgendeines Ver-
fassungsproblems nicht gleichlaufend fiir eine bestimmte Losung sprechen, son-
dern miteinander in Widerstreit geraten, darf das niemals dazu fiihren, daf3 ein
Prinzip einseitig auf Kosten der widerstreitenden Prinzipien geopfert wird.

Dieser Widerstreit — man spricht gern von einem Spannungsverhiltnis, in
das die genannten Verfassungsprinzipien zueinander geraten kdnnen — ist nie-
mals ein absoluter, so dafy entweder das eine oder das andere Prinzip ganz ver-
nachlissigt oder aufgegeben werden miite. Das sind immer nur relative Anti-
nomien; das bedeutet, daf} sie bei der Losung eines konkreten Falles ausgegli-
chen werden kénnen und ausgeglichen werden miissen. Sie sind wechselseitig
begrenzt durch die Riicksichtnahme auf die iibrigen zu beachtenden Verfas-
sungsprinzipien.

So ist auch, was uns hier interessiert, die Demokratie des Grundgesetzes be-
grenzt durch das bundesstaatliche, durch das rechtsstaatliche, durch das sozial-
staatliche Prinzip und durch das Prinzip der Gewaltenteilung und durch das
Prinzip der Freiheit. Ein erster, weitreichender Fehler schon im Ansatz fiir das
Verstindnis des Verfassungsprinzips der Demokratie ist es, das Demokratie-
prinzip in unserer Verfassung zu verabsolutieren, also es durchsetzen zu wollen
ohne Riicksicht auf die anderen Verfassungsprinzipien. Genau das fithrt, wenn
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man es zu Ende denkt, zu einer totalitiren Herrschaftsordnung ohne Recht, oh-
ne Freiheit, ohne soziale Gerechtigkeit.

Lassen Sie alle im demokratischen Prinzip enthaltenen, eben dargelegten Imp-
likationen, die natiirlich eine hemmende Wirkung auf die demokratische Ent-
scheidung in der funktionierenden Demokratie haben werden, beiseite; denn
sicher ist darauf niemals Verlafy. Dann kann es nicht sein, da alles, was die
Mehrheit entscheidet und verbindlich macht in diesem Staat — Mehrheitsent-
scheidung ist das formale Prinzip, aus dem die Demokratie lebt —, ich sage, da}
die Mehrhéitsentscheidung schon deshalb, weil die Mehrheit so entschieden hat,
Recht ist, die Freiheit garantiert oder das sozial Gerechte verwirklicht. Besten-
falls hat die Mehrheit entschieden, was sie fiir Recht hiilt, was sie fur Freiheit
hilt, was sie fiir sozial gerecht hilt. Recht, Freiheit und soziale Gerechtigkeit
ist aber ein Postulat, das fiir alle in gleicher Weise gilt, besonders auch fiir die
Minderheiten im Staat. In der Demokratie von heute, in der es im Grunde nur
Minderheiten gibt, — in der Demokratie von heute ist nichts wichtiger als der
wirksame Schutz von Minderheiten. Er wird mit garantiert durch die Prinzipien
der Rechtsstaatlichkeit, der Freiheit, der sozialen Gerechtigkeit, der Gewalten-
teilung, die heute auch und besonders eine Funktion des Bundesstaates ist.

1L

Soviel zum Verstindnis ,,Demokratie” nach dem Grundgesetz. Wo liegen nun
‘heute schwache Stellen unserer Demokratie, der Demokratie des Grundgesetzes,
die ich eben zu beschreiben versucht habe? Ich will drei Felder nennen, die in
diesem Sinne problematisch geworden sind. .

1. Die gegenwiirtigen Verhiltnisse zwingen dazu, dafy der Staat den bisher
iiblichen Prozefd der Staatswillensbildung, der in einem Gesetz gipfelt, das eine
bestimmte Materie regelt, erweitert: Was-bisher im Vorfeld des Gesetzgebungs-
verfahrens stattfand oder iiberhaupt nicht stattgefunden hat, ist heute ein ent-
scheidender — der entscheidende — Teil des Verfahrens dieser Staatswillensbil-
dung geworden: die Planung. Wichtige Dinge lassen sich heute nicht mehr ge-
setzlich regeln ohne umfassende Planung. Und ist erst einmal der Plan nach den
erforderlichen Voriiberlegungen, Analysen, Untersuchungen auf seine Auswir-
kungeén in finanzieller, wirtschaftlicher und kultureller Hinsicht mit seinen
zahlreichen zeitlichen, finanziellen, wirtschaftlichen Daten festgelegt, dann
bleibt regelmifig nicht einmal mehr die Alternative ,,ja” oder ,,nein”, sondern
nur noch das globale ,.ja” in der Form des Gesetzes, das inhaltlich dem Plan
entspricht und die Vorschriften enthilt, die zu seiner Verwirklichung nétig
sind. Der dem Gesetz vorauslaufende Plan determiniert den Inhalt des Gesetzes.
Das Planungsstadium ist also die Spanne Zeit, in der praktisch allein noch sinn-
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voll Einfluf} genommen werden kann auf das, was das Gesetz bestimmt. Der
materielle Gesetzgeber ist das Planungsgremium: Das Parlament ist praktisch
zur Rolle des Vollzugsorgans der Planungsbehorde geworden und nur noch for-
mell Gesetzgeber. /n der Demokratie mufl aber die materielle Entscheidung im
Parlament fallen. Das heifdt, das Parlament darf nicht in eine solche Abhéngig-
keit von der Planungsbehérde geraten. Es darf nicht in den politischen Zwang
geraten, nur noch ,Ja* sagen zu kénnen und die Konsequenzen dieses Ja in
ein Gesetz umgieflen zu miissen. Planungen, deren Verwirklichung ein Gesetz
ndtig macht, miissen also in der Demokratie_kiinftig unter Mitwirkung des Par-
laments entstehen, wenn Demokratie sein soll. Da ein Parlament als Planungs-
gremium selbst, also als Ort, wo der Plan entsteht (das brauche ich im einzel-
nen nicht erst zu beweisen) vollig ungeeignet ist, ist fir Planungen dieser Art
allgemein zu verlangen, daf das Parlament in der Weise von Anfang an beteiligt
wird, dal Abgeordnete der verschiedenen Fraktionen in die Planungsbehdrde
berufen werden, und auf diese Weise sichergestellt wird, daf} das Parlament das
Werden des Planes laufend kontrollieren, d.h. auch zum Gegenstand von Aus-
sprachen im Parlament machen kann. Diesem Erfordernis der Verwirklichung
des demokratischen Prinzips ist zur Zeit nur unzureichend Rechnung getragen.
Hier herrscht gegenwirtig statt des Parlaments eine heimliche Planungstechno-
kratie in Gestalt von Experten und privilegierten, fachlich geschulten Interes-
senten, die z.T. auch in der Ministerialbiirokratie zuhause sind. Ein Beispiel da-
fiir bilden die Pline sehr verschiedener Dimension, die in den Gesetzen, die das
sffentliche Schulwesen einschliefilich des Hochschulwesens betreffen, Gestalt
gewinnen. Ein Plan, wenn er erst einmal samt Begriindung auf dem Tisch liegt,
beeindruckt wegen seiner inneren Geschlossenheit immer. Und das ist das Ge-
fihrliche an ihm. Die Situation ist nach der Vorlage des Plans nicht mehr so
offen wie vorher. Die Auseinandersetzung entziindet sich jetzt an dem Plan, und
damit wird die Diskussion notwendigerweise verengt. Fiir die Erstellung eines
Alternativplanes fehlt es in diesem Augenblick regelmifig schon an der Zeit,
ganz-abgesehen davon, daf} es in der Regel nur um die Fragwiirdigkeit wesent-
licher Teile des Planes geht, weil iiber das mit dem Plan erfolgte Endziel hiufig
{iberhaupt keine Meinungsverschiedenheit besteht. In solcher Situation wird
dann aberjeder Angriff und jede Kritik am Plan als hinderlich, als destruktiv
empfunden und deshalb von vornherein mit einem negativen Akzent versehen.
Und das macht es so leicht, am Ende den Plan durchzusetzen.

Und hat man diesen Zusammenhang erst einmal erkannt, dann setzt mit
Notwendigkeit innerhalb der Gesellschaft folgender vollig neuer Prozef ein:
Die Gruppen, die diese Zusammenhinge erkannt haben und entsprechend ak-
tiv sind, bedienen sich nun bewufit und gezieltermafien des Vorteils, den ein
Plan fiir die leichtere Durchsetzung eines politischen Ziels bedeutet. Was im par-
lamentarischen Bereich nicht ohne weiteres realistisch ist, hat mit Hilfe eines
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in sich geschlossenen, mit Begriindung oder unter Umstidnden auch mit einem
vorformulierten Gesetzesentwurf versehenen Planes durchaus Aussicht, Realitit
zu werden.

Ich meine nun, wenn man diese Zusammenhinge nicht erkennt und jeder-
.mann sichtbar macht, besteht die Gefahr, dafd die Demokratie des Grundgeset-
zes durch eine Methode, die sich zwar demokratisch nennt, aber alles andere als
demokratisch ist, verandert wird. Es handelt sich hier nicht mehr nur um den —
demokratisch legitimen — langen Marsch durch die Institutionen, sondern um
den ganz bewufiten Einsatz des Plans als Kamp fmittel zur Durchsetzung des
Willens einer Minderheit, die damit eine parlamentarische Mehrheitsentscheidung
zu erzwingen hofft. Auf der Strecke bliebe, wenn das Erfolg hitte, vor allem die
Freiheit.

2. Das Parlament kann.in unserer Demokratie seinen Ort als frei entscheiden-
des Zentrum der politischen Willensbildung im Staat nur behaupten, wenn es
auch folgenden Zusammenhang, der in der Vergangenheit keine Rolle gespielt
hat, der also neu und bedingt ist durch die verinderten Verhiltnisse — ndmlich
Ausweitung der Staatsaufgaben einerseits, empfindlicheres Gefiihl der Biirgerschaft
fiir Gerechtigkeit und ausgeprigter Hang der Gesellschaft zur Gleichheit im
Sinne der Egalitit und schlieflich verinderte methodische Strategien bei der
Durchsetzung politischer Ziele — ich sage, wenn es (das Parlament) dieses alles
stets im Auge behilt: Jedes Gesetz von einiger Bedeutung hat heute iiber sich
selbst hinaus eine Wirkung. Seine Wirkung erschdpft sich also nicht in seiner
Existenz und in seinem Vollzug. Das Gesetz ist zugleich Ausldser einer weite-
ren Entwicklung mit Eigengesetzlichkeit. Ich meine damit nicht den an sich
naheliegenden Fall, dafd man einen kompletten Plan schrittweise durch eine
Mehrzahl zeitlich aufeinanderfolgender Gesetze verwirklicht. Das kann von An-
fang an so erklirtermafien beabsichtigt gewesen sein, wenn es verniinftig ist;
das kann auch unausgesprochen verfolgte politische Taktik sein, weil das Ganze
sogleich ins Werk zu setzen, im Augenblick noch Widerspruch und Kritik in der
Offentlichkeit ausidsen wiirde. In beiden Varianten hat das Vorgehen im Parla-
ment nichts Bedenkliches an sich. Was ich meine, ist vielmehr der andere Fall —
daf} ein schon existierender Plan (er muf} gar nicht im Schofd des Parlaments exi-
stieren, er kann anderswo entwickelt worden sein) zuriickgehalten wird und ein
Gesetz eingebracht wird, das fur sich allein betrachtet durchaus vertretbar er-
scheint, aber einmal in Kraft getreten, entsprechend dem nicht offen-gelegten
Plan weitere Regelungen in gleicher Richtung nach sich zisht nach dem trivialen
Satz: ,,Wer A sagt, muf} auch B, C und D sagen”, mit der Folge, daf} am Ende
die so nach und nach getroffenen Regelungen zusammengenbmmen eine durch-
aus unvertretbare, allerdings dem geheimen Plan entsprechende Losung des
Fragenkomplexes darstellt.
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Aber man kann dieses Modell auch abwandeln und die Annahme eines zwar
existierenden, aber geheimgehaltenen Planes vollig eliminieren. Auch in diesem
Fall muf} heute das Parlament béi jedem Gesetz von einiger grundsitzlicher Be-
deutung vorausdenken, ob und welche weiteren gesetzlichen Regelungen damit
mehr oder weniger unausweichlich vorprogrammiert sind, und bei seinem ersten
Schritt schon diese Konsequenzen in seine Meinungsbildung einbeziehen. Wo das
nicht geschieht, bringt sich das Parlament selbst fur die Zukunft um ein nicht un-
bedeutendes Stiick freier gesetzgeberischer Entscheidung. Und freie gesetzgebe-
rische Entscheidung ist fiir eine funktionierende Demokratie lebenswichtig.

Ein Musterbeispiel fiir das Gesagte ist die Entwicklung des sogenannten Mit-
bestimmungsrechtes, das von einem auflerordentlich engen Tatbestand, der
damals am Anfang ja gleichsam die Ausnahme von der Regel war, — von der
sogenannten qualifizierten Mitbestimmung in der Montan-Industrie — ausgegan-
gen ist und mittlerweile sich iiber den Bereich der Unternehmensverfassung hin-
aus in alle méglichen anderen Bereiche ausgebreitet hat und immer undifferen-
zierter und globaler einfach als demokratisch gefordert wird. Und ich glaube
mich nicht zu tduschen, daf} wir gerade dabei sind, eine dhnliche Kettenreak-
tion im Bereich des Rechts des Grundeigentums auszuldsen, an deren Ende
dem Grundeigentiimer nur noch wenig mehr als ein medium jus bleibt.

3. Das fithrt mich zu einer dritten allgemeinen Tendenz, die auf Dauer der
Demokratie des Grundgesetzes gefihrlich werden kann. In der rechtsstaatlichen
Demokratie ist die Grundlage der Bindung der Biirger, d.h. der Beschrénkung
ihrer Freiheiten, das Gesetz. Je mehr gesetzlich reglementiert wird, umso weni-
ger Freiheit bleibt fir den Biirger. Wenn sich nun der Gesetzgeber aller Materien,
aller Lebensverhiltnisse anzunehmen beginnt und durch Gesetz sie regeln Kann,
wenn es also prinzipiell keine Grenzen fiir den Gesetzgeber, was er zum Gegen-
stand seiner Gesetzgebung machen will, gibt, dann ist potentiell eine Entartung
der Demokratie nicht mehr auszuschliefen. Dann hingt die Erhaltung unserer
freiheitlichen Demokratie nur noch von der Vernunft des Parlaments ab, ndm-
tich von der Selbstbeschrankung seiner Gesetzgebungsmacht. Und das wire
nicht ohne Bedenken. Man muf also im Ansatz schon mit allem Nachdruck
auf die verfassungsrechtliche Grenze, die dem Gesetzgeber gezogen ist, zu
sprechen kommen und darauf bestehen, daf} sie beachtet wird, eine Grenze,
die in der Konstituierung unser freiheitlichen Demokratie enthalten ist. In die-
sem Staat darf es namlich vom Verfassungsrecht her nicht mehr an Gesetzen
geben, als nétig ist. Ob unter diesem Gesichtspunkt die Rechtsprechung des
Bundesverfassungsgerichtes zu Artikel 72 Abs. 2 GG auf die Dauer aufrecht
erhalten bleiben kann, ist mir zweifelhaft. Das Gericht hat ndmlich bisher die
genannte Vorschrift im Sinne der Freiheit des Gesetzgebers ausgelegt bis zur
suflersten Grenze der Willkiir; nur sie, diese Willkiirgrenze, soll justitiabel sein.
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Und das ist, wie ich meine, zu wenig, um die freiheitliche Demokratie wirksam
zu schiitzen. Natiirlich bilden eine Stufe hoher die im Grundgesetz enthaltenen
Grundrechte ebenfalls eine Grenze fiir die' gesetzgeberische Freiheit, aber diese
Grenzen betreffen den fnhalt des Gesetzes, nicht eine Begrenzung fiir die mogli-
chen Gegenstinde der Gesetzgebung. Und deswegen reicht diese Schranke der
Grundrechtsgarantien nicht weit genug; zudem sind die meisten dieser Grund-
rechte durch allgemeine Gesetze weiter einschrinkbar, und diese Verschiebung
der Freiheitsgrenze durch Gesetz geschieht unauffillig, ganz allméahlich, sozu-
sagen in kleinen Schritten, von denen jeder fiir sich allein genommen noch ak-
zeptabel erscheint. Dagegen hilft dann auch nur unzureichend die etwa vom
Bundesverfassungsgericht unter Bezugnahme auf den Grundsatz der Verhalt-
nismifigkeit entwickelte sogenannte Stufentheorie. Innerhalb unseres Gedan-
kenganges wird einfach zu wenig realisiert, dafy man Freiheit nicht ,,unschad-
lich” machen darf; ich meine damit, Freiheit bedeutet immer auch Anerkennung
des Risikos und der Unbequemlichkeit der Freiheit, ja sogar in bestimmten
Grenzen ein Ja zu moglichem Mif}brauch der Freiheit.

Wie prekiir diese Frage werden kann, beweist beispielsweise die Diskussion
um eine weitere gesetzliche Reglementierung des Pressewesens. Stichwort: Ge-
setz gegen Pressekonzentration oder Gesetz zur inneren Ordnung der Presse.
Mit der Freiheit der Presse sind Gesetze solcher Art, wie ich meine, unverein-
bar. Hier wird der Wert der Freiheit spiirbar dadurch, daf} sic gefahrlich werden
kann.

Aber abgesehen davon bedarf auch die Anlage der Gesetze, die in immer gros-
serer Zahl immer neue Gebiete zum Gegenstand ihrer Regelungen machen, in
diesem Zusammenhang einer kritischen Betrachtung. Unverkennbar ist in ihnen
der Trend in Richtung auf egalitire Gleichheit. Das lduft unter dem zugkrafti-
gen Gedanken der gleichen Partizipation aller Interessenten an allfilligen Ent-
scheidungen jeder Art. Dabei bleibt aber unausgesprochen der damit notwen-
digerweise verbundene Effekt allgemeiner Nivellierung von sachlich bedeutsa-
men verschiedenwertigen Qualifikationen und Unterschieden. Ich denke bei-
spielsweise an das zu Unrecht kritisierte Urteil des Bundesverfassungerichts zum
Hochschulrecht, insbesondere zu dem darin enthaltenen Problem der Mitbestim-
mung.

Und ebenso unverkennbar ist der gegenwirtige Hang des Gesetzgebers zur Per-
fektion. Seine Regelungen sehen sich an wie ein enger Handschuh, der dem
Sachverhalt verfahrensmifig und materiell itbergezogen wird. Von Freiheit im
Rahmen des Gesetzes bleibt wenig iibrig. Aber man kann Freiheit nicht erhalten,
indem man gefihrliche Freiheit gesetzlich unterbindet. Das endet in einem
Staat der Unfreiheit.
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Iv.
Und nun drei Beispiele eines Versuchs, ganz gezielt zu einer Verinderung -
des grundgesetzlichen Demokratieverstindnisses zu kommen.

1. Da ist die Forderung nach Durchsetzung des sogenannten imperativen
Mandats gegeniiber Abgeordneten und Amtstrigern. Das ist nicht blof eine
modische Variante demokratischen Verstindnisses. Wer das meint, tiuscht sich.
Das kann der Anfang einer Entwicklung sein, an deren Ende wir unsere Demo-
kratie von heute nicht mehr wiedererkennen. Um das Problem seinem Gewicht
nach abzuschitzen, mufl man zuniichst einmal sehen, daf} es zwar seinen Aus-
gang nimmt von der Verdnderung des Status des Abgeordneten, dafd aber langst
schon die Mitglieder von dem Parlament nachgeordneten Vertretungskdrper-
schaften also die Gemeinderite vor allem, mitbetroffen werden, daf alle Wahl-
beamten, Biirgermeister, Landrite, einbezogen werden. Tendenziell geht dieser
Gedanke einer sogenannten Demokratisierung darauf hinaus, jeden Inhaber
staatlicher Macht in Abhéngigkeit von (ich sage das jetzt einmal mit diesen Wor-
ten) der demokratischen Basis zu bringen; konkret nach deren Willen soll das
Amt gefithrt werden. Dieser Wille soll durchgesetzt werden durch Wahl des
Amtsinhabers auf Zeit, und das heif$t, mit der dahinterstehenden Drohung der
Abwahl; das soll ergiinzt werden durch die Moglichkeit der Abberufung, wenn
es die Basis es wegen der Differenzen zwischen ihr und dem Amtsinhaber fiir
ndtig hilt. Zu Ende gedacht, wird durch diese neue Forderung die bisherige
Ordnung staatlicher Organisation auf den Kopf gestelit.

Wenn ich von ,,unten”, von ,,Basis” rede, in dieser Undeutlichkeit, so muf}
nun hervorgehoben werden, dafl in Wirklichkeit bei diesen Bestrebungen gar
nicht mehr das Volk, von dem in der Demokratie alle Macht ausgeht, die Ent-
scheidung trifft; der vom Volk gewihlte Abgeordnete gerit in Wirklichkeit in
Abhingigkeit von einem kleinen Bruchteil seiner Wihler, von den Mitgliedern
seiner Partei. Und nicht einmal dies ist richtig: er gerit in Abhéngigkeit von
den aktiven, ndmlich in den Beschlufigremien der Parteiorganisationen anwe-
senden und abstimmenden Mitgliedern der Partei. Sie bestimmen, was der ein-
mal vom Volk gewihlte Vertreter zu tun hat, wie auf sein politisches Verhalten
reagiert wird durch Abberufung, durch Abwahl, durch bindende Beschliisse,
die er auszufiihren hat. Es ist also in diesem Bereich nicht blof} eine Auseinan-
dersetzung zwischen sogenannter reprasentativer Demokratie, fir die sich das
Grundgesetz entschieden hat, und sogenannter direkter Demokratie ~ sondern
etwas ganz andetes. Es ist die Auseinandersetzung zwischen reprisentativer De-
mokratie und Herrschaftsanspruch einer Minderheit.

Was ich hier als Modell gezeichnet habe, wird auch, wenn es so angestrebt wird,
sich in der Wirklichkeit so nicht ganz realisieren lassen. Denn es handelt sich nicht
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um das In-Gang-setzen eines technischen Mechanismus, sondern um eine Inter-
aktion von Menschen, in der die Statur und die Standfestigkeit des Amtstrigers
die Kritik der Beteiligten und ihre Abschitzung, was tolerabel und was néotig
ist an Reaktion und an Aktion, eine entscheidende Rolle spielen. Aber demokra-
tisch wiirde man diese Verhiltnisse nicht mehr nennen kdnnen, wenn man mit
Demokratie den Sinn verbindet, den das Wort im Grundgesetz besitzt.

2. Etwas dhnliches gilt firr die Entwicklung, die wir heute unter dem Stich-
wort ,,Demokratisierung von Universititen und Schulen” beobachten kénnen.
Auch das hat im Grunde mit Demokratie nichts zu tun. Hier wird nur ein ein-
gingiges, von allen als positiv akzeptiertes Schliisselwort propagandistisch als
Kampfmittel fir die Verwirklichung eines Zieles verwandt, dem man durchaus
skeptisch gegeniiberstehen darf. Die Hochschulen sind Einrichtungen, von deren
Qualitit und Leistungsfihigkeit — das ist keine Ubertreibung — auf die Dauer
die Existenz und der Fortschritt eines modernen Industriestaates, wie es die
Bundesrepublik Deutschland ist, abhingt. Das gilt fiir sie als Ort der Forschung
ebenso wie als Ort der Ausbildung fiir die Anwirter auf alle leitenden Positionen
in Staat, Wirtschaft und Gesellschaft. Sie sind nicht zweckfreie Einrichtungen
gleichsam auferhalb der Gesellschaft, sondern eminent gesellschaftsbezogen.
Dem muf ein modernes Hochschulrecht Rechnung tragen; und der Gesetzgeber
bemiiht sich darum; das ist nicht unser Problem. Unser Problem ist, wer be-
michtigt sich dieser Hochschulen — und darf sich threr iiberhaupt jemand be-
michtigen?

Nur einige Gedanken dazu: Zunichst einmal — eine Hochschule verschlingt
aufderordentlich grofle éffentliche Mittel, die nur aus den 6ffentlichen Haushal-
ten von Bund und Lindern flieBen kénnen. Daraus folgt, daf} es fiir die soge-
nannte wirtschaftliche Autonomie der Hochschulen Grenzen geben- muf}, nim-
lich eine wirksame staatliche Kontrolle iiber die wirtschaftliche, sparsame, sach-
gerechte Verwendung der der Hochschule zur Verfiigung gestellten Mittel und
tber die pflegliche Behandlung der damit angeschafften kostspieligen sichlichen
Einrichtungen einschlieflich der knappen Studienpldtze, In den Hochschulen
treffen, entsprechend ihrem Zweck und ihrer Organisation, die (ich nenne es so)
Interessen der Lehrenden, des technischen Personals und der Studierenden zu-
sammen. Sie bediirfen, wenn eine sachgerechte Ordnung etabliert werden soll,
soweit sie divergieren, eines Ausgleiches. Wenn sich Interessen stofien, kann kei-
ne Gruppe einseitig die Durchsetzung ihrer Interessen verlangen. Diese Feststel-
lung ist nicht etwas Undemokratisches, weil keine Gruppe reprisentativ fiir ei-
ne demokratische Basis ist. Die Vorstellung, die Studenten, weil sie die mehreren
sind, hiitten hier so etwas wie Demokratie zu verwalten, ist einfach absurd. Hier
wird Demokratie miBbraucht als Mintelchen fiir die Verfolgung von Gruppen-
interessen, als Drapierung fiir eine Intoleranz gegeniiber anderen, mindestens
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ebenso berechtigten Gruppeninteressen. Dabei bleibt noch unberiicksichtigt,
daB es sich wiederum um eine Minderheit der Studenten handelt, die in dieser
Weise unter der Flagge ,,.Demokratisierung” der Hochschule kdmpft. Die bisher
an diesen Versuchen uninteressierte Mehrheit der Studenten tite gut daran,
sich dieser undemokratischen Haltung einer Minderheit ihrer Kollegen bewufit
zu werden und mit einem ersten Akt der Distanzierung endlich zu beginnen,
sich an einer sachgerechten Ldsung der teilweise bestehenden Interessengegen-
sétze zu beteiligen. Kein verniinftiger Mensch, auch kein Ordinarius, hat etwas
dagegen, dafy Studenten mitwirken bei der Beratung, wie kiinftig der Studien-
gang in irgendeiner Disziplin aussehen soll, daf sie im Einvernehmen mit dem
verantwortlichen akademischen Lehrer Einfluf nehmen auf den Inhalt und Ab-
lauf einer Lehrveranstaltung, daf sie ihre Meinung #ufern zur Errichtung neuer
Lehrstiihle, zusitzlicher Assistentenstellen und zur Besetzung dieser Stellen.
Assistenten, wie immer sie kiinftig heilen mogen, sollen wirksam in Beratungs-
und Beschlufigremien ihre Interessen vertreten kdnnen. Professoren sind keine
Herrgotter, die nicht verpflichtet wiren, von dem nun einmal bestehenden
Wissenschaftspluralismus auszugehen und zu respektieren, da es auch andere
wissenschaftliche Uberzeugungen als die eigene gibt — oder die nicht verpflich-
tet wiéren, auf die Interessen der anderen, in der Hochschule engagierten Grup-
pen einzugehen und ihnen im Rahmen des sachlich Vertretbaren Rechnung zu
tragen. Nur eine Grenze muf} beachtet werden: Es kann in diesem Interessen-
ausgleich keine Beschriankung der Freiheit der Forschung des Hochschullehrers
-und keine Verkiirzung seiner Verantwortung geben, die er fiir die von ihm iiber-
nommenen Lehrveranstaltungen trigt. Es darf in diesem Bereich keinen Terror
— weder physischen noch moralischen Zwang — geben auch keinen Terror,
der sich pseudo-demokratisch gebirdet.

Noch einmal: Hier geht es tiberhaupt nicht um Durchsetzung von Demokratie.
In dieser Auseinandersetzung geht es, wenn schon der Demokratiegedanke
nutzbar gemacht werden soll, um demokratische Gesinnung der Beteiligten
oder nicht-demokratische Gesinnung der Beteiligten, geht es (ich wiederhole
es) um Toleranz, um Fairne, um Kompromifdbereitschaft.

Und ahnliches gilt fiir den Bereich der Schule. Schule als Stitte der Indok-
trinierung der Schiiler ist etwas zutiefst Undemokratisches. Das Gegenteil da-
von verlangt unsere rechtsstaatliche, freiheitliche Demokratie: Erziehung in
der Schule zu kritischer Offenheit gegeniiber Ideologien, politischen, kulturel-
len, geistigen Stromungen der Zeit. Dagegen verstofdt eine Schule, die einseitig
eine bestimmte Ideologiekritik betreibt, einseitig Erziehung zur Agitation be-
treibt, einseitig emzazipatorisches Verhalten gegen systemstabilisierendes Ver-
halten ausspielt, usw. Ich habe, wihrend ich das sage, natiirlich im Kopf die
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methodische Einseitigkeit der hessischen Rahmenrichtlinien fiir die Hauptschu-
len in Gesellschaftslehre und Deutschunterricht.

3. Noch ein weiterer Gesichtspunkt, der unsere Aufmerksamkeit verdient:
Demokratie sage etwas Wesentliches iiber die Verfatheit unserer Staatlichkeit.
Diesen Grundsatz in derselben Weise fiir das Leben unserer freien Gesellschaft
verbindlich machen, ist nicht nur gefihrlich, sondern falsch und unvereinbar
mit unserer grundgesetzlichen Ordnung. Wiirde man Demokrativorstellungen,
wie sie im Raum des Staatlichen Geltung haben, unverindert in die freie Ge-
sellschaft iibertragen, dann beginne eine schwerwiegende zusitzliche Verrecht-
lichung des Raums, den eine freiheitliche Verfassung um der Freiheit willen
der grundséitzlich freien Disposition der Menschen und Gruppen innerhalb der
Gesellschaft iiberlassen hat. ,,Mehr DemoKratie” damit begriinden die einen
Umverteilung des Grundbesitzes und Reduzierung des Eigentumstitels auf ein
Nutzungsrecht an Grund und Boden; damit begriinden andere die Vergesell-
schaftung von Banken und Unternehmen; damit begriinden Dritte Teilhabe an
den Massenkommunikationsmitteln Presse, Rundfunk und Fernsehen; damit
konnen wiederum andere begriinden Anspriiche auf Information iiber Interna
einzelner und gesellschaftlicher Gruppen, die fiir die Beurteilung der Entwick-
lung der gesellschaftlichen Zustinde interessant sind; damit wird die Beteiligung
an Chancen irgendwelcher Art gefordert, usw., usw. Man kann natirlich und
man muf sogar iiber alle diese Forderungen reden. Man kann sie vielfiltig poli-
tisch begriinden, beispielsweise mit dem Gesichtspunkt grofierer sozialer Ge-
rechtigkeit, groferer Transparenz bisher unbekannter Zusammenhinge, mehr
Chancengleichheit, mehr Humanitit, mehr Freiheit, mehr Raum fiir Aktivita-
ten, die im offentlichen Interesse einer freien Gesellschaft liegen. Nur kann man
dies alles nicht damit begriinden, daf das Demokratieprinzip dies fordere. Oder
anders ausgedriickt: Die Auffassung, solange jene Forderungen nicht erfiillt
wiirden, handele es sich um verfassungswidrige Zustéinde, ist einfach falsch. In-
nerhalb unserer freien Gesellschaft kann sich keine Gruppe mit noch so gewich-
tigen Interessen gleichsetzen mit der Rolle des Volkes innerhalb des demokra-
tisch verfafiten Staates; weder die Konsumenten, noch die Bauern am Markt,
noch die Arbeitnehmer im Betrieb, noch die Journalisten in der Presse, noch
die Kranken gegeniiber den Krankenhiusern und Arzten, noch die Fufginger
gegeniiber dem motorisierten Verkehr, noch die Demonstranten gegeniiber der
Mehrheit, die sie ablehnt, kénnen unter Berufung auf Demokratie und Demo-
kratisierung so etwas wie eine Abhingigkeit von ihrem Willen postulieren, so
etwas wie Begriindung einer Verantwortung, die ,,die anderen” der Gruppe ge-
geniiber hitten, eine Verbindlichkeit ihrer ,,Mehrheitsentscheidung” fiir die
Verianderung von Zustinden in der freien Gesellschaft postulieren. In der
freien Gesellschaft gibt es nur eine freie Einigung oder den Konflikt, aber keine
verbindliche Mehrheitsentscheidung, es sei denn zwischen denjenigen, die sich
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vorher darauf freiwillig geeinigt haben. fnnerhalb der freien Gesellschaft ist der
FEinzelne Herr seiner Entschliisse und die Gruppe Konig in den héchst verschie-
denen Verhiltnissen, die sie beherrscht und nach eigener Entschliefung zu ge-
stalten in der Lage ist, — natiirlich im Rahmen der allgemeinen, fiir jedermann
geltenden Gesetze; das versteht sich von selbst. Wogegen ich mich mit Nach-
druck wende, ist der Versuch, das Demokratieprinzip aus dem angestammten
Platz, wo es hingehdrt, aus der staatlichen Verfassung heraus unbesehen und
unverdndert zu iibertragen in den Bereich der freien Gesellschaft.

V.

Zuletzt noch ein Wort zum Demokratiedefizit in unserem Staat. Was ich
konstatiert habe, zuerst an den drei schwachen Stellen unserer demokratischen
Ordnung, an denen allmahlich Verinderungen einsickern kdnnen, die die nach
dem Grundgesetz gewollte demokratische Ordnung gefihrden, und dann an
den drei ganz gezielten Versuchen, die demokratische Ordnung des Grundge-
setzes zu verdndern und zu einem sogenannten neuen Demokratieverstindnis
zu kommen, — dies alles wiire nicht so alarmierend, wenn es nicht dieses von
mir so genannte Demokratiedefizit gibe. Ich meine damit einen politischen Zu-
stand, eine BewuBtseinslage innerhalb unserer Gesellschaft, auf deren Boden
erst jene von mir monierten gefihrlichen Entwicklungstendenzen Chancen ha-
ben, verwirklicht werden zu kénnen. Das Demokratiedefizit besteht bei uns da-
rin, daf} die grofle Mehrheit der Bevélkerung Politik als etwas betrachtet, das
andere berufsmafig betreiben. Diese vielen erkennen iiberhaupt nicht, dafd in
der Politik ,,tua res agitur’, daB sie die Politik als ihre eigene Sache begreifen
miissen. Sie sind zufrieden, solange sie die Auswirkungen der Politik nicht un-
mittelbar am eigenen Leibe zu spiiren bekommen. Sie kritisieren, maulen und
. schimpfen, und bedenken nicht, daf} sie gerade dadurch sich von einer Sache,
die in der Demokratie ihre eigene Angelegenheit sein miifite, langsam abwenden,
davon distanzieren. Statt des Gefithls des Beteiligtseins an der Politik in der
Demokratie wird die Vorstellung kultiviert, ihr ausgeliefert zu sein. Man hat
nur noch Forderungen an den Staat und seine Politik, hchst egoistische For-
derungen nach mehr Geld, mehr wirtschaftlichen Vorteilen, nach mehr Sicher-
heit, mehr In-Ruhe-gelassen-zu-werden, mehr individueller Ungebundenheit, Der
Wert der Demokratie, der Wert der Freiheit, der Wert des Rechtsstaates wird
weder geschitzt noch gewiirdigt. Natiirlich werden alle auf Frage verbal diese
Werte bejahen; aber es fehlt die nur noch den Alteren zuginglich gewesene und
lange zuriickliegende Erfahrung, wie ein Leben ohne Demokratie, Rechtsstaat
und Freiheit aussieht, — eine Erfahrung, die offenbar notig ist, um zu ermessen,
wieviel einzusetzen sich lohnt, um diese Werte nicht zu verlieren. Und das ist
genau das Demokratiedefizit: Keine Einsicht in die Notwendigkeit, sich fiir die- .
se Demokratie einzusetzen, fiir sie zu kimpfen, Arbeit, Zeit, auch Arger auf
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sich zu nehmen, um sie zu realisieren, sich mit ihr taglich neu zu identifizieren,
unbeschadet aller Miingel, die ihr anhaften und die génzlich zu beseitigen, nie-
mals gelingen kann.

Um dasselbe noch einmal mit anderen Worten zu sagen: Nicht die Resigna-
tion und Ausflucht, ,,diese Demokratie ist gekennzeichnet durch Skandale und
Korruption, sie ist im Grunde schlecht, also statt ihrer etwas anderes, eine bes-

“sere Demokratie néuer Art” ist die richtige Haltung des Demokraten. Ein Volk
von Demokraten ohne Demokratiedefizit mufl einstehen, sich ‘engagieren fiir
diese gegenwirtige, glanzlose, zum Teil mangelhafte Demokratie, sich fiir sie-und
gegen jeden Versuch, sie durch ein anderes, angeblich besseres System zu er-
setzen, entscheiden. Das miiBte sich dann zeigen, beispielsweise daran, daf} die
Mitgliederzahlen der demokratischen Parteien sich vervielfachen, da die Biir-
ger sich an den politischen Diskussionen und Entscheidungen innerhalb der po-
litischen Parteien aktiv beteiligen, daRl demokratische Initiativen, z.B. im kom-
munalen Raum, zahlreicher werden, daft der Kontakt zwischen den Abgeordne-
ten des WahlKreises und den Wihlern enger und unmittelbarer wird, daf die
offentliche Meinung nicht nur passiv- konsumiert, sondern aktiv beeinflufdt wird,
daf nicht nur die Randgruppen und kleinen Minderheiten, sondern auch die
von zahlenmifig erheblich grofieren Gruppen vertretenen gegenteiligen Meinun-
- gen und Auffassungen laut vertreten werden, usw. usw.

Dies alles sage ich, obwohl ich wenig Hoffnung habe, daf sich’in unserem
Staat diese Verhiltnisse in den nichsten Jahren sichtbar dndern werden. Ich
sage es, weil jedenfalls davon, davon ganz allein, es abhdngen wird, ob wir uns
in unserem Lande auch auf die Dauer unsere Demokratie — unsere freiheitliche,
rechtsstaatliche Demokratie — erhalten werden.



Lernz1elplanung und totalltare Gesellschaftspohtlk

1 ohannes Fligge

Das Thema stellt eine hypothetische Verbindung zwischen Lernzielplanung
und totalitiren Tendenzen in der Gesellschaftspolitik her.

Ich werde zunichst versuchen zu zeigen, welche Bedeutung der umgangs-
sprachliche Begriff ,,Lernen” erfihrt, wenn er im Kontext heutiger Lernpla-
nung gebraucht wird. Im letzten Jahrzehnt geriet dieser Begriff in den Einfluft-
bereich einiger Theorien, die mehr oder weniger bewuf3t oder auch unbewuflt
mitgemeint sind, wenn in wissenschaftorientiertem Sprachgebrauch von Lernen
die Rede ist. Es konnte so scheinen, als werde der Begriff des Lernens durch die
Einwirkung dieser Theorien bereichert. In Wahrheit wird er dabei reduziert.

In der heutigen Erziehungswissenschaft ist viel die Rede von den reduzierten
Sprachméglichkeiten einer sogenannten, in Deutschland schwer zu identifizie-
renden Unterschicht. Jeder Student, der Lehrer werden will, lernt die Theorie
Basil Bernsteins von dem restricted code der Unterschicht und den aus ihr fol--
genden Denkhemmungen kennen und weif, dafs umfangreiche Forschungen
dazu im Gang sind. Weniger geldufig, aber viel ernster ist das Problem, das sich
aus dem restricted code einer wissenschaftsorientierten Intelligenzschicht er-
gibt. Leider hat der Essay von Adorno zur ,,Theorie der Halbblldung” meines
Wissens keine Forschungen angeregt.

Einige Beobachtungen iiber Restriktionen oder Reduktionen des Lermnbe-
griffs unter den Kennworten Operationalisierung, Verhaltensinderung, Sozia-
lisation bilden den ersten Teil der folgenden Ausfilhrungen. In einem zweiten
Teil ist von Versuchen zur wissenschaftlichen Ermittlung allgemeinverbindli-
cher Lernziele zu berichten. In einem dritten Teil wird dann zu fragen sein,
wieweit die sichtbar gemachten Tendenzen in der Lernwissenschaft mit tota-
litdren Tendenzen in Bildungs- und Gesellschaftspolitik konvergieren.

Was die Restriktionen des Lernbegriffs betrifft, so empfiehlt es sich, den
Blick zunichst nicht auf das Lernen in allgemeinbildenden Schulen zu richten,
sondern auf lernende Menschen in denkbar verschiedenen Situationen.

Ein Kind lemnt Schlittschuhlaufen, ohne Anleitung und Hilfe, zwei Stunden
lang, unverdrossen trotz manchen Mifigeschicks. Es treibt sich nicht ziellos mun-
ter umher, sondern es hat, wie jeder Zuschauer sehen kann, ein Lernziel: es iibt
einen bestimmten Bewegungsablauf trotz zahlreicher Miferfolge, bis er gelingt.

17



Wenn man auf sogenannte wissenschaftliche Termini Wert legt, kann man sa-
gen: , Das Kind hat ein operationales Lernziel im sensomotorischen Bereich. Es
sucht zunichst ein Teillernziel zu erreichen, um dann iiber weitere Teillernziele
zu seinem Endziel zu gelangen. Es organisiert also den Lernvorgang.” Warum
gibt sich das Kind diesem zielstrebigen, keineswegs mithelosen Tun hin, wodurch
ist es motiviert? Da sind zunichst Anregungen aus der Umwelt: das Kind will
das, was andere Kinder so imponierend kénnen, selbst auch kdnnen. Ohne wei-
tere Vermittlung hat das Kind das Gesehene sich anzueignen gewiinscht, und es
hat die Lust dazu, es zu lernen. Psychologisch wire da noch viel zu beschreiben
und zu erschliefen. Aber der Tatbestand wird sich dabei nicht auflésen: das
Kind, vielmehr dieses Kind hat ein Lernziel, das es sich selbst, also spontan, ge-
wihlt hat; es lernt, weil es trotz mancher Unannehmlichkeit dazu Lust hat, also
spontan; und eine zusitzliche Motivation aufler der, daf} eine in der menschli-
chen Umgebung wahrgenommene Fihigkeit den Wunsch erweckt hat, sie sich
anzueignen, braucht nicht vermutet zu werden, obschon es solche zusitzlichen
Motivationen geben kann.

Also dieses Kind hat sich spontan ein Lernziel gewihlt und nihert sich ihm
aus eigenem Antrieb. Eigentlich braucht man in diesem Fall von Motivatioh
gar nicht zu reden. Dieser Mensch hat dieses von ihm gewéhlte Ziel seiner ler-
nenden Aktivitit: damit ist die Motivation schon ausgesprochen. Ahnliches gilt
fiir Teilnehmer an einem Spanischkurs, an einem Nihmaschinenkurs oder an ei-
nem Kurs iiber Theorie des Geldes in der Volkshochschule. Die Frage nach der
Motivation wird hier allerdings sehr unterschiedliche Antworten bringen, z.B.:
,Ich verbringe meinen Urlaub oft in Spanien, und ich hitte Freude daran, mich
in der Landessprache zu verstindigen”. ,,Wenn ich in absehbarer Zeit Rentnerin
bin, will ich die Méglichkeit zu einem bescheidenen Verdienst haben”. ,,Vor-
ginge wie Geldwertschwund, Inflation, Aufwertung sind mir schon lange rét-
selhaft. Es interessiert mich, sie endlich verstehen zu lernen”. Bei anderen Teil-
nehmern derselben Kurse kénnten ganz andere Antworten auf die Frage nach
der Motivation gegeben werden. Als Kursleiter wird man solchen Auskiinften
wichtige Hinweise entnehmen kénnen fiir die Gestaltung des Kurses; man wird
aber, durchaus zutreffend, voraussetzen, da® die Kursteilnehmer das jeweilige
Kursthema, also spanische Konversation, Maschinennihen, Geldtheorie, aus ei-
genem Antrieb als Lernziel gewihlt haben. Es sei erlaubt, deshalb auch hier von
spontanem Lernen auf spontan erwihlte Lernziele hin zu reden. Wahl der Lern-
ziele ist hier Sache oder Problem der Lernenden, nicht der Lehrveranstalter.
Das vom Iernenden Subjekt konzipierte Lernziel ist der Grund seiner Lernakti-
vitit. So beim spontanen Lernen.

Ganz anders ist es. wenn Lehrginge oder Lernwege oder Kurse mit verbind-
lichen Lernzielen fir Gruppen individuell unbekannter Lernender geplant wer-
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. den. Dann ist nicht nur zu iiberlegen, wie die Lernwege gangbar gemacht wer-

den konnen, sondern auch, welche Lern21e1e vorzusehen sind. Vor dieser Auf-
gabe stehen Schulen.

Manche Schulen sind auf keine bestimmten Lernziele ausgerichtet, sondern organi-
sieren Lehrveranstaltungen fiir wechselnde Personengruppen, bei denen gemeinsame
Lernziele vermutet werden und die hierfiir 6ffentlich eingeladen werden. So ist das
etwa bei unseren Akademien in freier Trigerschaft wie den Evangelischen Akademien.
Sie verbinden sich also mit den Zielen spontanen Lernens und suchen ihnen zu die-
nen. So auch Heimvolkshochschulen, sofern sie in einleitenden Gesprichen zunichst
die Interessen ihrer Besucher erkunden und dann entsprechende Arbeitsgruppen ein-
richten.

Andere Schulen bieten nur eine begrenzte Auswahl von Kursen mit stets gleicher
Zielrichtung an, z.B. Fremdsprachenschulen, Musikschulen, Sportschulen. Sie rechnen
damit, da} nur solche Teilnehmer sich zu den Kursen einfinden, die aus individuellem
Entschluf’ sich das Lernziel Spanische Handelskorrespondenz, Flotenspiel oder Karate
gesetzt haben. Mit dem Problem der Lernzielbestimmung sind also nur die Lernenden,
nicht aber die Lehrveranstalter belastet. Das heifit zigleich, da} die Lernenden selbst
die Verantwortung dafiir tragen, ob das Erreichen ihres Lernzieles einen Sinn in den

- Lebenszusammenhingen hat, denen sie angehoren. Das 1st nicht die Sorge der betref-
fenden Schule. .

Dagegen sind zahireiche Ausbildungsstitten und Lehrgange ausschlieflich zu dem
Zweck eingerichtet, die Teilnehmer zu bestimmten Titigkeiten innerhalb eines zwi-
schenmenschlichen Sinnzusammenhanges oder Wirkungszusammenhanges zu befihi-
gen. Von da her werden die Lernziele ausgewihlt und definiert. Individuelle Motiva-
tionen werden angesprochen, aber es sind Motivationen zur Teilnahme an den Lehr-
giingen iiberhaupt und zur Unterordnung unter Lernziele, die von der Sache her gefor-
dert sind, z.B. Lernziele, die der Nachwuchs im Fernmeldewesen der Post um seiner
Berufsqualifikation willen erreicht haben muf.

Nicht iibersehen darf man die Vielzahl und Vielfalt von zielgerichteten Lernbemii-
hungen Einzelner oder kleiner Gruppen, die keinen Zusammenhang mit irgendeiner

Lehrinstitution haben. Z.B. ibernimmt jemand in irgendeinem Ausland eine Arbeit, *

um wahrend der Zeit im Umgang mit vielen Menschen eine Sprache griindlich zu ler-
nen. Oder ein anderer lernt einsam Differentialrechnung oder Geschichte des Gewerk-
schaftswesens oder lemt einen fiir ihn eindrucksstarken Text auswendig.

Man darf aber die ganze Mannigfaltigkeit von Sinn- und Sozialbeziigen der
spontanen Lemziele nicht vergessen, wenn von der Problematik der Lernziele
offentlicher Schulen, insbesondere der allgemeinen Pflichtschulen und der
standardisierten weiterfilhrenden Schulen die Rede ist. In diese Institutionen
ziehen nach Jahrgingen gruppierte Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene
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verschiedenster Art ein in der berechtigten Erwartung, daf fir sie Lernwege
vorbereitet sind auf gewisse im voraus ausgewihlte Lernziele hin, die bei aller
Moglichkeit der Révision doch immer fiir groflere Gruppen gemeinsam verbind-
lich sein sollen. Man sieht ein, dafy, wenn wir ein Schulsystem haben, wie €s aus
unserer Geschichte hervorgewachsen ist, das spontane Lernen hier von einem
umfinglich veranstalteten Lernen abgeldst oder im besten Fall umgriffen wer-
den muf. -

Fiir dieses zur Unterscheidung von dem spontanen Lernen hier als ,,veran-
anstaltet” bezeichnete Lernen ist charakteristisch, dafl dem Lernenden durch
den Schulveranstalter Lernziele von Anfang an vorgegeben und vorgeschrieben
sind. Dem Schulveranstalter aber obliegt es, Lernziele zu definieren, zu denen
die in die Schule geholten Lernenden gefithrt werden sollen. Das kann bei 6f-
fentlichen allgemeinbildenden Schulen kaum anders sein, und umso weniger,
soweit es sich um Pflichtschulen handelt. '

Bei der hier unumgénglichen Festsetzung von Lernzielen tiber die Képfe der
Schiiler hinweg, die ja zunichst noch gar nicht anwesend sind, aber demnéchst
kraft ihrer Zugehorigkeit zu einem Jahrgang die Schule besuchen werden, diirfte
doch nie vergessen werden, daf} spontanes Lernen den allgemeinen und anthro-
pologisch zu begreifenden Hintergrund bildet, von dem sich das schulische Ler-
nen mit seinen vorgegebenen Lernzielen als nur geschichtlich zu begreifendes
Phinomen abhebt.

Dafd der Mensch als ein auf Lernen angelegtes, ja geradezu als das auf Lernen
angelegte Lebewesen zu interpretieren ist, beruht auf seinem Mangel! an ange-
borenen Merkmalsschemata und Verhaltensmustern. Daher braucht der Drang,
zu wissen, zu erkennen und handlungsfahig zu werden, nicht in ihn hineinge-
legt zu werden. Er ist mit der Weise, als Mensch zur Welt zu kommen, ihm mit-
gegeben. Der Mensch ist — in sogenannter wissenschaftlicher Ausdrucksweise
— von Anfang an intrinsisch motiviert zum Lernen. Wie lange diese Motivation .
anhilt oder wie schnell sie zum Erliegen kommt, das hingt weithin von der so-
zialen Umgebung ab, z.B. von der Schule,

DaB viele Ménschen mehr oder weniger lang die Schulen besuchen miissen
und weiterhin ,,geschult” werden, das beruht dagegen auf héchst spziellen ge-
schichtlichen Voraussetzungen. Hier wird die Lernfahigkeit der Menschen in
Regie genommen und zu Zielen hingeleitet, die sie sich schwerlich spontan
selbst gesetzt hitten, ja zu denen sie sich oft nur widerstrebend hinbewegen.

Deshalb ist hier das Problem der sogenannten extrinsichen Motivation akut.
Die Situation, in der sich die schulpflichtigen Kinder und mit ihnen Lehrer
und Eltern befinden, kommt in einem dem restricted code der Unterschicht
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sich anpassenden Vers von Wilhelm Busch trefflich zum Ausdruck: ,,Also lau-
tet ein Beschluf, dafs der Mensch was lernen muf3.”

In Preuflen wurde dieser Beschluft 1764 im Namen des absolut regierenden
Konigs verkiindet. Auch die Lernziele wurden von oben, wenn auch nicht so
zentralistisch und spezifiziert, wie man es sich leicht in einem absolut regierten
Staat vorstellt, angeordnet. Da gab es nichts zu raisonnieren.

Dennoch wurde in dem darauf folgenden Jahrhundert und bis heute eifrig
raisonniert. Daher gibt es eine Geschichte der sich wandelnden und permanent
revidierten schulischen Lernziele. Dabei tritt, soweit ich sehe, immer wieder ei-
ne Polaritat der Argumentationen in Erscheinung. Die einen argumentieren zu-
gunsten der beftirworteten Lernziele von den 6ffentlichen Aufgaben oder Inter-
essen her, die anderen von den spontanen Bediirfnissen der Jugend her. Beides
musf sich nicht widersprechen, aber die Spannung ist immer gegeben.

Seit dem Beginn dieses JYahrhunderts war es das Bestreben vieler Pidagogen,
die Arbeit von Schiilern und Lehrern zu emanzipieren vom Zwang obrigkeitlich
dekretierter Lernziele zugunsten von spontan im Lernen sichtbar werdenden
Zielen. Nach meiner Hypothese sind wir heute im Bereich der Bildungsplanung
wieder nidher bei der obrigkeitlichen Art der Lernzielplanung als bei dem er-
wihnten emanzipatorischen Verstindnis des Lernens. Den Namen ,,Emanzipa-
tion” im Munde zu filhren, schiitzt nicht vor obrigkeitlichem Planen und Ver-
walten.

Seit etwa funf Jahren sind in der Erzichungswissenschaft und in der breiteren
Publizistik die schulischen Lernziele zu einem bevorzugten Problem geworden,
das eine umfangreiche und durch Einbezug der US-amerikanischen Forschung
unitbersehbare Literatur erzeugt hat. Auch werden vielerlei kostspielige For-
schungen zu diesem Problemkomplex mit éffentlichen und halbéffentlichen
Geldern finanziert. Ob der Ertrag dem Aufwand entsprechen wird, soll die Zu-
kunft zeigen, wenn nicht iiberhaupt der Ertrag, wie bei einigen Projekten zu ver-
muten ist, ausbleiben wird. Vor etwa einem Jahr gab Hans Bokelmann (Miinster)
in einem Vortrag einen Uberblick iiber den Stand der deutschen Erziechungswis-
senschaft und fand, da} es Erziechungswissenschaft kaum noch gebe. Sie habe
sich zur Lernwissenschaft umgewandelt. Ich spitze diese These folgendermafien
zu: Die Lernwissenschaft hat das spontane Lernen fast aus den Augen verloren.
Ihr bevorzugter Gegenstand ist das veranstaltete Lernen, und zwar das, von der
Kooperationsebene von Schiilern, Eltern und Lehrern her gesehen, von ,,oben”
veranstaltete Lernen. Sie ist gerichtet auf das Ziel, dem Kiinftig zu veranstalten-
den Lernen, der Lernplanung, das theoretische Instrumentarium zu liefern.
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Wir sind also gegenwiirtig Zeugen einer expandierenden Lernwissenschaft,
die die Bedingungen, Ziele und Wege schulisch stimulierten und gelenkten Ler-
nens erforscht und verfiigbar machen will. Unversehens bringt sich der dabei
mafgebende Begriff des Lernens als der universelle Lernbegriff zur Geltung,
nicht in ausdriicklicher Argumentation, aber doch durch suggestive Wirkung,
Die Lernforschung fichert sich so mannigfach auf, da} der Aufienstehende
nicht kontrolliert, was in ihr beriicksichtigt.ist, was nicht.

Wenn man erst einmal in diesen Trend hineingezogen ist, das Lernen vorwie-
gend als Veranstaltung fiir Lernende zu untersuchen, zu interpretieren und ver-
fiigbar zu machen unter Verdringung des spontanen Lernens aus dem Bewuft-
sein, dann kann man das schlieflich wissenschaftlich legitimieren mittels eines
Begriffs aus der Soziologie. Bezeichnet man nimlich das an gesellschaftlichen
Interessen und Rollenerwartungen normierte Veranstalten von Lernvorgingen
mit Recht als Sozialisation, dann hat man einen Begriff gewonnen, der anschei-
nend auch alle jene Lernprozesse abdeckt, die wir als spontan ansehen. Int der
Tat vollziehen sich ja auch diese Lernprozesse in Korresponsion mit der sozia-
len Umwelt. Es war Emile Durkheim, der seit 1922 Erziehung, also éducation,
als ,,socialisation méthodique™ interpretierte. Die gegenwirtig weit verbreite-
te Gewohnheit, von frithkindlicher Sozialisation, von familialer Sozialisation,
von der Schule als Sozialisationsagentur usw. zii reden, geht {iber die von Durk-
heim gemeinte methodische, also gewollte und gesteuerte Sozialisation hinaus
und vmfalt nun auch die ungewollten und ungezielten Wirkungen, denen man
in der sozialen Umwelt ausgesetzt ist. Die Person-Genese erscheint dann als
Vorgang der Sozialisation und die Person als Produkt gesellschaftlicher Prozesse
und Umwelten. D. Barley in ,,Grundziige und Probleme der Soziologie” (Neu-
wied 1962) formuliert: ,,Den Prozef, durch den der neugeborene Organismus
zur Persdnlichkeit wird, nennen wir die Sozialisierung.” (8. 62)

Wie bedeutend Begriffe oder auch nur Begriffe meinende Worter sind, ist
an diesem doch wohl verhangnisvollen Beispiel zu erkennen.. Verleugnet wer-
den im Begriff der Sozialisation, sofern er die Totalitat der Erziehung umfassen
soll, die Wechselwirkung z.B. von Kind und Eltern, auch die sogenannten Trotz-
perioden, deren es iibrigens nicht zwei oder drei gibt, sondern die das ganze Le-
ben kontrapunktisch durchténen, endlich alles erziehende Handeln, das die In-
dividualitat zu starken sucht, z.B. auch dadurch, daf} es sich zuriickhilt und
Spiel- und Handlungsriume freigibt. In Wahrheit und angesichts der menschlichen
Wirklichkeit bedarf der Begriff der Sozialisation der polaren Ergédnzung durch
den Begriff der Personalisation (so z.B. bei Peter Wurzbacher). Hilt man daran
fest, da® der Begriff der Sozialisation die Totalit4t der Erzichung umfafit, dann
verhindert er weithin das Wahrnehmen und Durchdenken der zwischenmensch-
lichen Wirklichkeit.
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Die beiden bisher zur Sprache gekommenen Trends, nidmlich: Erziehung
nahezu gleichzusetzen mit Sozialisation, und Lernwissenschaft nahezu gleich-
zusetzen mit Wissenschaft von Lernveranstaltung, gehdren nicht notwendig
zueinander, aber ihre Konvergenz ist unverkennbar. Ich berichtete iiber sie als
wahmehmbare Trends und nicht als wissenschaftliche Positionen.

Nun ist aber zu berichten iiber wissenschaftliche Positionen und Forschungs-
projekte, die das Lernen und speziell die Lernziele betreffen. Wenn Lernziele
nicht als gegeben angesehen werden, sondern als unausweichliches praktisches
und theoretisches Problem, dann hat in der dem Lernen gewidmeten Wissen-
schaft das Problem der Lernziele eine zentrale Bedeutung. Es wird unter ver-
schiedenen Aspekten durch verschiedene Forschungsteams-bearbeitet. Unter
diesen Forschungsteams gibt es trotz relativ isolierten Arbeitens genug Gemein-
sames oder Sich-Erginzendes, so daf’ sich einige durchgehende Tendenzen beob-
achten lassen. ;

In dem am 13. Februar 1970 als ,,Empfehlung der Bildungskommission™
des ,,Deutschen Bildungsrates™ verabschiedeten ,,Strukturplan fiir das Bildungs-
wesen” heifdt es auf S. 78: ,,Im Mittelpunkt der Schule wie aller anderen Bil-
dungseinrichtungen stehen durch Lehr- und Erziehungsaufgaben gelenkte Lern-
prozesse”. Der zentralen Bedeutung der ,,gelenkten Lernprozesse” entsprechen
die zahlreichen im Register aufgefithrten Stellen zu den Stichworten ,,Lernen”
und ,,Curriculum”. Schldgt man zum Vergleich das Register der fast dreimal
so umfangreichen ,.Gesamtausgabe” der ,.Empfehlungen und Gutachten des
Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen”, erschienen
1966, auf, so findet man nur einen Verweis auf ,,Lernmittelfreiheit” und zwei,
Verweise auf ,,Lernprogramme”. Das ist alles zum Stichwort ,,Lernen” und
seinen Zusammensetzungen. Das Stichwort ,,Curriculum” war 1966 noch nicht
wieder kreiert und kommt also nicht vor. Dagegen spielt das Stichwort ,,Bil-
dung” mit seinen Zusammensetzungen in dem Register eine beherrschende
Rolle.

In dieser Verdringung des Begriffs ,Bildung” durch den Begriff ,.Lernen” spic-
gelt sich ein Stiick Geistesgeschichte — nicht in dem Sinne, daf} jetzt mehr ge-
lernt wird als bis zur Mitte der sechziger Jahre, sondern in dem Sinne, daf} allen
Bildungseinrichtungen (so heifien sie noch) die zentrale Aufgabe zugedacht
wird, kontrollierbar gelenkte Lernprozesse zu veranstalten. Gelernt zwar wurde
in Schulen schon immer. In den zwanziger Jahren blickten viele indigniert auf
,,die alte Lernschule” zuriick. In der neuerlichen Betonung der Aufgabe, gelenk-
te Lernprozesse zu veranstalten, hat aber nun der Begriff des Lernens eine mo-
derne Prizision erfahren, so daf er sich von dem herkommlichen und im allge-
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meinen Sprachgebrauch verschwimmenden Begriff des Lernens charakteristisch
unterscheidet und eine Grundlage fiir die Neustrukturierung des Bildungswesens
darstellen kann und fiir die Griindung einer neuen Lernschule.

Im Strukturplan heifdt es: ,,Lernprozesse kénnen scheitern, .. weil die Lern-
prozesse nicht klar festlegten, iiber welche Lernleistungen der Lernende am
Ende einer Lerneinheit verfiigen sollte”. (78) ,,Mitentscheidend fir den Erfolg
der Lernprozesse ist eine klare Vorstellung von den Lernzielen und der Art der
Kontrolle, die dariiber Auskunft gibt, in welchem Umfang und in welcher Qua-
litat die Lernziele erreicht worden sind”. (78)

Sehen wir zu, was fiir den neu prizisierten Begriff des Lernens charakteristisch
ist.

Erstens ist es die Strenge der Bezogenheit aller Phasen eines Lernprozesses
auf ein'eindeutig definiertes Lernziel. Der Lernproze muf in diesem Sinne
rationell organisiert sein. Seine Phasen oder Teilstrecken sind in ihrem Wert
daran zu messen, wieweit sie unentbehrlich sind, das eindeutige Lernziel zu
erreichen. Der Lernprozef darf nicht auf ,,Abwege”’ geraten, auch nicht anders-
wo ankommen, als durch das Lernziel vorgeschrieben ist.

Soll das Lernziel wirklich richtungweisend fiir die Organisation des Lernpro-
zesses sein, so muf} es, zweitens, nicht nur eindeutig, sondern auch von der Art
sein, daf genau kontrolliert werden kann, ob es erreicht ist. Das mit dem Lern-
ziel iibereinstimmende Lernergebnis muf also, drittens, zur Kontrolle von au-
fen beobachtbar sein. Das bedeutet, daft es die Form einer ,,Operation”: einer
Handlung oder einer Verhaltensweise, haben, daf es ein ,,operationalisiertes’
Lernziel sein muf.

Den grofiten Beitrag zur Verbreitung dieser Postulate: Lernziele miifiten
exakt definiert und operationalisiert sein und das Erreichen der Lernziele miif3-
te exakt kontrollierbar sein, hat die kleine Schrift von Robert.F. Mager ,,Lern-
ziele und programmierter Unterricht” (1965) geleistet. Ihren Erfolg verdankt
diese Schrift ihrem geringen Umfang, ihrer gedanklichen Schlichtheit und ihrer
Methode. Sie hat die Form eines Lehrprogramms und gehorcht so selbst den
verkiindeten Postulaten. Als Lehrprogramm nimmt sie den Leser in Fiithrung
und mutet ihm nur ein geringes Maf} an kritischem Nachdenken zu.

 Solange man nicht auf die Inhalte schaut, kann man nicht wissen, ob die
Vorschrift, nur genau operational beschriebene und definierte Lernziele gelten
zu lassen, nicht zur Verwerfung von sehr wichtigen Lernzielen fiihrt, nur weil
nicht kontrollierbar ist, ob sie erreicht sind. Ganz gewif} fordert die Lebenswirk-
lichkeit in vielen Bereichen nichtoperationalisierbare Lernziele. Demokratisch-
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" politische Bildung z.B. hat sinngemif als Ziel Urteils- und Handlungsfihigkeit
in kiinftigen, nur z.T. voraussehbaren Situationen. Die Kontrolle, ob eine
erlernte Operation am Ende eines Lernprozesses ,,gekonnt™ wird, gibt iiber-
haupt keine Gewihr fiir kiinftiges demokratisch-politisches Handeln. Ja, die
Anwendung einer erlernten Operation kann dieses sogar durch einen Schemati-
sierungseffekt verhindern. Gewif} gibt es autoritire politische Systeme, die fiir
ihre politische Bildungsarbeit die Magerschen Vorschriften gut brauchen kon--
nen.

Ganz anders ist es in den Titigkeitsbereichen, in denen Mager die Anregung
zu seiner Art der Rationalisierung des Lernens empfangen hat. Er war der Auf-
forderung gefolgt, die Ursachen unbefriedigender Lernergebnisse zweier Kurse
zu ermitteln. Es handelte sich um einen ,,Kurs iiber Bedienung und Repara-
tur grofler, komplizierter elektronischer Anlagen” und um einen ,,32-wochigen
militirischen Ausbildungskurs”. Mager fand die Ursache unbefriedigender Lern-
ergebnisse in dem Fehlen exakt beschriebener operationalisierter Lernziele.
Wenn wir die Eigenart der beiden genannten Kurse bedenken, so miissen wir
Magers Verbesserungsvorschlag recht geben. Es handelte sich nimlich in bei-
den Fillen um Kurse, die die zuverlissige Kooperation eines grofien, in glei-
cher Weise geschulten Personals wie etwa der Fluglotsen in einem vorgegebe-
nen mechanisierten System ermoglichen sollten. Dafiir sind die exakte Beschrei-
bung der angezielten Operationen und die exakte Ausrichtung des Lernpro-
zesses auf dieses Ziel hin unentbehrlich. Wenn man aber dieses Modell der
Lernorganisation zum Vorbild jeder schulischen Lernorganisation macht, dann
iibertrigt man auch die Sinnbestimmung dieses speziellen Lernens auf das Ler-
nen insgesamt. Den Hintergrund von Magers Lernzieltheorie bildet nicht nur

" die Welt beruflicher und technischer Kooperation, sondern auch die Lern-
theorie der Behaviouristen, eindrucksvoll vertreten durch B.F. Skinner. Hier-
nach ist Lernen Verhaltensinderung. Erinnern wir uns, daR die Psychologen-
schule des Behaviourismus aus dem Bestreben entstanden ist, in der Psycho-
logie endlich mit sicheren Daten zu arbeiten, also die Vorginge in der Psyche
wie Denken, Assoziieren, Imaginieren, Ritseln auf sich beruhen zu lassen und
den Blick auf das sinnlich beobachtbare Verhalten zu richten. Das Verhalten
eines menschlichen oder tierischen Organismus antwortet oder entspricht den
Konditionen der Umwelt und #ndert sich, wenn die Konditionen sich dndern.
Bei der Erklarung der Verhaltenskonditionierung des hochdifferenzierten
menschlichen Organismus kommt man zwar mit rein physiologischen Ursa-
chen nicht aus. Daher werden auch wieder Begriffe gebracht, die nach psy-
chischen Zustiinden klingen, wie z.B. Angst, Befriedigung oder Erwartung,
aber solche Begriffe sind als Konstruktionen zwar nichtphysiologischer, aber
gleichwohl mechanischer Faktoren, nicht aber als Beschreibung psychischer
Zustinde zu verstehen.
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Lernen ist also nun im behaviouristischen Konzept Verhaltensinderung,
Lernorganisation ist Konditionierung von Verhaltensinderungen, Lernziele
sind erwiinschte Verhaltensweisen, Lernresultate sind Endverhaltensweisen.
Wie die Methoden der Beschreibung und Erklirung von denen der Tierpsycho-
logie abstammen, so die Methoden der Konditionierung von den Methoden ex- -
perimenteller Tierdressur. Skinner ist tiberzeugt, mit den von ihm entwickelten

- Methoden, die verhaltnismiéfig einfach sind, Menschen zu sozial erwiinschten

Verhaltensweisen konditionieren zu kdnnen, und zwar um so sicherer, als der
Prozef der Konditionierung angenehm ist und als solcher von dem Bewufitsein
des Lernenden nicht erfafit und realisiert zu werden braucht.

Es gehort in weiten Bereichen der Erziehungswissenschaft zum begriff-
lichen Gemeinbesitz, da Lernen Verhaltensinderung sei, dafy Lernziele er-
wiinschte Verhaltensweisen seien und dafl der Lemprozef} als Konditionierung
beschreibbar sei. Skinner und Mager kommen von verschiedenen Vorausset-
zungen her, aber sie treffen weithin zusammen. Ein operational definiertes
Lernziel 14aBt sich recht gut durch modifizierte Formen von Skinners Metho-.

~ de des Programmierens erreichen. Nicht ablosbar ist von diesem Begriffszu-

sammenhang die Forderung, Lernziele mii}ten kontrollierbare Leistungen
sein,

Die Verbindung und Ubernahme der angegebenen Elemente ist Ausdruck
eines Interesses, das ich vortrefflich formuliert finde in einem kritisch-sorg-
faltigen Aufsatz von Heinz Moser in der Zeitschrift fiir Pidagogik 1971 mit
dem Titel ,,Technik der Lernplanung: Curriculumforschung und Ideologie”.
Es wird hier gesprochen von dem ,,Interesse der technischen Verfiigung iiber
vergegenstindlichte Prozesse”. Ich flige hinzu, daf ,,vergegenstindlicht™ hier
zugleich bedeutet: abstrahiert von den lernenden Personen, an denen, aber
nicht mehr in denen sich die Lernprozesse vollziehen. Mit der technischen
Verfiigbarkeit vergegenstiandlichter Lernprozesse ist zugléich die Anwendbar-
keit auf beliebige Personengruppen und die Verwendbarkeit fiir beliebige
Lernziele gegeben. ,,Technische Verfigung” he:3t, daf Techniken zu entwik-
keln wiren, mittels deren auch die Lernziele durch beliebig austauschbare
Personen wiirden ermittelt werden konnen. So meint es z.B. Christine Moller
in ihrer ,,Technik der Lernplanung” (2. Aufl. 1970), und sie figt hinzu:
»ganz egal, um welche Schultype, um welchen Gegenstand oder um welchen
Staat es sich handelt” (S. 12). :

Im erziehungswissenschaftlichen Denken oder doch jedenfalls Schreiben
dieser Jahre werden alle jeweils aktualisierten Themen schnell sehr differen-
ziert. Hinzu kommt, daf} das erziehungswissenschaftliche Denken sich in den
Bahnen einer relativ neuen Fachsprache vollzieht. Daher stellt sich uns die in
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die Breite gegangene Curriculum- und Lernziel-Diskussion in einem Bilde von
hohem Kompliziertheitsgrade dar, worin die grundlegenden Gedanken oder
die durchgehenden Trends selten sichtbar werden. Auf diese aber kam es
hier an. Die in dem wichtigen Sammelband ,,Curriculum —. Revision” (hrsg.
von Achtenhagen und Meyer) enthaltenen Aufsitze sind auf Differenzierung
bedacht, nicht auf kritische Reflexion der je eigenen Voraussetzungen, wie
sie hier versucht wird.

Die bisher gekennzeichneten, den Begriff des Lernens verengenden und ver-
kirzenden Auffassungen hatten sich weithin zur Geltung gebracht, als, seit
1967, seit der programmatischen Schrift Saul Robinsohas, ,,Bildungsreform
als Revision des Curriculum”, die Umgestaltuig dder Neugestaltung der Lehr-
plane des offentlichen Bildungswesens zum be\herrschenden Thema der er-
ziehungswissenschaftlichen Forschung und Publizistik wurde. ,,Curriculum™
meint genauere Zielbestimmung, genauere Strukturierung und genauere Kon-
trollierbarkeit der Lehrginge, als das Wort ,,Lehrplan® herkdmmlich meint.
Insofern konvergieren die Bestrebungen, die Lernziele zu operationalisieren,
die Lernwege zu programmieren, den ganzen Lernprozeft kontrollierbar zu
machen, ihn zu versachlichen und verfiigbar zu machen, mit den auf Neuge-
staltung der Curricula gerichteten Bestrebungen.

Fiir die Wiedergabe der Gedanken Robinsohns halte ich mich hier an die
Formulierungen aus seinem erst 1969 in der ,,Zeitschrift fur Padagogik™ er-
schienenen Aufsatz: ,,Ein Struktur-Konzept fiirr Curriculum-Entwicklung”
Die Lernziele sind hiernach zu verstehen als Qualifikationen und Verhaltens-
dispositionen zur Bewiltigung von bestimmten Erfordernissen, die sich aus
Lebenssituationen, gegenwirtigen und zukiinftigen, ergeben. Als Aussage
iber einen Tatbestand aufgefafdt, enthilt dieser Satz in freilich verfremdeter
Form die alte Weisheit, da wir fiir das Leben lernen, non scholae sed vitae
discimus. Aber es ist keine bloRe Aussage, sondern ein Forschungskonzept,
dessen entscheidendes Stiick die Aufgabe ist, das Leben, auf das hin das Ler-
nen zu orientieren ist, genauer zu identifizieren. Mit dem Ausdruck ,,Lebens-
situationen” ist ein Hinweis auf das, was gesucht wird, gegeben: nicht das
schlechthin Individuelle der mich fordernden Momente je meines Lebens, son-
dern typische und relativ konstante Gegebenheiten der Auflenwelt, die auch
ohne mich da-sind.

Sie wiren darauf hin zu analysieren, welche Erfordernisse in ihnen gege-
ben sind, Erfordernisse, die dann in Qualifikationen und Verhaltensdispositio-
nen umzusetzen wiren.

Dieses zentrale Stiick der Curriculum-Entwicklung, dessen Gelingen iiber
den Wert aller vorbereitenden Studien und iiber das Gelingen der Ausarbei-

217



tung konkreter Curricula entscheidet, ist offenbar viel schwerer zu leisten
als zu planen. Es handelt sich ja um zukiinftige typische Situationen und um
gegenwirtige nur, soweit sie als relativ konstant beurteilt werden missen. In
den Jahren, seit durch Robinsohn die Curriculum-Entwicklung im Max-Planck-
Institut fiir Bildungsforschung in Gang gebracht wurde, ist noch zur Analyse
von Lebenssituationen nichts erschienen, und ich fiirchte, es wird auch nichts,
was dem Anspruch des ,,Struktur-Konzepts™ gerecht wird, erscheinen. Dabei
wiren Analysen solcher Lebens- und Verwendungssituationen, falls ein wis-
senschaftliches Instrumentarium zu ihrer Erarbeitung gefunden wird, sehr
niitzlich als Beitrag zu einer 6ffentlichen Erérterung unserer Bildungsprob-
leme.

Einiges weiff das ,,Struktur-Konzept” schon iiber kiinftige Lebenssituationen, wie aus
beildufigen Bemerkungen hervorgeht. Eine Bemerkung betrifft die Wissenschaften.
,»Als ein in unserer Zeit vorrangiger Modus, Wirklichkeit zu erkldren und zu meistern,
miissen die Wissenschaften oder vielmehr deren Elemente, so in Bildung und Erziehung
junger, auch ganz junger Menschen, einbezogen sein, daf sie sich ihrer wirksam und
schopferisch bedienen kénnen. Ein gewisser Fortschritt unserer Einsichten in kogniti-
ve Entwicklung, in Lernprozesse und -moglichkeiten lassen eine solche Zielsetzung
real erscheinen. Unser zweites Motiv ist also die Erkenntnis der Notwendigkeit und
der Méglichkeit einer relativ umfassenden intellektuellen Allgemeinbildung ” (59).
Ist es nicht erstaunlich, daf} hier als Motiv des Forschens nicht ein Problem genannt
wird, sondern die vorweggenommene Sicherheit der Erkenntnis eines Resultates?

Ich hebe noch das fiinfte der Motive der Curriculum-Forschung hervor: ,,Als die
Grundlagen moderner Produktion gewinnen Wissenschaft und Technologie im Curri-
culum der allgemeinbildenden Schule zunehmend an Gewicht, obgleich sich eine
kurzgeschaltete Abstimmung der Curriculum-Entscheidungen auf Produktionsbedirf-
nisse des ofteren als von zweifelhaftem Wert erwiesen hat. Jedenfalls aber haben der
rapide Wandel in den Produktionsmethoden und in der Berufsstruktur, die Erforder-
nisse beruflicher Mobilitit und Disponibilitit, die Forderung nach zunehmend gestei-
gerter Produktivitiit eine unabweisbare Bedeutung fiir das Programm einer Erziechung,
die lingst als primarer Produktionsfaktor anerkannt ist” (60).

Ob die Robinsohn-Gruppe wohl den Mut aufbringen wird zu dem Gesténdnis,
daf} diese Hauptaufgabe des Forschungskonzeptes ihre Kréfte iibersteigt? Viel-
leicht hat sie nicht einmal ernstlich Interesse daran, die kiinftigen Lebensitua-
tionen wissenschaftlich zu analysieren, da Robinsohn ohnehin das wichtigste da-
riiber schon zu wissen glaubt. Er berichtet nimlich in seinem Aufsatz von 1969
unter der Uberschrift ,,Motive” von einigen Trends, die die curriculare Entwick-
lung auch bei uns in Bewegung gebracht haben, sie steuern und ihre Resultate
im voraus determinieren, Ich zitiere daraus einige Bemerkungen iiber heutige
Trends:
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1. ,Eine enorme Zunahme an Information und rapide sich wandelnden Be-
griffen und Methoden™.

2. Die Wissenschaften ,,als ein in unserer Zeit vorrangiger Modus, Wirklich-
keit zu erkliren und zu meistern”.

3. ,Erziehung, die lingst als primarer Produktionsfaktor anerkannt ist”.-
4. ,Rapider Wandel in den Produktionsmethoden und in der Berufsstruktur”.
5. ,,Berufliche Mobilitdt und Disponibilitit™.

Wichtiger noch als diese in Robinsohns Struktur-Konzept namhaft gemachten
Determinanten der Curriculum-Entwicklung sind die nicht erwihnten, aber als
selbstverstiandlich vorausgesetzten Determinanten:

1. Die Anordnung zur Einfithrung von eventuell fertiggestellten Curricula wird
von politischen Instanzen ausgehen. Das setzen auch andere Projekte voraus, an
denen Forschungsteams in Konstanz, in Mimnster, in Kiel und anderwirts arbei-
ten.

2. Der Geltﬁngsbereich eingefiihrter Curricula wird der Machtbereich der je-
weiligen politischen Instanzen sein. -

3. Erarbeitet werden die Curricula von den, wie Robinsohn sagt, fiir Curri-
culum-Entwicklung Verantwortlichen. Gedacht ist wohl an staatlich beauf-
tragte Expertengremien aus verschiedenen Bereichen des dffentlichen Lebens
und der Wissenschaften, nach dem Muster etwa des Deutschen Bildungsrates, -
der seinerseits Beratergremien beauftragen kann.

Die Frage, wer die fiir Curriculum-Entwicklung Verantwortlichen seien, findet in
der Regel die Antwort, das seien Expertenkommissionen und politische Instanzen.
Es hiingen aber andere Fragen unablésbar damit zusammen. Am wichtigsten schei-
nen mir folgende Fragen zu sein. Wer ist der Erstverantwortliche? Nehmen wir an,
es sei der Gesetzgeber. Das Parlament also {ibertrigt einer Expertenkommission die
Arbeit an der Curriculum-Entwicklung. Diese iibergibt nach getaner Arbeit dem Parla-
ment ihre Resultate. Daraufhin entscheidet das Parlament {iber Annahme oder Ableh-
nung des Experten-Entwurfs. Liegen dem Gesetzgeber Alternativen vor? Da gemif
den gegenwirtig die grofte Allgemeingeltung beanspruchenden Konzepten die zu er-
wartenden Curricula tief in die Selbstbestimmung der Lernenden eingreifen, sind Al-
ternativen lebensnotwendig. Daran schlieft sich die Frage, welche grundrechtlichen
Kompetenzen politisch-staatliche Instanzen zu solchen Eingriffen haben. Diese Fra-
gen bleiben leider nach Maglichkeit unerdrtert. Im Schatten dieser Ungewif3heit las-
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sen sich einstweilen die vorbereitenden Arbeiten zur Curriculum-Entwicklung wei-
tertreiben.

Die wichtigste der hier in Erinnerung zu bringenden Fragen lautet: Was den-
ken die von kiinftigen Curricula Betroffenen selbst dariiber? Oder, sofern die
Betroffenen mangéls Reife oder mangels Kenntnis noch nicht dariiber zu urtei-
len fahig sind: Was ist von der Situation der Betroffenen aus von der durch die
Curriculum-Forschung vorbereiteten Lernplanung zu halten? Diese Frage wird
nicht nur vernachlissigt, sondern weithin einfach vergessen. Die Nichstbetrof-
fenen sind die Schiiler und die Lehrer, sodann die Eltern. Wenn man vergif3t,
von ihrer Situation aus die Lernplanung beurteilen zu lassen, denkt man sie als
Objekte und Ausfithrende der Lernplanung und gibt fiir ihr eigenes Tun und
Erleiden keine Mitbestimmung und Mitverantwortung. Dabei wird aber sehr
wohl vorausgesetzt, dafl Schiiler und Lehrer sich verahtwortlich wissen fiir das
Gelingen der in der Schule veranstalteten, gelenkten und kontrollierten Lern-
prozesse. Diese moralische Verantwortung wird vorausgesetzt, sie findet aber

- keine Entsprechung im Verantwortungsbereich der Lernplanung. Im Extrem-
fall ergibt sich dann folgende Situation: Es wird eine ,,Technik der Lernplanung”
entworfen, die sich durch personlich nicht engagierte und nicht verantwortliche
Planungstechniker ins Werk setzen 1afdt, ,,ganz egal, um welche Schultype, um
welchen Gegenstand oder um welchen Staat es sich handelt” (s.0.). Der in die-
sem Sinne unverantwortliche Planungstechniker entwirft dann Lernwege, Se-
quenzen genau definierter Lernerfahrungen, die nur dadurch halbwegs gelin-
gen konnen, daf die Betroffenen Verantwortung fiir das Gelingen iibernehmen.

Dafd ich mit meinem Zitat nicht nur auf einen bedauerlichen Einzelfall ziele,
mégen einige Blicke in ein zweites angesehenes Lernzielplanungs-Projekt zei-
gen. Eine zunichst in der Universitidt Konstanz angesiedelte Arbeitsgruppe von
Kari-Heinz Flechsig u.A. bearbeitet ,,Probleme der Entscheidung itber Lernzie-
le”, im Rahmen des von ihnen sogenannten LOT-Projektes. LOT heifdt lernziel-
orientierte Tests. Die Gruppe versteht ihre Arbeit als Erginzung zu Forschungen
wie denen nach Robinsohns Struktur-Konzept. Der ,,Aufrifl des Forschungs-
plans” ist verdffentlicht in der Zeitschrift ,,Programmiertes Lernen, Unterrichts-
technologie und Unterrichtsforschung”, Heft 1, 1971, unter der Uberschrift
,,Probleme der Entscheidung iiber Lernziele”. Tatsichlich wird als Ergebnis
nicht ein fertiges Curriculum angestrebt, sondem ein Modell fiir Entscheidungs-
prozesse iiber Lernziele, wobei gefordert wird, ,,den Prozef der Entscheidung
iiber Lernziele den gleichen Postulaten nach kritischer Reflexion, empirischer
Bewihrung und theoretischer Modellbildung zu unterwerfen wie die Prozesse
der Entwicklung neuer Lehrverfahren” (S. 1).

Ein vorrangiges Motiv ist also hier das Bestreben, die Entscheidungen zu ra-
tionalisieren. Die Entscheidungstriger sollen nicht mehr gezwungen sein, ,,aus
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nicht-transparenten Normenvorstellungen™ die Kriterien der Entscheidungen
zu gewinnen. Ihnen sollen vielmehr ,,empirische Analysen und technologische
Strategien bei der Entscheidung und Formulierung von Lernzielen’ zu Hilfe
kommen (S. 9). Arbeitsgruppen aus der Erziechungswissenschaft, die durch em-
pirische Analysen und technologische Strategien diese Hilfe leisten, nehmen ge-
mif ihrem Selbstverstindnis an dem Akt der Entscheidung nicht teil (S. 26).
Das wird auch durch ihre methodischen Postulate ausgeschlossen. Wohl aber
sind sie bestrebt, den Gegenstand der Entscheidung, die Lernziele, samt den
voraussichtlich in die Entscheidung eingehenden Kriterien, Priferenzen, Erwi-
gungen iiber die Folgen bei den Entscheidungstrigern in dem hdchsterreichba-
ren Mafe rational durchsichtig zu machen. Auch Kriterien fiir die Auswahl der
Entscheidungstrager selbst zu entsprechenden Gremien durch die Ministerien
sollen erarbeitet werden. Je mehr das alles gelingt, desto sicherer bleibt fiir den
Akt der Entscheidung nur iibrig, ja oder nein zu sagen, oder die Alternative
zu wihlen und die Alternative b zu verwerfen. Das heifdt nun aber, daf} eine
solche Arbeitsgruppe von Erziehungswissenschaftlern, etwa beauftragt von ei-
nem ministeriell legitimierten Gremium fiir Curriculum-Entwicklung, tatsich-
lich in hohem Mafle entgegen ihrem Selbstverstindnis an der Entscheidung {iber
Lernziele mitwirkt und die aus dem Entscheidungsakt bestitigt hervorgehenden
Lernziele priaformiert und prideterminiert. Woran die Arbeitsgruppe aber tat-
sdchlich nicht teilnimmt, das ist die Verantwortung fiir den abschlieienden Ent-
scheidungsakt.

Dieses tatsidchliche Mitentscheiden aufgrund technologischer Strategien un-
ter Ausklammerung der Mitverantwortung stellt ein geistiges Kernproblem un-
serer Zeit dar. Mit dem Auskehren von, wie es heif’t ,,nicht-transparenten Nor-
menvorstellungen” werden leicht Normenvorstellungen iiberhaupt ausgekehrt.
Welches rationale Kriterium wiirde denn Auskunft iiber ihre Transparenz oder
Nicht-Transparenz geben? Und mit den Normenvorstellungen wird zugleich
Verantwortung aus dem Kategorienbereich wissenschaftlichen Denkens ausge-
schieden. Ich unterstelle nicht, daf} den betreffenden Personen Verantwortung
fremd ist, wohl aber, dafl ihr Wissenschaftsverstindnis fordert, personliche Ver-
antwortung oder Engagement fiir die zu interpretierende Sache nicht als Er-
kenntnisvoraussetzung gelten zu lassen. Es ist zu bedenken, daf} Erziehungswis-
senschaft oder auch nur Lernwissenschaft eine-Sache zu interpretieren hat, de-
ren Gelingen auf immer neuen Akten der Verantwortung mannigfacher Art
beruht, wie auf Seiten der Lehrenden, so auf Seiten der Lernenden. Eine , kri-

“tische Reflexion”, die Flechsig ja als Postulat bezeichnet, ergibt, daf3 die Er-
ziehungswissenschaft entweder an der Verwirklichung der Erziehung mitwirkt
— dann muf} sie Wissenschaft innerhalb des Bewufitseinshorizontes und da-
mit des Verantwortungshorizontes der Erzichung sein. Oder die Reflexion er-
gibt, daf} die Erziehungswissenschaft auflerhalb des Bewuftseins- und Verant-
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wortungshorizontes der Erziehung betrieben wird — dann kann sie vielleicht
verwertbare Analysen und Daten anbieten, aber nur als untergeordneter Zu-
lieferer wie z.B. die Soziologie, verliert aber die Kompetenz der Mitwirkung
an der Erziehung. Verantwortung ist iibrigens ein Begriff von hochster Ratio-
nalitit. Er gebietet, personale und sachliche Wirkungszusammenhange von
grundlegender Bedeutung transparent zu machen und ihnen handelnd gerecht
zu werden.

Wie die LOT-Forschungsgruppe die Verantwortung gleichsam nach oben,
niamlich an die politisch legitimierten Entscheidungstréiger abgibt, so nimmt
sie gleichsam von unten, aus der Ebene der mannigfachen Erziehungswirklich-
keit, bereits vollzogene Lernzielentscheidungen in grofer Menge registrierend
auf. Sowohl zur eigenen Orientierung als auch zur Information der Entschei-
dungstriger erscheint es als wichtig, einen moglichst umfangreichen Uberblick
iber die gegenwirtig in unserem Sprachbereich als giltig angesehenen Lern-
ziele zu gewinnen, um ,,ein breiteres Spektrum von Entscheidungsalternati-
ven zu erdffnen” (S. 20). Es wird also eine Lernzielbank eingerichtet, in der
aus entsprechender Literatur, Vorworten von Schullehrbiichern, aus Inter-
views, umfangreichen Befragungen entnommene Vorstellungen eines breiten
Personenkreises iiber Lernziele deponiert werden. Diese werden geordnet,
unter Kategorien zusammengefadt, so daf ein Lernzielkatalog resultiert, der
dann weiteren selektiven Untersuchungen zugrunde gelegt werden kann. Auf
die Einzelheiten dieser sehr sorgfiltig durchdachten Untersuchungsverfahren
will ich nicht eingehen, sondern nur den Blick auf zwei charakteristische
Grenzen dieses ganzen Verfahrens richten.

Erstens ist vor Beginn der ganzen Untersuchung schon eine einengende
Entscheidung gefillt worden iiber den Lernzielbegriff nach seiner formalen
Seite. Lernziele sollen als ,,operationalisierte” formuliert werden. Sie bestehen
in ,,konkreten Verhaltensweisen™, ,,die aufgrund des Kurses von Schiilern er-
reicht und ausgefiihrt werden sollen” (S. 2). Dieses ,,Soll” ist nicht nur fiir
die Schiiler verbindlich, sondern natiirlich ebenso fiir die.unterrichtliche Té-
tigkeit der Lehrer. Es ist auch die Rede von ,,erwiinschten Verhaltensweisen
derjenigen Personen, die einen bestimmten’ Lernprozeft durchlaufen sollen”
(S. 18). Da der Ausdruck ,,erwiinscht” Jogisch gebunden ist an die Vorstel-
lung wiinschender Subjekte, stellt sich die sicherlich zentrale Frage: Wer sind
die wiinschenden Subjekte? Die Antwort kann aus dem Kontext des ganzen
,Forschungsplanes” entnommen werden. Jene Subjekte, denen bestimmte
Lernziele als erwiinscht gelten, finden sich erstens in dem Personenkreis, des-
sen vielfach divergierende Vorstellungen itber Lernziele, in der Lernzielbank
deponiert und in dem Lernzielkatalog geordnet, dem Gremium der Entschei-
dungstriager zur Information vorliegen. Die wiinschenden Subjekte sind dann
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zweitens die Entscheidungstriger, durch die unter den im Katalog enthalte-
nen Lernzielen ,,dann erwiinschte und unerwinschte identifiziert werden kén-
nen” (8. 5). DaB die der Forschungsgruppe angehérenden Personen ihrerseits
sich aus dem Kreis der bestimmte Lernziele fiir erwiinscht haltenden Subjekte
methodisch ausschliefen, habe ich schon dargestellt, ebenso, welche Probleme
damit gegeben sind.

Erstaunlich aber und bei ndherem Betrachten grundlegend fehlerhaft scheint
es mir zu sein, daB der Kreis der Betroffenen, Schiller und Lehrer also, nicht
als Kreis von Personen angesehen wird, die selbst auf Lernziele gerichtete, be-
jahende und verneinende oder verindernde Wiinsche und Bestrebungen haben.
Sie, die Schiiler und Lehrer, werden nur als einem ,,Soll” verpflichtete Grup-
pe gedacht. Gewif} befinden sich unter den interviewten Personen solche, die
dem System Schule angehéren, und der Fragebogen iiber Lernziele im Ele-
mentarbereich wurde u.a. auch an einzelne Padagogen verschickt, die dabei
freilich eher als einféltige Eltern angesprochen wurden. Aber dieses gewaltige
Interaktionsfeld von vielen Mitlionen von Schillern und Hunderttausenden von
Lehrern wird, da hilft keine Ausrede, innerhalb der Planung betrachtet als ein
Feld, fiir welches durch auflerhalb stehende Instanzen ein Soll von genau de-
finierten Verhaltensweisen, die ,,erreicht und ausgefiihrt werden sollen™, zu
fixieren ist.

Durch den naheliegenden Einwand, Schillern ermangele es doch in der
Regel an hinreichender Urteilsfahigkeit, die Frage nach erwiinschten Lernzie-
len verniinftig zu beantworten, lasse ich mich nicht einschiichtern. Es geht ja
nicht darum, die Schiilerschaft mit demselben Instrumentarium und denselben
Strategien zu erkunden wie einen reprisentativen Querschnitt der volljahrigen
Bevolkerung. Es geht darum, dafl Schiiler nicht unter Vernachlassigung jeder
kritischen Reflexion nur interpretiert werden als Rezipienten gelenkter Lern-
prozesse auf das Ziel verordneter konkreter Verhaltensweisen hin. Was die
Lehrer betrifft, so kann man nicht nachdriicklich genug darauf hinweisen,
daf, je eindeutiger die Lernziele fixiert und je exakter die Curricula vorge-
formt sind, desto mehr ihre berufliche Arbeit den Charakter der blofien Aus-
fithrung von Handlungsanweisungen annimmt.

Auf eine vernachldssigte, aber notwendig zu beriicksichtigende Dimension
des Lernzielproblems habe ich bei der Betrachtung zweier Dokumente der
Lernzielplanung hingewiesen. Wie diese Dimension aufzuschliefen und der
wissenschaftlich zulinglichen Erkenntnis zuginglich zu machen wire, sollte
Sache der sich verantwortlich wissenden Forschungsgruppen sein. Sie miissen
sich Methoden einfallen lassen, die sachgerecht wiren, und sich Fragen 6ff-
nen, deren Beantwortung nicht schon durch das Strukturgitter ihrer Begriff-
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lichkeit und ihrer methodischen Postulate vorgeformt ist. Vielleicht sehen
sich die Forschungsgruppen einmal an, was sich das Amt fiir Schule usw. in
Hamburg hat einfallen lassen: Fragebogen, gerichtet an Schiiler, Eltern, Leh-
rer — je mehrfach, mit verschiedenen Zielrichtungen.

Die Hauptfrage soll noch einmal formuliert werden: Wie stellen sich Lehrer
und Schiiler ein zu den fiir sie geplanten Lernzielentscheidungen und Curricu-
lum-Entwicklungen, nachdem sie mit redlicher Genauigkeit und Offenheit da-
ritber informiert sind? Ich formuliere, nur als Hypothese, folgende von der
Mehrheit der Lehrer zu erwartende Antwort: Wenn ihr etwas Brauchbares
habt, dann heraus damit! Wir werden dankbar sein fiir Analysen zukinftiger
Lebens- und Verwendungssituationen und ebenso fiir sorgfiltig ausgearbei-
tete Sequenzen von Lernschritten, auch fiir operational definierte Lernziele.
Aber welchen Gebrauch wir davon machen, bestimmen wir als Kollegien oder
als Einzelne. Die Reglementierung der Hauptbereiche des Unterrichts bis in
die einzelnen Lernschritte, d.h. bis in die einzelne Viertelstunde durch einen
verbindlichen, staatlich fixierten Plan lehnen wir ab.

Ebenfalls nur als Hypothese formuliere ich eine wohl nur von einer Min-
derheit von Schiilern zu erwartende und vielleicht in der Form nur indirekte
Antwort: Wir méchten das Lernen nicht nur als auferlegtes Soll erfahren —
wolfiir eigentlich? —, sondern als etwas, dessen Sinn wir erleben, indem unse-
re spontanen Fragen 1ind Zielwiinsche in den Unterricht eingehen diirfen. Wir
verlangen nach Unterrichtsmethoden, die uns als fragende und zur Findung
von Antworten befihigte Wesen ansprechen.

Man braucht gar nicht vorsitzlich mifitrauisch zu sein, sondern nur krifisch
sorgfiltig solche Dokumente, wie ich deren zwei angefithrt habe, zu lesen und
nach deren Voraussetzungen zu fragen, dann sieht man sich in eine Kette neuer
Probleme verstrickt. Diese Probleme ergeben sich, um mit den mehrfach zitier-
ten Ausdriicken zu sprechen, aus dem Hinblick auf die Verwendungs- und Le-
bensituationen, aber nun nicht mehr um die Verwendungssituationen, fur wel-
che die durch die Schule zu vermittelnden Qualifikationen bestimmt sind,
sondern um die Lebenssituation, in der die Lernzielplanung wirksam werden
will. .

Die wiChtigste Frage ist am Ende gar nicht: Was rﬁachen die Lernzielpla-
ner, und wie sind ihre technologischen Strategien? Wichtiger ist die Frage:
Was wird mit der Lernzielplanung gemacht werden?

Die ernsteste Sorge in dieser Hinsicht m'acht Hans W. Nicklas namhaft, der
selbst der ,,Kommission zur Reform der Hessischen Bildungspliane™ angehort.
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(Ich zitiere einen Satz aus seinem Beitrag iiber ,,Probleme der Curriculum-Ent-
wicklung” in dem gleichnamigen von ihm mit W. Klafki und K.Ch. Lingelbach
1972 herausgegebenen Band, S. 19). ,,Die mit operationalisierten Lernzielse-
quenzen arbeitenden Lehrpline sind in noch hoherem Mafie dem Verdacht re-
pressiver Macht ausgesetzt als die > padagogische Trivialliteratur < der traditio-
nellen Lehrpline, weil sie in der Tat zu héchst effektiven, wissenschaftlich kon-
trollierten Instrumenten einer autoritiren Leistungsdressur werden konnen.”

Eben diesen Verdacht teile ich. Und er wird mir bei wiederholtem Studium
der Forschungspline und Strukturprojekte immer dringender. Nicklas sagt ver-
kiirzt: Die im Sinne dieser Forschung verinderten Lehrpline kdnnen in der Tat
zu Instrumenten einer autoritiren Leistungsdressur werden. Es wire noch sach-
gerechter, wenn gesagt wiirde: Leistungs- und Verhaltensdressur. Und es wiirde
auch den Sachverhalt noch genauer treffen, wenn es nicht hiefle: Sie konnen zu
solchen Instrumenten werden, sondern: Wenn das Vorhaben gelingt, werden
diese erstrebten LehrpEine Instrumente einer autoritiren Leistungs- und Ver-
haltensdressur, gleichgiiltig, welche Absichten diejenige Macht hat, die sie in den
Hinden hat. '

Ich unterstelle den an Lernziel- und Curriculum-Projekten des gekennzeich-
neten Typs mitarbeitenden Personen nicht, daf es ihre Absicht ist, Instrumente
einer autorititen Leistungs- und Verhaltensdressur zu entwickeln, aber sie tun
es. Das auf die Perfektionierung eines Instrumentariums gerichtete Interesse
kann sich in der Beurteilung der Auswirkungen in den Verwendungssituationen
leicht verschitzen. Die Versicherung, man wolle der Demokratisierung oder der
Emanzipation dienen, verindert die Instrumente nicht.

Es ist nun die Frage, ob sich Interessentengruppen identifizieren lassen, die
Auftraggeber oder zu erwartende Abnehmer der Resultate der gekennzeichneten
Forschung sind. Das ist nun in der Tat méglich. Die vorliegenden Konzepte sind,
schon dem Volumen des vorgesehenen finanziellen Aufwandes entsprechend,
zentralistisch orientiert; sie erwarten den Staat als Abnehmer und Verwirklicher
ihrer Entwiirfe in jeweils dem ganzen staatlichen Machtbereich, ob es sich nun
um die Bundesrepublik oder je einzelne Linder der Bundesrepublik handelt.

Natiirlich sind manche schnell bereit, den von W. Nicklas ausgesprochenen
Verdacht, die mit operationalisierten Lernzielsequenzen arbeitenden Lehrpldne
kénnten zu Instrumenten einer autoritiren Leistungsdressur werden, an die
Adresse der Macht des Privatkapitals zu richten. Denen'muf zugemutet werden,
diese Verbindung nachzuweisen und sie nicht nur zu konstruieren. Was sollte
denn fir filhrende Wirtschaftskrifte an zentralistischen, bis ins Detail durchstruk-
turierten Gesamtbildungspldnen attraktiv sein? Wer gern Verdacht gegen das
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Kapital ' hegt, kénnte ebenso gut vermuten, dafl die zentralistische Grofiplanung
im Bildungswesen durch die Macht der Konzerne verhindert wird. Auch das wird
sich schwerlich nachweisen lassen.

Dagegen lassen sich politische Instanzen mit guten Argumenten als potentielle
Abnehmer und indirekte Auftraggeber dieser umfassenden Planungen identifi-
zieren. Aus dem niitzlichen Quellenband von Job-Giinter Kling ,,Aktuelle Bil-
dungsprogramme” (1972) ist, was zunichst die vier Parteien SPD, CDU. F.D.P.
und DKP betrifft, zu ersehen, daf sie alle einen Bildungsgesamtplan bejahen,
allerdings bei sehr unterschiedlichen Vorstellungen von dem Umfang dessen,
was durch ihn zu regeln sein sollte. Am klarsten ist sich wohl die SPD, , . daf}
mit der Festsetzung der Lernziele entschieden wird, was diese Gesellschaft
sein soll.” (Modell fiir demokratisches Bildungswesen der SPD, Januar 1969).
Deutlich wird die gesellschaftspolitische Funktion der Lernziele angesprochen.
Unentbehrlich sei dabei ,,eine auf breiter Basis betriebene Curriculumforschung”.
Diese hat nach dem zitierten Papier eine dreifache Aufgabe: wissenschaftliche
Uberpriifung der bisherigen Vorurteile bei Lernzielentscheidungen, Aufklirung
iber gesellschaftspolitische, in Lernziele und -inhalte eingehende Entscheidun-
gen, Absicherung der Entscheidungsgrundlagen.

In diesem fiir die SPD richtungweisenden Grundsatzprogramm wird der Curri-
culumforschung zweifellos eine wichtige gesellschaftspolitische Aufgabe zuge:
wiesen.

Ein grofies Gewicht hat die Feststellung, Lernzielentscheidungen seien Ent-
scheidungen dariiber, ,,was diese Gesellschaft sein soll”. In wessen Hinde dann
schlielich, nach Aufklirungs- und wissenschaftlichen Absicherungsprozessen,
durch Lernzielentscheidungen die Entscheidung dariiber liegen wird, ,,was diese
Gesellschaft sein soll”, bleibt an dieser Stelle offen.

Die GEW teilt die Auffassung der SPD iber Bildung und Gesellschaftspolitik.
E. Frister als Vorsitzender der GEW 1971: ,,Der Gedanke in unserer Organisa-
tion. die Pidagogik in die Bildungspolitik einzubetten und die Bildungspolitik
in eine umfassende Gesellschaftspolitik zu integrieren”. Bei dem gleichen An-
l1aR} Gottfried Hausmann als Interpret der Gewerkschaft: , Schulpolitik wird
allenfalls aus taktischen Griinden voriibergehend einmal isoliert und partikulir
betrieben; strategisch gehort sie — und das ist irreversibel — in den Zusammen-
hang einer umfassenden Bildungspolitik, die ihrerseits wiederum — und auch
das ist endgiiltig sicher — eine spezifische Variante einer alles iibergreifenden
Geselischaftspolitik darstelit.” Hausmann verfolgt die Geschichte der jiingsten
gesellschaftspolitisch engagierten Bildungsplanung zuriick bis zu der von der
Unesco initiierten ,,internationalen Konferenz von Bildungspolitikern, Bildungs-
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planern und Bildungsforschern” im Oktober 1967 und letztlich bis zu einer
OECD-Konferenz in Washington 1961, wo ,,das Problem der Bildung als wirt-
schaftspolitischer Faktor von hochster Bedeutung anerkannt war.” Diese Initia-
tiven mit den von daher ausgeldsten weiteren Aktivititen im Rahmen von
OECD, Unesco, Europarat miissen wir als Hintergrund mitsehen, wenn wir die
Energie — und Ideenquellen der in die Gesellschaftspolitik eingebetteten Bil-
dungspolitik ins Auge fassen. Hausmann sagt: ,,Noch ist es schwierig, die kon-
stitutiven Bestandteile eines kompletten Systems fiir den lebenslang dauernden
Lernprozef in gehoriger Vollstindigkeit und Ordnung zu nennen” (S. 21). Aber
eines 146t sich doch iiber die ,,konstitutiven Strukturkomponenten eines kohi-
renten Systems des life-long learning” schon sagen: ,,An der Spitze aller Aufga-
ben steht die Bestimmung von Bildungszielen™ (S. 22).

Mit den so zum Ausdruck kommenden Tendenzen konvergiert die ,,Resolu-
tion des Deutschen Philologenverbandes zur Reform des Gymnasiums” vom
November 1972, in der es heifdt: ,,Die Leistung eines Schillers besteht im Errei-
chen von Lernzielen. Die Gesellschaft setzt Lernziele fest. Sie hat das Recht, den
Lernerfolg zu erfahren. Ziel der Lernerfolgskontrolle ist der Nachweis des Gra-
des der Lernzielerfiillung” (8.1).

Die Bundesregierung hilt sich in ihrem ,,Bericht zur Bildungspolitik” vom
Juni 1970 in der international angesteuerten Zielrichtung, mit besonderer Be-
tonung des Ausbaus des Bildungswesens: in der Lingendimension von der Vor-
schule an tber die Hochschulen hinaus in den Bereich der Weiterbildung und des
lebenslangen Lernens, und in der Breitendimension unter den Gesichtspunkten
der Gesamtformen der jeweiligen Stufen und der Chancengleichheit, der Unter-
ordnung unter die Gesellschaftspolitik und der Orientierung am Bildungsrat
und an der Bildungsforschung. Die Bundesregierung hat fiir den 15.6.1973 ei-
nen Gesamtbildungsplan in Aussicht gestellt, der dann auch pinkttich heraus-
kam. Ich zitiere aus S. 15: ,,Wesentliche Zielsetzung aller Reformiiberlegungen
ist die Einheitlichkeit des gesamten Bildungswesens innerhalb des Geltungsbe-
reiches des Grundgesetzes.”

Der Stil offizieller Dokumente zur Bildungspolitik pflegt ,,ausgewogen” zu
sein. Das bedeutet, daf durchaus von individueller Férderung, Alternativen,
Mitwirkung aller Betroffenen die Rede ist. Daraus ist indessen nicht zu schlies-
sen, daf’ die Ausgewogenheit mehr ist als ein verbaler Subsumptionsversuch.
Ich zitiere noch einmal Gottfried Hausmann als einen unserer besten Experten
in Dingen internationaler Bildungspolitik: ,,Das Postulat .... nach der Beteili-
gung aller Betroffenen an den bildungspolitischen Entscheidungsprozessen
wird bisher bei uns zwar grundsitzlich anerkannt, aber noch nicht tatsichlich,
sondern nur halbherzig erfiillt. Seine Realisierung, weit entfernt davon als selbst-
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verstandlicher guter politischer Stil zu gelten, muf} vielmehr stiéindig erst ertrotzt
und erzwungen werden” (a.a.0. 8. 25). -

Ein lehrreiches Beispiel fiir das Fehlen dieses guten politischen Stils und fur
die Notwendigkeit, die Beteiligung der Betroffenen an bildungspolitischen Ent-
scheidungen zu ertrotzen, bietet in diesen Tagen der Streit um die hessischen
Rahmenrichtlinien fiir den Unterricht in Deutsch und Gesellschaftslehre. Der
hessische Kultusminister setzte sich iber den ganzen Wust der sogenannten
Curriculumforschung hinweg, was ja verstindlich ist, praktizierte aber bei dem
Auftrag zur Erarbeitung der Rahmenrichtlinien und bei deren Einfithrung einen

" politischen Stil, den man wohl als ,,obrigkeitlich”” kennzeichnen muf und der,

mit geringer Abwandlung, die vorhin erwihnte Zeile von Withelm Busch zu zi-
tieren nahelegt: ,,Also lautet ein Beschluf, dafl der Mensch dies lernen mufy”.
,,Dies’’: d.h. Einstellungen und Verhaltensweisen, die als Lernziele bestimmen,
was diese Gesellschaft sein soll. Nun zeigte sich, da} weite Kreise der betroffe-
nen Gesellschaft, die sich fiir Lernzielentscheidungen mitverantwortlich wissen,
keineswegs mit dem Beschlufd des Kultusministers einverstanden sind. Der
Hessische Elternverein e.V. erbat sich von dem Pidagogikprofessor Werner Nick-
lis aus Braunschweig Gutachten iiber die Rahmenrichtlinien und verbreitete diese
Gutachten, die sehr negativ ausfielen, in vielen Tausend Exemplaren. Der hessi-
sche Kultursminister bekundete seinen festen Willen, bei seinem Beschlufd zu
beharren. Schlieflich hat laut FAZ vom 21. Juli 1973 der hessische Ministerpré-
sident Osswald adgekilndigt, er werde allen Kritikern der Rahmenrichtlinien Ge-
legenheit geben, an deren Verinderung mitzuwirken.

Diese in Aussicht senommene Mitwirkung mufdte also gegen den Kultusmini-
ster ertrotzt werden. Man kann den Mitgliedern des hessischen Landeseltern-
verbandes nur gratulieren, daf} sie sich als Repriasentanten der betroffenen Ge-
sellschaft gegen einen autoritiren Versuch, diese Gesellschaft durch das Instru-
ment der Lernzielplanung zu veriandern, zur Wehr gesetzt haben. Es ist iiber-
haupt sehr fraglich, ob es zu den Aufgaben der vom Volke ausgehenden Staats-
gewalt gehoren kann zu bestimmen, - was dieses Volk als ,,diese Gesellschaft”
sein soll.

Fin im Sinne einer freiheiflichen Ordnung wesentlich giinstigeres Bild bietet
der Versuch des Bayerischen Staatsinstituts fiir Schulpadagogik, zu einer baldi-

. gen Lehrplanreform zu gelangen.

Gemifl dem vom ,,Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kul-
tus’ herausgegebenen ,,Schulreport™ 1973 Heft 2 bereitet das Staatsinstitut
fiir Schulpadagogik mit 800 Lehrern die Lehrplanreform vor. Als ein Ergebnis
ihrer Arbeit oberhalb der verschiedenen Kommissionen legen sie in diesem Heft
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einen ,,Katalog fachiibergreifender Richtziele” vor. Anfinglich wird gesagt:
»Alle Lehrer und Erzieher sind aufgefordert, an der kontinuierlichen Verbesse-
rung und Ausgestaltung unseres Bildungswesens mitZzuwirken.” Am Schiuf3
heifit es: ,,Schreiben Sie Ihre Meinung an das Staatsinstitut fiir Schulpidagogik,
Abt. Allgemeine Wissenschaften, 8 Miinchen 81, Arabellastrafe 1.”

Es stehen so einander gegeniiber zwei Auffassungen von der bildungspoliti-
schen Aufgabe eines Kultusministeriums. Auf der einen Seite: Das aus allgemei-
nen Wahlen hervorgegangene Parlament hat die Regierung legitimiert und be-
auftragt unter anderen Aufgaben mit denen der Bildungspolitik. Kraft dieses
Auftrages weifd sich nun das Ministerium berechtigt, das seiner Aufsicht anver-
traute Schulwesen zum Instrument zur Verwirklichung der gesellschaftspoliti-
schen Ziele der Regierungsparteien zu machen. Das wiire gesellschaftspolitisch
totalitar gedacht. Auf der anderen Seite: Das Ministerium ermijglichf und or-
ganisiert die Arbeit an der Bildungsplanung durch einen sehr grofien Kreis
von Betroffenen und zugleich Kompetenten und Verantwortungsbereiten. Das
Ministerium wirbt um breiteste Mitarbeit durch Menschen mit den genannten
drei Merkmalen: Betroffensein, Kompetenz, Verantwortungsbereitschaft. Das
ist keineswegs plebiszitir gedacht, ebensowenig autoritir und totalitér. Die ge-
sellschaftlichen Krifte bestimmen und bewirken selbst, was diese Gesellschaft
sein soll: so diirfte hier wohl der gesellschaftspolitische Kontext lauten.

Dabei aber hat auch Hausmann das Entscheidende noch nicht gesagt. Mit
der Beteiligung aller Betroffenen an den bildungspolitischen Entscheidungspro-
zessen, wenn sie ertrotzt wire, ist nicht gemeint, daf} alle Betroffenen inner-
halb des gesuchten zentralen Gesamtbildungsplanes, wenn er realisiert wire,
noch beteiligt wiren an der Organisation und Lenkung der lebenslang zu absol-
vierenden Lernprozesse. Diese sind vielmehr curricular in festen Sequenzen von
Lernschritten auf operational genau definierte Lernziele hin praformiert und
vorgeschrieben. Und die Lernziele als Ergebnis politischer Entscheidungen sind
umso fester fixiert, als sie Instrumentarium sind zur Herbeifiihrung dessen, was
die Gesellschaft sein soll.

Ich nehme zwei Einwiinde vorweg. Erster Einwand: ,,Es werden doch in der
Bildungsforschung immer auch Alternativen vorgesehen oder vielmehr verspro-
chen. Und dann ist doch die Epoche der Mitbestimmung in den-Bildungsinsti-
tutionen gerade erst angebrochen.” Richtig. Aber die in Aussicht gestellten Al-
ternativen sind solche innerhalb eines geschlossenen Systems. Und Mitbestim-
mung betrifft, nach den bisherigen ministeriellen Vorstellungen, nur Angelegen-
heiten, die nicht durch Curricula schon festgelegt sein werden. ,

Zweiter Einwand: ,,Die hier nacheinander dargestellten Vorstellungen und
Pline bilden kein einheitliches Konzept.” Das ist aber insofern doch der Fall,
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als alle aus dem VorstofR der OECD 1961 Impulse erfahren haben und seitdem
in mannigfaltigen gegenseitigen Beziigen stehen. Aber nicht die Genese dieser
verschiedenen Aktivitaten ist wichtig, sondern ihre Konvergenz, nicht das Wo-
her, sondern das Wohin. Sie schlieffen sich zusammen zu einem Syhdrom totali-
tirer, gesellschaftspolitisch motivierter Bildungspolitik. Verbindendes Element
ist auch die Sprache, ein erst seit etwa 1960 die Geister beherrschendes und be-
schrinkendes Idiom aus angelsichsischer Latinitit, geeignet, die Lebenserschei-
nungen als verfiigbar zu interpretieren und das Unverfiigbare und Unantastbare
aus dem Bewufisein zu verdringen.

Mit dem Ausdruck ,,totalitdr’”’ wird die Tendenz bezeichnet, eine soziale
Mannigfaltigkeit in ihrem ganzen Umfang einem Einheitssystem zu unterwer-
fen, und ebenso das einzelne Glied der Sozietiit in seinem Denken und Verhal-
ten dem Einheitssystem konform zu machen. Vielen an der Bildungs- und spe-
ziell der Lernzielplanung mitwirkenden Personen wiirde man unrecht tun, wenn
man ihre gesellschaftspolitische Einstellung als totalitdr bezeichnen wollte,
Personen, die dennoch ihren Beitrag zur Verstirkung totalitirer Tendenzen und
des aus ihnen resultierenden, an Energie wachsenden totalitiren Syndroms lei-
sten.

Bedenklich, ja gefihrlich ist es, dafd von Seiten der sogenannten Bildungsfor-
schung meines Wissens keine Untersuchungen vorgenommen werden, die z.B.
der 6ffentlichen Bedeutung schopferischer, von Individuen oder kleinen Grup-
pen verantworteter Lernorganisationen gewidmet sind, keine Untersuchungen
z.B. liber die Langzeiteffektivitit von Verhaltensweisen, die Resultate von eng-
maschigen Lernschrittsequenzen sind. Das Interesse zielt in andere Richtung. So
auch in der Planung, wo wenig Interesse sich zeigt, freien Biirgerinitiativen im
Bildungswesen Achtung und Schutz durch die staatliche Gewalt zu gewihrlei- .
sten, wenig Interesse also fiir die Planung von Freiheit, die hdchste Aufgabe der
Planung im sozialen Bereich. Der Strukturplan beriicksichtigt wohl die zahlrei-
chen Schulen, Kindergirten, Ausbildungsgiinge usw. mit freier Tragerschaft.
Aber seine totalitire Tendenz geht unzweideutig aus einem Satz hervor, der
sich liest wie ein Vorschlag zur Neufassung des Art. 7. GG: ,,Das gesamte Schul-
wesen steht unter der Aufsicht des Staates”. Dagegen der Strukturplan: ,,Die
Verantwortung fiir das gesamte Bildungswesen fiegt beim Staat und wird durch
Regierung und Parlament ausgeiibt’ (261). Statt ,,das gesamte Schulwesen”
liest man hier: ,,das gesamte Bildungswesen”’, und statt ,,Aufsicht des Staates™,
die ja z.B. gegeniiber einer Privatschule auf Erfiillung gewisser Voraussetzungen
dringt, aber keineswegs die Verantwortung fiir die innere schulische Arbeit ein-
schliefdt, heidt es jetzt ,,die Verantwortung”. Damit wird eine grundgesetzwidrige
Rolle des Staates gegeniiber dem gesamten Bildungswesen angestrebt. Und diese
bildungspolitische Konzeption in Verbindung mit dem Wegrdumen der vor allem
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durch fortschrittliche Lehrergruppén errungenen padagogisch-methodischen Eman-
zipation 1483t sich mit historischen Kategorien als reaktionir und obrigkeitiich be-
zeichnen, wobei die neue Obrigkeit der detailliert durchstrukturierte Gesamtplan
ist. Wir tun gut, die Dynamik der progressiv-reaktioniren Tendenz in Richtung
-auf eine totalitire Gesellschaftspolitik im Bildungswesen realistisch einzuschit-
zen, niamlich als sehr stark. Eine zentralistische Lernziel- und Curriculum-Pla-
nung niamlich Kann einerseits als Instrument zur sogenannten Veridnderung der
Gesellschaft angesehen werden. Sie kann andererseits auch als Schutz gegen die
Usurpation der Schulen durch Agenten fiir Klassenkampf und Revolution ange-
sehen werden. Eine weitere Verstirkung totalitiarer Lenkung von Lernprozessen
kommt aus der Anwendung technologischer Modelle auf mentale und emotiona-
le menschliche Vorgiinge und aus der zunehmenden Neigung bei Lehrern und
Schiilern zu entpersténlichten, rationalisierten Lern-Arrangements.

Es diirfte unrealistisch sein, eine Umorientierung dieses Trends in absehbarer
Zeit zu erwarten. Aber es scheint mir ein Gebot der Verantwortung zu sein,
nachdriicklich weiterhin von der staatlichen Gewalt Achtung und Schutz zu ver-
langen fiir freie Initiativen von Einzelnen und Gruppen auf dem Felde des Bil-
dungswesens im Dienste der unantastbaren und unplanbaren Wiirde des Men-
schen, ' .
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Demokratie und Freiheit *
Demokratisierung — eine Uniﬁfergalforderung unserer Zeit ?

Heinz Peter Neumann

1.  Unterschiedlicher Sprachgebrauch — unterschiedliche Konsequenzen
fiir das geselischaftliche Leben.

-_1 .Al Demokratie
— als Staatsform -
— als umgreifende Lebensform.

1.2 Demokratisierung . L
— als allgemeine liberale Parole

— als Unterwerfung von Machtverhiltnissen
unter Proporz und Paritit :
— als Abschaffung von Herrschaft schlechthin.

2. Die Strukturprinzipien der sozialen Ordnung
— die Gleichheit im staatlichen Leben
— die Freiheit im Kulturbereich )
— die Gegenseitigkeit im Wirtschaftsiében.

3. Zusammenfassung:
Die Freiheit — das durchgehende Sozialprinzip.

1. Kaum ein anderer Begriff wird gegenwirtig landauf, landab mehr benutzt,
als die Begriffe Demokratie und Demokratisierung. Es gibt dabei sehr ver-
schiedene Ebenen des Sprachgebrauchs und entsprechend unterschiedliche
Konsequenzen tiefgreifendster Art fiir die ganze Gesellschaft.' )

1.1 Die Demokratie wird im herkdmmlichen Sinne verstanden als
Staatsform, in zunehmendem Mafle aber auch als umgreifende Le-
bensform. .

1]

. *Nach einem Vortrag, gehalten anliflich der 27. Tagung des Seminars fiir frei- -
heitliche Ordnung vom 22. Juli bis 1. August 1972 in Herrsching/A.
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1.1.1

1.2

Als Staatsform ist der Begriff relativ unproblematisch. Er hat sich-
in einer langen Tradition entwickelt. Unter dem Grundgesetz und
anderen freiheitlichen Vérfassungen bedeutet er eine Staatsform,
in der nach Moglichkeit alle als Staatsbiirger Einfluf auf das Zu-
standekommen der Gesetze und auf deren Durchfiihrung und Kon-
trolle haben. Hierbei kommt es in einer reprisentativen Demokra-
tie, in einer Massendemokratie, entscheidend darauf an, wie die
Vertreter des Volkes gewihlt werden und wie sie durch die ver-
fassungsrechtlichen Regeln angehalten werden, ihren Verfassungs-
auftrag zu erfiillen.

n

In stetem Vordringen ist eine sehr viel weitergreifende Vorstellung
von Demokratie. Hier wird das demokratische Prinzip keineswegs
nur als konstituierend fiir den staatlich-politischen Bereich verstan-
den, sondern als umfassende Lebensform auch fiir die anderen Be-
reiche des gesellschaftlichen Zusammenlebens, das gesamte Kul-
turleben — Erziehung, Bildung, Kunst, Wissenschaft, Religion —
und fiir den Bereich der Wirtschaft als Wirtschaftsdemokratie. Die-
se Vorstellung ist hochst problematisch und kann, wie noch erdrtert
wird, bei weiterem Umsichgreifen zu einer tddlichen Gefahr fiir un-
sere — sicherlich reformbediifftige — freiheitliche’ Gesellschaftsord-
nung werden.

In der Forderung nach Demokraﬁsierung, nach mehr Demokratie, '
trifft man auf eine Universalforderung unserer Zeit. Wilhelm Hennis
(a.2.0.) hat dies wie folgt gekennzeichnet:

,»Wer sich die Aufgabe stellt, den Begriff ausfindig-zu machen, der.am
biindigsten, pragnant und doch umfassend den Generalanspruch unserer
Zeit zum Ausdruck zu bringen sucht, der muf nicht lange suchen: Es
geniigt, das tégliche Morgenblatt aufzuschlagen. In jedem Ressort, dem
politischen ohnehin, aber auch in allen Sparten des Feuilletons, im Wirt-
schaftsteil, in allen Berichten aus der Welt der Kirche, Schule, Sport, im
Frauenfunk und Kinderfunk, in den Kontroversen um Bérsenverein und
Kunstverein, Universititsreform, Theaterreform, Verlagsreform, Reform
der Kindergirten, Krankenhiuser und Gefingnisse bis hin zur allgemei-
nen Forderung der Gesellschaftsreform — der Generaltenor aller Ansprii-
che der Zeit auf Verdnderung der uns umgebenden gesellschaftlichen
Welt findet seine knappste Formel in dem .einen Wort ,Demokratisie-
rung’. Man wird wohl sagen diirfen, dafd dieser Begriff die universalste
gesellschaftspolitische Forderung unserer Zeit in einem Wort zusammen-
fafdt,”
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Nun sind die Begriffe Demokratie und Demokratisierung nicht anders als
andere Zentralbegriffe des politischen Bemiihens, wie etwa Sozialismus
und Emanzipation und andere mehr, in dem Ringen der verschiedenen
Fronten zunehmend ideologisiert und damit pervertiert und emotionali-
siert worden. Dem kann nur durch niichterne Analyse der verschiedenen
Ebenen des Sprachgebrauchs begegnet werden. Erst das schafft die Mog-
lichkeit, zu entscheiden, wo die Forderung nach mehr Demokratie ihre
Berechtigung hat, wo also wirklich noch viel zu tun ist und wo sie vielleicht
vollig fehl am Platze ist, zu Grenziiberschreitungen mit schidlichen Folgen
fihrt und somit die héchste Wachsamkeit angezeigt sein lifdt.

Es lassen sich drei Ebenen des Sprachgebrauchs des Begriffs Demokratisie-
rung feststellen: 2)

1.2.1 Zunichst einmal wird diese Forderung angetroffen als aligemeine,
undifferenzierte liberale Parole. Man meint damit mehr Liberalitat,
mehr Offenheit, ein besseres Betriebsklima, ein besseres menschli-
ches Miteinander. In diesem Sinne meint man mit demokratischer
machen das freiheitlicher Machen der Verhaltnisse. Solange man
sich der Unbestimmtheit dieser Forderung bewuft ist, ist sie rela-
tiv unproblematisch. Bedenklich wird sie jedoch dadurch, daf sie
durch zu hiufige gedankenlose Verwendung zu kleiner Miinze wer-
den kann. Dies geht auch anderen Grundbegriffen unserer Verfas-
sung — wie Menschenwiirde, Grundrecht, Rechtsstaat und Sozial-
staat — nicht anders: Auch sie sind in Gefahr, durch zu leichtferti-
ge Verwendung — in der politischen Argumentation, aber vor allem
auch in Gerichtsverfahren und Verfassungsheschwerden — verschlis-
sen zu werden. Mafinahmen des Gesetzgebers oder der Verwaltung
werden zu rasch, zu unbedenklich, gleich mit dem schweren Ge-
schiitz beschossen, sie verletzten die Grundwerte der Verfassung.
Es wird dann zu schnell zum Widerstand gegen diese Mafinahmen
aufgerufen. Die Widerstandsschwelle wird dadurch sehr niedrig an-
gesetzt. Die vorschnelle Dramatisierung jeder Kritikwiirdigen Maf-
nahme der offentlichen Hand als undemokratisch tut diesem’ an-
spruchsvollen Begriff nicht gut.

1.2.2  Als zweiten Sprachgebrauch finden wir die Demokratisierung im
Sinne von Demokratisierung von vorgefundenen Strukturen, von
Machtverhiltnissen. Die radikale Forderung nach Demokratisierung
jeglicher Herrschaftsverhaltnisse ist in zunehmendem Vordringen.
Wo immer man Machtverhiltnisse antrifft, will man auf sie das po-
litisch-demokratische Prinzip anwenden, also die konstituierenden



Grundsitze des Demokratischen, der Machtkontrolle, Machtvertei-
lung und Machtverantwortung, wie sie im staatlichen Bereich legiti-
mermafden festgelegt sind. Herrschaft will man im Sinne dieses
Sprachgebrauchs zwar beibehalten, aber im Sinne der politischen
Demokratie auf Freiheit und Gleichheit basieren, besonders durch
Herstellung der Verantwortlichkeit in der Offentlichkeit.

Nun bestehen aber z.B. zwischen einem Arzt und einem Patienten
oder zwischen einem Lehrenden und einem Lernenden Kompetenz-
unterschiede, die in der Sache begriindet sind. Will man radikal das
politisch-demokratische Prinzip auf derartige Machtverhiltnisse an-
wenden und allen in dieser Institution Tétigen, allen in ihr Wirken-,
den und von ihr Betroffenen die gleiche Einfluichance geben, so
fithrt das zu schwerwiegenden, kaum ertriglichen Konsequenzen.?)
Die Verwirklichung dieser Forderung fiihrt unter dem Etikett der
Demokratisierung in Wahrheit fast immer zu einer stindestaatlichen
Zuteilung von EinfluBchancen nach parititischen und proporzmas-
sigen Kriterien. Paritit und Proporz treten an die Stelle der Sach-
kompetenz. Im Gefolge ihrer Herrschaft halten dann unvermeid-
lich das Taktieren, Fintisieren und Finassieren, Uberrumpelin und
Kuhhandeln ihren Einzug, eben all die unvermeidlichen Begleiter-
scheinungen, die das an die falsche Stelle geratene Demokratische
in der Einschitzung der Unverdorbenen — und das ist die Masse
des Volkes — so anriichig machen. Schuld hieran ist nicht das Prin-
zip der Demokratie, sondern seine Erstreckung auf Bereiche, wo es
nur Unheil und Verwirrung stiftet, auf Erziehung und Wissenschaft
und die Wirtschaft.

Sicher muf} im gesellschaftlichen Bereich noch Unendliches getan
werden, um das menschliche Miteinander, das Erreichen von Zwek-
ken miteinander freiheitlicher, humaner, menschenwiirdiger zu ge-
stalten. So ist es z.B. zu einer dringenden Forderung der Zeit heran-
gereift, das herkdmmliche Arbeitsverhiltnis zu partnerschaftlichen
Formen umzugestalten. Nur hat dies nichts zu tun mit Demokrati-
sierung dieser gesellschaftlichen Bereiche. Demokratisierung be-
deutet stets Politisierung. Jede Demokratisierung eines Gesellschafts-
bereichs bedeutet ein weiteres Stiick Politisierung des gesellschaft-
lichen Lebens. Wir haben deshalb in der radikaldemokratischen
Forderung nach Demokratisierung aller Machtverhiltnisse ein Spie-
gelbild der totalitiren Erstreckung eines entgegengesetzten politi-
schen Prinzips — des Fiihrerprinzips — auf alle Geselischaftsbereiche.
Die fortschreitende Politisierung aller gesellschaftlichen Bereiche
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1.2.3

fithren.

wiirde zur Zerstdrung der Grundlagen des freiheitlichen Lebens

.

Ein dritte Bedeutung des Wortes Demokratisierung finden wir im
Sprachgebrauch der revolutionaren Neuen Linken. Sie bleibt nicht
stéhen bei der Neutralisierung der aufrechterhaltenen Herrschafts-
verhiltnisse durch Paritit und Proporz. Ihr kommt es nicht an auf
Herstellung einer demokratischen Herrschaftsweise, sondern auf ei-
nen ProzeB, in dessen Folge Herrschaft iiberhaupt abgeschafft wird.
Sie will Beseitigung jeder Ungleichheit schlechthin. Hier wird die
Forderung nach Emanzipation aus hierarchischen Verhaltnissen aus-
geweitet auf alle gesellschaftlichen Bereiche, wie Berufsausbildung,
Schule, Kirche, ja Familie. Diese spatmarxistische Demokratisie-
rungsformel ist, wie Helmut Schelsky in einem eindrucksvollen
Aufsatz dargestellt hat, #) ein entscheidendes Mittel der Strategie
der Systemiiberwindung im Sinne der revolutiondren marxistischen

" Bemithungen. Die Forderung nach totaler Demokratisierung hat in

der Strategie der Systemiiberwindung einen zentralen Platz. Schels-
ky hat dargestellt, wie sich die revolutionire Strategie in den ver-
schiedenen gesellschaftlichen Bereichen vollzieht. Sie hat das Ziel,
in den Bildungseinrichtungen die direkte Herrschaft zu iiberneh-
men und ist dort schon ein gutes Stiick vorangekommen. In den
staatlichen Organen will sie nicht etwa durch Revolte kraft Hand-
streichs die Macht iibernehmen — das wire utopisch —; hier kommt
es vielmehr an auf die Verbreitung allgemeiner Unsicherheit und
Schwiche. Im sozialen Bereich schlieRlich besteht die Strategie da-
rin, durch Ubersteigerung der sozialen Anspriiche Sozialkonflikte zu
erzeugen oder zu vertiefen (Nulltarif). Im Kern richtige Forderun-
gen werden ins MaBlose gesteigert (Bildungsurlaub). Die Mentalitit
der Begehrlichkeit soll zu einer allgemeinen gemacht und stindig
bestdrkt und vorangetrieben werden. Mit einschneidenden Forde-
rungen sollen die Politiker, besonders vor den Wahlen, weichge-
macht werden, Die allgemeine Uberforderung der Wirtschaft, die
die Mittel hierfiir zu liefern hat, soll zur Schwichung, ja schheﬁhch
zum Zusammenbruch des Systems fiihren,

~ Das entscheidende Mittel dieser Strategie liegt, wie Schelsky
iberzeugend ausfithrt, darin, daf die Normen, Ideale und Wertbe-
griffe des freien Verfassungsstaates verabsolutiert und aus der Be-
trachtung der Folgen gelost werden. Es gilt hier als kaimpferischer
Liberaler, als Vertreter einer kimpferischen Demokratie diese Be-
griffsverschiebung und den totalitiren Charakter dieser Forderun-



gen klar zu erkennen. Man muf} aufhdren, wie Schelsky sagt, als
Liberaler stindig ,,Eigentore” zu schiefen, indem man im liberalen
Engagement fiir eine freiheitliche Demokratie den Feinden der
Freiheit bei dem Pochen auf ihre Rechte noch stindig entsprechen-

" de Schiitzenhilfe leistet. Es handelt sich hier in der Praxis um eine
schwierige Sache, nimlich um eine stindige Gratwanderung zwi-
schen der Abwehr, der Forderung der Feinde der Freiheit nach
einem geschiitzten Gehege einerseits und der Gefahr, um der Er-
haltung der Demokratie willen die Freiheit dieser Demokratie selbst
zu beschrinken. . ,

Ein Beispiel mag die Problematik verdeutlichen. In Berlin hat vor
einiger Zeit ein Vorgang die Gemiiter sehr erhitzt. Der Senat von’
Berlin hatte die Berufung des belgischen Trotzkisten Ernest Man-
del auf einen Lehrstuhl im Fachbereich Wirtschaftswissenschaften
an der Freien Universitit Berlin abgelehnt. Professor Uwe Wesel
als Vizeprisident der FU hat hierzu 6ffentlich erklirt, Mandels
Eintreten fiir die Ritedemokratie sei voll durch- das Grundgesetz
gedeckt. Seine garnicht kaschierten Bestrebungen um Kaderbildung
fir revolutiondre Aktionen seien ebenfalls durchaus legitim. Dieser
Weselschen Auffassung einer wertneutralen Demokratie ) hat der
Senator fiirr Wissenschaft entgegengesetzt, das Grundgesetz setze
die Demokratie nicht absolut, sondern eingebettet in die Elemente
des freiheitlichen Rechtsstaates. Der Kern der Ablehnungsbegriin-
ist der, da die Ritedemokratie, die Mandel fordert, die Zusam-
menballung allér Macht in einem Organ, dem zentralen Arbeiterrat,
beinhaltet. Das bedeutet die Abschaffung aller in einem langen
Kampf erstrittenen rechtsstaatlichen Hebel der Machtkontrolle, der
gegenseitigen Kontrolle von Macht durch Macht, die Aufhebung
also der Gewaltenteilung, die Aufhebung somit der Unabhingigkeit
der Gerichte, kurz die Beseitigung aller Schranken, die die freiheit-
lichen westlichen Verfassungen dem demokratischen Prinzip — dem
Mehrheitsprinzip — setzen. Es sind dies die Schranken der Grund-
und Freiheitsrechte, die als iiberpositiv begriffén werden, und die
verfassungsrechtlich verankerten organisatorischen Vorkehrungen
‘zur Machtverteilung, die zu den wirksamsten Mitteln-gehoren, das
Abgleiten in den Totalitarismus zu verhindern.

Die Art Ritedemokratie, wie Mandel sie fordert, setzt das Mehr-
heitsprinzip absolut. Daf} die Mehrheit ihrerseits an Schranken
gebunden sei, das wird als liberales, biirgerliches Relikt, das den
proletarischen Volkswillen nur hemmt, beiseitegeschoben. Dies

.
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ist aus vielen Belegen aus den Werken von Mandel ersichtlich. Er
kann sich dabei allerdings durchaus auf Karl Marx berufen, dessen
ritedemokratische Vorstellungen auch diese das demokratische
Prinzip verabsolutierenden Elemente enthalten. Es sei hier ange-
merkt, daft demgegeniiber Rosa Luxemburg die Gefahr dieser Auf-
fassung fiir die Grund- und Freiheitsrechte des Einzelnen, insbe~
sondere fiir Meinungs- und Pressefreiheit und fur den Schutz von

. Minderheitsansichten, klar gesehen und mit scharfen Worten ge~

geifielt hat. Das Grundgesetz hat dieser stets latenten Gefahr der
unkontrollierten Mehrheitsherrschaft einen verfassungsrechtlichen
Damm entgegengesetzt. Es hat in Art. 79 Abs. 3 die Grundwerte
der freiheitlich-demokratischen Ordnung unabinderlich erklirt.
Sie kénnen also nicht einmal mit verfassungsindernder Mehrheit
beseitigt werden. In dieser Bestimmung findet die Erkenntnis ihren
Niederschlag, daf die Mehrheitsentscheidung fehlsam sein kann, die
Einsicht also, daf der Mensch und seine Freiheitssphire auch vor
der Willkirr der Mehrheit geschiitzt werden mufl. Die Beseitigung
dieser Vorschrift, dieses Bollwerks der Freiheit, wire Verfassungs-
bruch, also Revolution oder Staatsstreich.

Gegeniiber der hier charakterisiserten Verabsolutierung des demokratischen
Prinzips gilt es stets von neuem, die konstituierenden Prinzipien einer frei-
heitlichen Sozialordnung bewuft zu machen. In vielen Aufsitzen ist in der

. Schriftenreihe ,,Fragen der Freiheit” dargestellt worden, daf} die interde-

pendent verbundenen Bereiche des gesellschaftlichen Zusammenlebens —
Kultur, Staat und Wirtschaft — jeweils bestimmten eigengesetzlichen Ord-
nungsgrundsditzen unterliegen, deren Nichtbeachtung zu den schédlichsten
Folgen, zu Verwirrung und schliefSlich zu totaler Lihmung filhren kann. ¢)

Welche Prinzipien sind das?

21

Im staatlich-politischen Bereich ist das konstituierende Prinzip die
Gleichheit, die Demokratie als Gleichheit der Freiheit aller. Hier
ist die Forderung nach Demokratisierung — nach Griindung der
staatlichen Handlungen auf den Volkswillen — absolut legitim und
muf sie durchgesetzt werden. '

Das schwierigste Problem ist hier das in allen modernen Staaten
mehr oder weniger ausgepragte Parteienmonopol Im faschistischen
und kommunistischen Staat herrscht es absolut, aber auch im libe-
ralen Verfassungsstaat des Grundgesetzes wird die politische Wirk-
lichkeit sehr stark durch das Parteienmonopol geprigt. Im politi-



schen Bereich bedeutet Demokratisierung deshalb, im wesentlichen:
Uberwindung des Parteienmonopols. Dies kann nur geschehen iiber
eine Belebung der Demokratie von unten her. Der Biirger muf® Ge-
legenheit haben, schon im kommunalen und regionalen Bereich
Mitspracherecht durchzusetzen. Vor allem aber miidte die Kandi-
datenauswahl fiir die Wahlen zu den politischen Gremien im tiber-
schaubar nachbarschaftlichen Bereich ochne Mediatisierung durch .
die Parteien erfolgen. Eine entscheidende Stirkung des demokrati-
schen BewuBtseins wire die Folge. Was wir gegenwiirtig haben, ist
keine Wahl, sondern eine Abstimmung iiber die in den Parteien aus-
gewidhlten Kandidaten. 7)

2.2 Im gesamten Bereich des Kulturlebens ist das Konstituierende Prin-
zip die Freiheit als das Element des Geistigen schlechthin. Auf
dem Gebiet des Kulturlebens sind wir insbesondere im Bildungs-
wesen noch am tiefsten im Obrigkeitsstaat verhaftet. Dies ist in.
..Fragen der Freiheit” in vielen Abhandlungen dargestellt worden?)

Das itberkommene Bildungswesen ist dadurch gekennzeichnet, da
durch Erstreckung der politisch-staatlichen Macht auf diesen Be-
reich die Probleme erst geschaffen werden und man sie deshalb nun
+wiederum mit politischen Mitteln (z.B. ausgetiiftelten Parititen) zu
16sen versucht. Das aber ruft die betroffenen Interessengruppen
massiv auf den Plan und fithrt zu einer stindigen krifteverschleis-
senden Unruhe. Seine innere Ruhe und Festigkeit wird dieser So-
zialbereich erst und nur dann finden, wenn das Wettbewerbsprin-
zip, das Prinzip der Freiheit der Idee, in vollem Umfange zum
Durchbruch gebracht wird. Schulen und Universititen kranken in
entscheidendem Mafde daran, daf} sie durch das Berechtigungswe-
sen und durch die Art der Anstellungsverhiltnisse, die Beamten-
verhiltnisse, unter einer Schutzglocke von Privilegien stehen, die
den unbequemen Zwang, sich der Zugluft des freien geistigen
Wettbewerbs auszusetzen, unndétig machen. Hier hilft nicht ver-
mehrte demokratisch-parititische Kontrolie, sondern der Wettbe-
werb: Die Bildungseinrichtungen miissen aus der Regie des Staa-
tes entlassen werden und sich als Triger des geistigen Lebens im
geistigen Wettstreit bewdhren. Diesés Entlassen in die Freiheit
kann nur allmahlich geschehen, aber ohne dies Ziel geht der \yei-
tere Weg mit Sicherheit in die Irre.

2.3 Im wirtschaftlichen Bereich mehren sich die Forderungen nach
Wirtschaftsdemokratie. Aber auch hier ist nicht etwa die Demo-
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kratie das konstituierende Prinzip, sondern der marktwirtschaft-
liche Wettbewerb. Es kommt hier entscheidend darauf an, da}
Leistung und Gegenleistung, die sich auf dem Markte treffen, aus-
geglichen sind, was der Fall ist, wenn kein Ubergeéwicht auf einer
Seite besteht. Kontrolle der Machtverhiltnisse nicht durch demo-
kratische Teilhabe an ihnen, sondern durch funktionierenden Wett-
bewerb ist hier die Aufgabe. Die Wirtschaft ist dann im Lot -+ zu-~
gleich gerecht und leistungsfihig strukturiert — wenn das Prinzip
der Gegenseitigkeit der Leistungen verwirklicht ist. Dies ist in der
gegenwirtigen Wirtschaft nur beschrankt der Fall. Die festen Grund-
lagen der marktwirtschaftlich-freiheitlichen Wirtschaft fehlen noch.
Es sind vor allem die Urmonopole unseres zinserpressenden und in-
flationstrachtigen Geldwesens und des wucherischen Boden(un)-
rechts in seiner jetzigen Form, die unsere Wirtschaft so anfillig
machen. Auf dieser Grundlage gedeihen dann auch die sekundiren
Monopole und fiihren zur allgemeinen Vermachtung der Wirtschaft.
Leider beruht die marxistische Politdkonomie auf einer falschen,
vordergriindigen Analyse des kapitalistischen Wirtschaftssystems,
was vielleicht mehr als alles andere verhindert, daf die freiheitlichen
Prinzipien der Gestaltung der Wirtschaft endlich zum Durchbruch
kommen. %)

Gegenwirtig jedenfalls scheint es so, daf’ mit der heranbrandenden
Welle'des Spatmarxismus in dem Bemiihen, die kapitalistischen Er-
scheinungen der Wirtschaft zu iiberwinden, Schritt um Schritt zu- -
gleich auch die freie Wirtschaft vernichtet wird. Auch zu diesem
Thema ist in dieser Schriftenreihe schon vieles gesagt worden.'®)

Die vorstehende skizzenhafte Darstellung der Strukturprinzipien der Teil-
bereiche des sozialen Ganzen macht deutlich, da® das durchgehende konsti-
tuierende Sozialprinzip in einer Gesellschaft, die vom Menschen und seiner
Wiirde ausgeht, nicht die Demokratie, sondern die Freiheit ist. Alle drei Be-
reiche, Kultur, Staat und Wirtschaft, sind in dem Mafle menschenwiirdig,
in dem das Prinzip der Freiheit in ithnen wirkt; Freiheit in dem Sinne, daf
Monopole und Privilegien beseitigt sind. Monopol — Vorherrschaft — be-
deutet stets die Einschrinkung oder Unterdriickung der Freiheit derer, di¢
es nicht innehaben. Wir haben den Monopolismus im Bereich des Bildungs-
wesens in Gestalt des mehr oder weniger stark ausgeprigten Staatsmono-
pols in Schule und Universitét, im staatlichen Leben in Gestalt des fakti-
schen Partéienmonopols und in der Wirtschaft in der Gestalt der Urmono-
pole des Geldes und des Bodens und der in ihrem Schutz gedeihenden se-
kundiren Wirtschaftsmonopole. Diese Monopole werden nicht gebrochen



durch Demokratisierung — sie bringt nur andere Gesellschaftégruppen he-
ran an die Teilhabe bei der mondpolistischen Machtausiibung, 4Rt die Mo-
nopole selbst dagegen unangetastet. Die Monopole selbst gilt es zu iiberwin-
den, wenn man die freiheitliche Sozialordnung zur Entfaltung bringen will.

Das Monopol aber kennt nur einen Feind: Den freien Wettbewerb. In dem

Mafie, wie der Wettbewerb eingeschrinkt ist, herrscht das Monopol und
umgekehrt ist"das Monopol in dem Magle iiberwunden, wie der Wettbewerb
durchgesetzt ist. Freiheit im sozialen Leben bedeutet nichts anderes als
Freiheit zur Teilnahme am Wettbewerb. Unfrei sein heidt vom Wettbewerb
ausgeschlossen sein. : :

Die Forderungen an eine freiheitliche Gesellschaftsordnung sind somit drei-
fach: . ;

. — Uberwindung des Staatsmonopols im Kulturleben durch den

Wettbewerb freier Bildungs- und Wissenschaftsinstitutionen

— Uberwindung des Parteienmonopols im staatlich-politischen Le-
ben durch den Wettbewerb freier politischer Kréfte in nachbar-
schaftlich strukturierten Biirgerschaften und

— Uberwindung der Wirtschaftsmonopole durch ein freiheitlich-
soziales Wahrungs- und Bodenrecht, das dem marktwirtschaft-
lichen Wettbewerb erst die erforderliche tragfahlge Grundlage
verschafft.

Von dem Mafle der Verwirklichung dieser Forderungen héngt es ab, wie-
weit unsere gesellschaftliche Ordnung den Anspruch erfiillt, menschen-
wiirdig und freiheitlich zu sein. .

Anmerkungen:

ARl S

Wilhelm Hennis. Demokratisierung, FAZ. vom 22.7.1969.

Hennis a.a.0. . )
Bemerkenswerte Ausfithrungen hierzu sind in dem Urteil des Bundesver-
fassungsgerichts zum niedersichsischen Hochschulgesetz. enthalten
Helmut Schelsky ..Die Strategie der-Systemiiberwindung”.

Es ist natiirlich nicht ausgeschlossen, dafy Wesel’s Auffassung von Demo;
kratie durchaus nicht-so wertneutral ist, er vielmehr mit Mandels Vorstel-
lungen sympathisiert. Es ist jedenfalls nicht gerade selten, daf} ein Revo-
lutionir, solange die Zeit noch nicht reif ist, sich mit dem Gewande des
Liberalen tarnt.

" Die einschligigen Verdffentlichungen smd nachgew1esen in ,,Fragen der

Freiheit”, Heft 99/100, S. 74 bis 75.

‘51




10.

52

. Siehe Neumann, Demokratie und Biirgérteilhabe in ,,Fragen der Freiheit”,

Heft 94, S. 53 ff: und sehr ausfithrlich zur gesamten Problematik ‘des Par-

teienmonopols: Jungdeutsche Denkschrift, Denkschrift zur Wahlrechtsre-

form, Nachbarschaftsverlag Artur Mahraun, Berlin 1970.

Nachweise in ,,Fragen der Fre:helt” Heft 99/100, S. 76 bis 81.

Siehe Neumann, Die marxistische Politokonomie in ,,Fragen der Freiheit”,
Heft 89, S. 22 ff.

Nachweise in ,,Fragen der Frelhelt” Heft 99/100, S. 83 bis 87



Rechts- und Strukturfragen
fiir eine freie Stiftungsuniversitit*

Hermann Hummel-Liljegren

Die rechtlichen und struktureilen Probleme fiir die Gﬁi.ndung frei-gemein-
niitziger Stiftungshochschulen stehen in engem Zusammenhang mit dem gelten-
den Stiftungsrecht, Steuerr§cht und Hochschulrecht und sollen im Folgenden
unter drei Gesichtspunkten'behandelt werden: Was leistet unser heutiges Stif-
tungs- und Steuerrecht fiir nichtstaatliche, d.h. freie, ordnungspolitisch not-
wendige Bildungsaufgaben? Welche Unterschiede bestehen zu den Vereinigten
Staaten? Unter welchen Voraussetzungen mit welchen Strukturen und Ord-
nungsaufgaben kénnten in der Bundesrepubhk frei-gemeinniitzige Stiftungsuni-
versititen entstehen? -

L
Das Wesen der Stiftung .
" Wie kaum eine zweite Rechtsform in Deutschland ist die Stiftung geeignet,
im Sinne des Tagungsthemas: ,,Marksteine und Zielgedanken fiir einen dritten
Weg zwischen privater und kollektiver Macht* abzugeben. Einerseits ist die Stif-
tung selbstindige Tragerin o6ffentlicher Verantwortung, andererseits basiert ihre
Errichtung auf privater Initiative. So ist die Stiftung weder privat — im Sinne
von: personlich verfiigbar — noch gehort sie dem Staat, sondern sie gehort sich
selbst, sie ist autonom, wenn diese Hypostasierung hier gestattet ist.

lhre Zwischenstellung zwischen Privatheit und Staatlichkeit nimmt die Stif-
tung dadurch ein, dafl der oder die Stifter die Initiative ergreifen und der Staat
— ein Bundesland — sodann das Eigenleben der Stiftung genehmigt, spater be-
aufsichtigt, jedoch nicht lenkt. Denn die Aufsicht soll nur sicherstellen, daf} die
Stiftung im Einklang mit den Gesetzen und dem Stiftungszweck verwaltet wird,
darf aber nicht die ,,Entschluf3- und Verantwortungsfreudlgkelt der Organe der
Stiftung beeintrichtigen”
(§ 10 der Stiftungsgesetze von Hessen bzw. Niedersachsen).

*) Den hier abgedruckten Vortrag hat der Verfasser auf der 29. Tagung des Seminars fir
freiheitliche Ordnung, vom 21. bis 30. Juli 1973 in Herrsching/Ammersee gehalten.
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.Die Stlftung ist die ideale Rechtsform zur Milderung der sozialen Frage; sie
ist nach Georg Strickrodt — dem Altmeister des deutschen Stlftungsrechts — die
typische Rechtsform fiir eine eigentiimerlose Unternehmung und fiir Investitio-
nen im Geistigen.

Doch merkwiirdigerweise ist die Stiftung derzeit weder positiv noch negativ

im Blickfeld radikaler Verinderer; geriet sie in deren Blickfeld, dann vermutlich

nur negativ, weil sich mit Stiftungen — wohl nicht zu Unrecht — Harmonie-Vor-

.stellungen und Méglichkeiten der Glattung sozialer Konflikte verbinden, die den
radikalen Wiinschen still und unversehens das Wasser abgraben konnten.

In organischer Weise beriicksichtigt die Stiftung die Tatsache, daf} die Men-
schen mit Bezug auf ihre Lebensziele teils eigenniitzig, teils aber gemeinniitzig
denker, fithlen und handeln; die Stiftung verdiente daher in der Gesellschafts-
politik und im Steuerrecht mehr Forderung, als es heute geschieht.

Stiftungsgriindungen sind die beste Mdglichkeit, alle Lebensziele eines gerecht
denkenden Unternehmers in einer Rechtsform zu veremlgen Denn der Stifter
kann

— den Bestand seines Unternehmens auf Dauer erhalten;

— er kann es auf Gemeinwohlbasis umstellen;

— er kann die gemeinniitzigen Ziele selbst auswihlen;

— er vermeidet Streit unter seinen Erben;

— er neutralisiert die Vererbbarkeit privater Wirtschaftsmacht, ohne daf er seine
Familie und seine Erben vergessen miite und

— schlieflich: die Nachwelt ehrt in ihm den Philantropen.

Stiftungen stellen ferner — soweit sie dem Bereich der Kultur zugute kommen
— eine einzigartige Verbindung dles Rechts-, Wirtschafts- und Geisteslebens dar:

— Aus dem Rechtsbereich stehen die selbstindige Rechtsform ,,Stiftung” so-
wie die drei Gewalten: Gesétzgebung, Verwaltung und Rechtsprechung zur
Verfligung.

— Aus dem Wirtschaftsleben kommt durch Schenkungen, Spenden und Steu-
ernachlasse die Vermdgensbasis. .

— Das Geistes- und Kulturleben schlieBlich erfihrt je nach dem Stiftungszweck
neue Gestaltungsimpuise und wird unabhingiger gegeniiber staatlichen, po-
litischen und privaten Einfliissen; der Ordnungsrahmen ,,Stiftung’ tendiert
zu geistiger Unabhingigkeit. '
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Wir erkennen hierin auch zugleich, was die Stiftung ihrem Wesen nach ist,
nimlich eine sel?stdndige Rechtsform fir einen dauernden Stiftungszweck auf
der Basis eines eigenen Stiftungsvermaogens. :

Organisatorisch ist die Stiftung — im Gegensatz zum Verein oder zur Gesell-
schaft — ohne Mitglieder, mithin nicht von deren Willen oder Wechsel abh?ngig,
sondern nur dem Stifter oder den Stiftern verpflichtet. Selbst vom Stifter macht
sie sich frei, sobald er den Stiftungszweck satzungsmifig manifestiert hat. Wie
kaum eine zweite Rechtsform bietet die Stiftung daher Kontinuitat.

Es gibt daneben auch unselbstindige, nicht rechtsfihige Stiftungen, die je-
doch rechtlich gesehen lediglich Schenkungen oder Verméchtnisse mit Auflagen
darstellen und weder genehmigt noch beaufsichtigt werden. Schlieflich ist das
Wort ,,Stiftung” als solches auch sonst gebriuchlich und zulassig, zum Beispiel

- fiir Vereine — Konrad-Adenauer-Stiftung, Friedrich-Ebert-Stiftung e.V. — oder
fir Gesellschaften — Stiftung Fazit GmbH (Frankfurter Aligemeine Zeitung).

IL.
Die Wirklichkeit der Stiftungen

Auf dem Gebiet des deutschen Stiftungswesens haben sich in der Nachkriegs-
zeit fiinf Wandlungen vollzogen.

1. Urspriingliche Betitigungsfelder im Sozialbereich (Armenhiuser, Spitiler)
treten zurlick, seit dem wir mit dem grundgesetzlich verankerten Postulat des
Sozialstaates feste Rechtsanspriiche auf Sozialhilfe und Krankenversorgung, auf
Ausbildungsférderung und Altersversorgung verbinden., '

2. Dagegen tritt der Bereich:.Férderung der Wissenschaft und Forschung
starker in den Vordergrund; er wird auch steuerlich leicht begiinstigt. So haben
etwa der Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft, die Fraunhofer Gesell-
schaft und die Carl Duisberg Gesellschaft 1967 zusammen 100 Mio. DM ausge-

.geben. In diesem Zusammenhang sei erwihnt, daf} die grofiten Stiftungen nicht
stets auch am meisten ausgeben, teils, weil familidre Vorwegabziige in Betracht
kommen, teils, weil der Staat und private Spender laufend Zustiftungen leisten.
Dies geht aus den nachfolgenden Tabellen iiber die kapital- bzw. ausgabenstirk-
sten Stiftungen hervor [Quelle: Stifterverband, 15 (siehe Literaturverz. am En-
de), S. XXII u. XXVII]:
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Tab. 6: 21 grofie » Stiftungen <

Name

Kapital

(in Mill. DM)

Stiftung Volkswagenwerk, Hannover

Alfried Krupp von Bohlen und Halbach-Stiftung, Essen
Robert Bosch Stiftung GmbH, Stuttgart
Cart-Zeiss-Stiftung, Heidenheim

, Fritz Thyssen Stiftung, Koln

Stiftung F.V.S. zu Hamburg

Mahle-Stiftung GmbH, Stuttgart

Ziegler-Fonds, Miilheim/Ruhr

Der Aligemeine Hannoversche Klosterfonds, Hannover
Deutsches Elektronen-Synchrotron (DESY), Hamburg
Possehl-Stiftung, Libeck

- Max-Planck-Institut fiir Kohlenforschung, Miilheim/Ruhr

Werner Reimers-Stiftung fiir Anthropogenetische Forschung, Bad Homburg
Forschungsinstitut Borstel '

Orthopidische Klinik und Poliklinik der Universitiat Heidelberg
Max-Planck-Gesellschaft zur Forderung der Wissenschaften e.V., Miinchen
Berufshilfe-Stiftung der Industriegewerkschaft Bau-Steine-Erden, Frankfurt
Goethe-Museum Anton-und-Katharina-Kippenberg-Stiftung, Diisseldorf
Ernst-Schulten-Stiftung, Dortmund

Biirgermeister-Reuter-Stiftung, Berlin

Stiftung ,, Kunstsammlung Nordrhein-Westfalen”, Diisseldorf

Tab. 10: Ausgaben von 12 Organisationen

Name

10743
500,0
2590
201,0
100,0

75.0
60,9
40,0
37,9
30,7
30,0
29,0
26,0
24,1
23,9
22,3
20,1
17,0
16,0
15,5
15,0

26177

Alisgaben
(in Mill.DM)

Max-Planck-Gesellschaft zur Forderung der Wissenschaften e.V., Miinchen
Stiftung Volkswagenwerk, Hannover

Deutsches Elektronen-Synchrotron (DESY), Hamburg
Fraunhofer-Gesellschaft, Miinchen

PreuBischer Kulturbesitz, Berlin

Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft, Essen

Carl Duisberg-Gesellschaft €.V., Kéln

Carl-Zeiss-Stiftung, Heidenheim

Friedrich-Ebert-Stiftung e.V., Bonn'

Orthopidische Klinik und Pollkhnlk der Umvers:tat Heidelberg
Max-Planck-Institut fiir Kohienforschung, Miilheim/Ruhr
Alexander von Humboldt-Stiftung, Bad Godesberg
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267,2

127,0
62,9
50,0

48,8

28,5
21,0
15,1
12,5
12,0
1,9 .
11,0 -



3. Auf dem Feld der Wissenschaft stellen wir eine zunehmende Konkurrenz
zwischen privaten Stiftungsinitiativen und 6ffentlichenTrigern fest, die ihrer-
seits in den letzten Jahrzehnten stiarker Stiftungs- oder stiftungséhnliche Rechts-
formen bevorzugen: Stiftung Volkswagenwerk, Max Planck-Gesellschaft, Alex-
ander von Humboldt-Stiftung, Studienstiftung des Deutschen Volkes, Stiftung
Preufischer Kulturbesitz.

4. Die Parteien und die Gewerkschaften griindeten ebenfalls wissenschafts-
und bildungsfordernde Stiftungen: Konrad-Adenauer-Stiftung, Friedrich Ebert-
Stiftung, Friedrich Naumann-Stiftung, Hanns Seidel-Stiftung und Stiftung .
Mitbestimmung.

5. Schliefilich sind — in Analogie zur Carl-Zeiss-Stiftung und zum amerikani-
schen Stiftungswesen — zahlreiche Wirtschaftsunternehmen in Stiftungen, ge-
nauer: in Unternehmenstriger-Stiftungen umgewandelt worden, z.B. Robert-
Bosch-Stiftung GmbH; Kurt A. Kérber-Stiftung (Hauni-Werke, Hamburg); Ru-
dolf und Clara Kreutzer-Stiftung, Krupp-Stiftung, Thyssen-Stiftung. Zum Teil
sind diese Stiftungen gemischter Natur, indem sie gemeinniitzige und eigenniit-
zige (familidre) Zwecke zugteich verfolgen.

Il
Zur Reform des Stiftungsrechts

Ordnungspolitisch ist zur Reform des Stiftungsrechts anzumerken:

1.. Fiir das kiinftige Stiftungsrecht herrscht Einigkeit dariber, da wir vom
Konzessionssystem mit offener oder versteckter Erwiinschtheitspriifung zum
Normativsystem (ibergehen werden (Duden, 4, S.5). Das bedeutet, daf} Stif-
tungen, di(‘: die rechtlichen Voraussetzungen erfﬁ1len, ihre Rechtsfihigkeit nicht
mehr durch staatliche Genehmigung, sondern — dhnlich der Grindung von einge-
tragenen Vereinen — schlicht durch Eintragung in das Stiftungsregister erlangen.

2. Bei den Anforderungen an die Vermdgensausstattung der Stiftung diirfen
die Behorden nicht kleinlich sein, weil manchmal die Stiftung erst da sein muf,
damit die Spenden éingehen.

3. SchiieBlich muf eine Publizitit iiber Stiftungsvorginge geleistet werden,
die jeden Verdacht privater Bevorzugung ausschlieit und vor der Offentlichkeit
die Erfillung des Stiftungszwecks durch den Vorstand bezeugt.
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Iv. o :
Steuerliche Behandlung — Vergleich mit den USA

Das grofite Hemmnis fiir die Errichtung neuer Stiftungen ist die — besonders
im Vergleich zu den USA — ungiinstige steuerliche Behandlung: Die Amerikaner
haben hohe Steuersitze und diirfen viel absetzen, wir haben niedrigere Sitze und
diirfen wenig absetzen. Gewifs: ,,Stetereinbufien und freie Gemeinniitzigkeit
sind gegeneinander abzuwigen. Es ist nuf die Frage, ob nicht, auch beim Ver-
gleich mit dem Ausland, bei uns noch ein erheblicher Spielraum zugunsten sol-
cher Férderung unausgeschopft ist” (Duden 4, S. 2).

Soll das Steuerrecht Anreize fiir gemeinniitzige Stiftungen bieten, miissen vier
Nachteile beseitigt werden:

1. Der Stifter sollte nicht nur 5% (bzw. 10%.im Bereich der Wissenschaft),
sondern — wie in den USA — bis zu 30% von seinem Einkommen jihrlich fiir
gemeinniitzige Zwecke absetzen diirfen, Das gleiche gilt fiir Korperschaften, die
in dén USA 5%, bei uns nur 2%¢ des Umsatzes absetzen kdnnen.

2. Ein Stifter, der in einem Jahr ein groferes Kapital stiften will, sollte diese
Spende — wie in.den USA — steuerlich gesehen auf die nidchsten 5 Jahre vortra-
gen dirfen.

3. Der Stifter sollte, wenn er Betriebsvermdgen in eine gemeinniitzige Stiftung
einbringt, nicht verpflichtet werden, die stillen Reserven, die in den Buchwerten
stecken, vor der Ubertragung auflosen und als fiktive Gewinne versteuern zu
miissen.

4. Das Erfordernis der AusschlieBlichkeit (in § 2 der Gemeinnitzigkeitsver-
ordnung von 1953) sollte gestrichen werden. Denn weshalb solite ein/Stift'er
nicht die Kombination wahlen kénnen, mit einer vorwiegend gemeinnitzigen
Stiftung auch noch — klar abtrennbare — privatniitzige Zwecke zu verfolgen,
wobei er gleichwohl fiir den gemeinniitzigen Teil die Steuerbefreiung behitt.
Hier kann allerdings — siehe das Beispiel der Alfried Krupp von Bohlen und
Halbach-Stiftung — indirekt (durch Niefibrauch etwa) doch die ,,gemischte Stif--
tung” erreicht werden (vgl. erstmals Reichsfinanzhof Urteil v. 12.1.33 und
Berndt, 1, S. 80).

Wie direkt die Amerikaner diese Probleme angehen und 16sen, erhellt aus der
Zeitschrift Business Week (vom 7.5.60 nach Baur in: Offene Welt, Heft 94,
S. 376): _

,,Haben Sie schon einmal daran gedacht, eine Familienstiftung zu griinden? Er-
stens, gibt es gewisse philantropische Zwecke, fiir die Sie bereit wiren, in be-
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trichtlichem Mafle Zeit und Geld fiir mehrere Jahre aufzuwenden? Und zwei-
tens, haben Sie einen ansehnlichen Familienbetrieb, den Sie trotz der substanz-
vernichtenden Bundeserbschaftssteuer Ihren Erben weitergeben wollen? Wenn
Ihre Antwort ,,ja” heifit, dann kann eine private Stiftung der Weg sein, der Vor-
sorge fiir ihre Erben ein ganz neues Gesicht zu geben.”

Anschlieffend werden — s'b schreibt Baur weiter — die Vorteile, die Vorausset-
zungen und die Prozedur der Errichtung einer Stiftung Punkt fur Punkt abge-
handelt.

Wenden wir uns nun der nichsten Frage zu, ob in den USA durch Stiftungen
private Hochschulen unterhalten werden.

V.
Die Finanzierung privater Hochschulen in den USA

Wer diesér Frage nachgeht, wird mit Uberraschung feststellen, daf selbst in
diesem an Stiftungen reichen Land keine Universitit von einer Stiftung

odervon einem Stifter allein betrieben oder auch nur mai&gebengl finan- .

ziert und getragen wird. . ‘

Nach einer Statistik aus dem Jahre 1961 ergeben sich folgende Finanzierungs-
quellen:

28 % Eigenfinanzierung der Studenten (tution and fees)
23 % Regierung
22 % Hilfsunternehmen
10 % private Zuschiisse und Spenden
9% Einkommen aus Stiftungen
8 % Verschiedenes.

(Quelle: Gather, 6, S. 142)

Gather (S. 145) hilt es fiir miiBig, dariiber zu streiten, ob eine Hochschule in
grofere Abhingigkeit gerit, wenn sie sich vom Staat oder wenn sie sich von Pri-
vaten aushalten lafit. Das hinge vom geistigen Format der Beteiligten und Be-
troffenen ab. So gilte bei einer Universitit in Middle West das ungeschriebene
Gesetz: Der Mizen am Ort zahlt das jéhrliche Defizit, solange von der Universi-
tat aus nicht gegen ihn polemisiert wird. An einer anderen Universitit finanziert
der Staat gewisse Projekte nur, wenn der Universitit eine ihm genehme sozialpo-
litische Konzeption zugrundeliegt.
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Demgegeniiber meinte der Prisident der Princeton University 1965:

,»Steigende (staatliche) Unterstiitzung scheint angesichts der enormen Erfordernisse
des hoheren Bildungswesens unvermeidlich. Dabei diirfen weder die Freiheit noch
die Selbstbestimmung der Universitdt und Colleges eingeschriankt, noch darf unsere
historische Verpflichtung zur Aufrechterhaltung hoher allgemeiner und individueller
Leistungen unterminiert werden. Nur fortgesetzte und erhohte Unterstitzung durch
die private Hand in jeder moglichen Form versetzt uns in die Lage, diesen Gefahren
zu trotzen. Private Férderung — ich glaube, das wird oft {ibersehen — erreicht dies
am besten, wenn sie dazu beitrigt, Universititen und Colleges in ihrem Kern zu un-

, terstiitzen, d.h. in ihrer Fihigkeit, eigene Programme nach eigenem Urteil sorgfiltig

und kontinuierlich fiir lange Zeit zu entwickeln.” (Quelle: Warren, 21, S. 7; vgl. da-
zu auch: Harvard-University, Stellungnahme zum Problem der Unabhingigkeit der
Universitit von ihren Geldgebern, in: Fragen der Freiheit 1972 (Heft 95) S. 36).

Die Tatsache, da} die Amerikaner sehr viel mehr fiir Universitdten spenden —
1/4 der privaten Spenden kommen dabei von Ehemaligen — kénnte damit zusam-
menhingen, daB sie sich mehr, als wir es tun, bewufit machen, dafl das Uberleben
einer freien Gesellschaft von der Qualitat ihres Bildungswesens abhingt und daf
dazu der Staat allein nicht geniigt. Zur Ausgangsfrage zuriick: Sicher {ibernehmen
in den USA die freien Stiftungen viele Funktionen, die bei uns die Kultusmini-
sterien ausiiben, aber ihr Einfluf geht lingst nicht so weit, daf} sie die Triger-
schaft einer Universitidt innehaben.

VL
Friihere Ansitze fiir eine Deutsche Stiftungsuniversitit -

Wann und wo gab es bei uns vergleichbare Ansitze fiir eine freie Stiftungs-
universitdt? Im 19. Jahrhundert konnten zwar alle Universititen mehr oder
weniger auf Stiftungen zuriickgreifen — z.B. die Universitit Jena auf die Carl-
Zeiss-Stiftung — doch es gab keine Stiftungsuniversitit oder -hochschule im
Sinne einer Stiftungstriigerschaft. Dazu kam es erst 1901 mit der Errichtung
der Frankfurter Akademie fiir Sozial- und Handelswissénschaften und ihrem
organischen Ausbau zur Stiftungs-Universitit im Jahre 1914. Dies hing mit
der Aufgeschlossenheit einer Biirgerschaft zusammen, aus der bekannte Stif-
ter-Namen wie Lucius, Meister, Merton, Senkenberg und Stidel herausragen.

Was die eben genannte Adademie angeht, so sollte sie um ihrer Freiheit wil-
len keine stadtische Anstalt werden, sondern eine selbstindige Rechtsform er-
halten, in deren Verwaltung der Stifter Merton und die Stadt anteilig vertreten
waren. Dahinter stand wohlwollend die Preuische Regierung, zeichnete die Be-
stallungen gegen und sandte — was, nach der Chronik zu schlieflen, nur ungern
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gesehen wurde — zu den Verwaltungssitzungen einen Staatskommissar. Indessen
trostete man sich damit, daf hierdurch das Ansehen der Akademie gehoben
werde: denn Staatskommissar war der jeweilige Oberprisident von Hessen-Nass-
au (vgl. hierzu und zum Folgenden: Wachsmuth, 20).

Die Akademie-Satzung und spiter die Satzung der Stiftungs-Universitit fufl-
ten auf einem Griindungsvertrag zwischen Stiftern und Stadt. Ein Grofer Rat,
bestehend aus Vertretern des Lehrkorpers, der Stifter und der Stadt bewilligte
die Lehrstithle und berief die Professoren — nicht ganz ohne Einflufd des Staates
(Bestallung). Denn der Kaiser erkannte zwar die Universitit als Stiftungsuni-
versitit an. Kraft seines Hoheitsrechtes als Kénig von Preufien betrachtete er je-
doch die Universitit als von ihm miterrichtet, zahlte hohe Zuschiisse und unter-
schrieb die Satzung. Gleichwohl muf}ten Griinder und Stifter manche schwieri-
ge Aufgaben bewiltigen: Sie mufiten alle wissenschaftlich interessierten Vereine
und Gesellschaften dazu bewegen, ihre Héuser, Institute und Bibliotheken be-
reitzustellen. Ferner mufdten Magistrat und Stadtverordnete zustimmen, sich
mit dem stddtischen Krankenhaus zu beteiligen. Drittens mufite mehr Geld ge-
sammelt werden, und selbst in der reichen Stadt Frankfurt hielt es vor dem 1.
Weltkrieg schwer, 14 Mio Goldmark zu sammeln. Der Staat mufite zustimmen,
weil nach dem Preufischen Landrecht Hochschulen Veranstaltungen des Staa-
tes waren. Alles dies gelang, und so bildeten die beiden Frankfurter Griindungen
nicht nur den Héhepunkt des Frankfurter, sondern des deutschen Stiftungswe-
sens vor dem 1. Weltkrieg iiberhaupt. Denn hier wurde ein optimales Zusammen-
wirken privater Stifter fiir eine grofie 6ffentliche Sache erreicht (vgl. Schiller,
14, 5. 176).

Fiir die Weimarer Zeit, die nicht stiftungsfreundlich war, ist die 1920 als Ver-
ein gegriindete ,,Deutsche Hochschule fiir Politik ¢.V. Berlin” zu erwéhnen, de-
ren erster Direktor 1920 — 1925 Theodor Heuss war.

Fiir die Nachkriegszeit und Gegenwart sind zwei Stiftungshochschulen zu nen-
nen: Die Hochschule fiir internationale pidagogische Forschung, Frankfurt und
die Ulmer Hochschule fiir Gestaltung. Die erstere wurde 1951 auf Initiative un-
seres verehrten Seminarfreundes, Prof. Erwin Stein, dem damaligen Kultusmini-
ster von Hessen, als selbstindige Stiftung des dffentlichen Rechts vom Land Hes-
sen, der Stadt Frankfurt und der Gesellschaft fiir padagogische Tatsachenfor-
schung und weiterfihrende padagogische Studien e.V. (letztere als Rechtstrége-
rin fiir gestiftete US—Mittel aus dem McCloy-Fonds) errichtet. Dieses Modell
entspricht allerdings nicht einer freien Stiftungshochschule, sondern ist minde-
stens halbstaatlich. Der entscheidende Tréger ist das Land Hessen, welches sich
in der Stiftungsurkunde verpflichtete, die Hochschule als Dauereinrichtung zu
unterhalten. (Inzwischen wurde die Hochschule in ein Institut umbenannt.)
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Der stark iiberwiegende staatliche Einfluf} zeigt sich vor allem bei der Verwal-
tung und bei Berufungen. Offensichtlich wurde die Rechtsform Stiftung ge-
wihlt, um die amerikanischen Stifter in ehrenvoller Weise einzubeziehen und
mitzubeteiligen.

Eine echte Stiftungs-Hochschule des privaten Rechts war hingegen die 1950
errichtete Ulmer Hochschule fiir Gestaltung. Wirtschaftliche und juristische
Trigerin der Hochschule war die Geschwister Scholl-Stiftung, die 1950 von
Inge Aicher-Scholl im Gedenken an ihre Geschwister Hans und Sophie errichtet
wurde. Die Finanzierung erfolgte durch Industriespenden, eigene Einnahmen,
Mittel aus dem McCloy-Fonds und Zuschiisse des Bundes, des Landes und der
Stadt Ulm. Zweck der Stiftung war ein Forschungsinstitut fiir Produktform und
als Erginzung hierfiir eine Hochschule fiir 150 Studenten, deren Ausbildung mit
einem Diplom-Examen abgeschlossen werden konnte (vgl. dazu Gerber, 7, Bd.
2 8. 173 ff). ' .

An der rechtlichen Struktur war interessant, daf sich Stiftung und Hochschu-
le (letztere als juristisch unselbstindige, der Stiftung nachgeordnete Einrichtung)
nahezu vollstindig verzahnten. Zwar lag die Leitung der Hochschule bei einem
dreikopfigen, vom Dozentenkollegium gewihlten und innerhalb der piadagogi-
schen Arbeit unabhingigen Rekroratskollegium. Dieses arbeitete jedoch unter
dem Vorstand der Stiftung und war diesem fir die Erfilllung der Stiftungszwecke
verantwortlich. Der dreikdpfige Stiftungsvorstand wurde gewihlt vom Beirat
der Stiftung, dem Gremium der Griinder und Planer. Unabhingig davon arbeitete
der Verwaltungsrat der Stiftung, der die Forderer (6ffentliche Hand und private
Stifter) représentierte. Diesem oblag die Uberwachung, Beratung und Unterstiit-
zung des Vorstandes in der Erfiillung der Stiftungszwecke und hierin lag der még-
liche Kompetenzkonflikt bereits im Ansatz. Denn ein staatlicher Geldgeber, dem
die Uberwachung obliegt, hat es auch in der Hand, weitere Mittel zu sperren.
Dies geschah auch 1969. Die Differenzen interessieren hier nicht. Seitdem exi-
stiert die Hochschule fiir Gestaltung nicht mehr. Uns interessiert jedoch — ord-
nungspolitiséh gesehen — die Gefahr der Abhingigkeit freier Hochschulen in-
folge staatlicher Unterstiitzung.

: VIL
Die Aussichten fiir die Griindung frei-gemeinniitziger
Stiftungshochschulen

1. Die Hauptschwierigkeit liegt in der Bildung der Kapitaldecke. Hinzu
kommt die Gefahr der Geldentwertung. In der Regel steht nicht die Substanz,
sondern es stehen nur die Ertrige des Stiftungskapiials zur Verfugung, und
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zwar wie folgt: Ein Unternehmen iibertrigt ihr Kapital ganz oder zum Teil ei-
ner Stiftung. Dann stellt die Stiftung das Kapital dem Betrieb wieder als Dar-
lehen zur Verfigung und erhilt anschlieffend die Darlehenszinsen fiir die Zwek-
ke der Stiftung (Beispiele: die Rudolf und Clara Kreutzer-Stiftung, die Dr.
Hans Voith-Stiftung und die Mahle-Stiftung, Stuttgart, die aus Darlehensertri-
gen Waldorfschulen, Krankenhiuser und andere gemeinniitzige Einrichtungen
fordern.)

Sicher 148t sich die Finanzierung leichter 16sen — und hierzu wurde bereits
von verschiedenen Seiten Bereitschaft gezeigt —, wenn vermogende Eltern (wie
in den USA) die Studienplitze ihrer Kinder in freien Hochschulen teilweise mit-
finanzieren, ¥)

2. So sehr wir uns eine freie, d.h. von staatlicher Einmischung befreite Hoch-
schule wiinschen, so sehr muf aber auch beachtet werden, da® bei Berufungen
und Examina mindestens gute Kooperation mit dem Staat notwendig sein wird.
Die zu Berufenden miissen allgemeine wissenschaftliche Reputation geniefien,
und die Examina miissen analog der in Art. 7 [V Grundgesetz fiir die freien
Schulen verlangten Gleichwertigkeit der Abschliisse in der Bewertung der Lei- °
stungen auf gleichem oder besserem Niveau stehen. Es liele sich allerdings auch
daran denken, eine Stiftungshochschule eigener Prigung zu griinden, etwa fiir
einen Berufszweig, der nicht auf staatliche Diplome angewiesen ist, zum Bei-
spiel eine Stiftungsfachhochschule fiir graduierte Krankenpfleger im Rahmen der
freigemeinniitzigen Krankenhaustriger. (So haben dem Vernehmen nach die
Firmen Farbwerke Hochst und Daimler-Benz je eine Management-Fachhoch-
schule fiir Abiturienten eingerichtet, ohne die staatliche Graduierung bislang
erlangt zu haben. Ob sie iiberhaupt darauf angewiesen sind? )

3. Vom Verfassungsrecht her gesehen sind Errichtung und Betrieb von Hoch-
schulen nach traditioneller deutscher Rechtsauffassung grundsitzlich Aufgabe
des Staates, mithin nach dem Regel-Ausnahme-Prinzip Kein Staats-Privileg (,,Die
Hochschulen sind in der Regel staatlich”, Art. 34 Bremische Verfassung.).
Es gibt weder einen geschriebenen noch einen ungeschriebenen Verfassungs-
grundsatz, wonach das Grundgesetz privaten Stiftern untersagt, eine private
Universitit zu-griinden, Eine Ausnahme bilden die Landesverfassungen von
Bayern und die des Saarlandes, welche die Griindung von Universitdten zur
ausschlieBlichen Sache des Staates machen. Der Hochschulrahmengesetzentwurf
spricht in § 54 a.F. von der Moglichkeit, da® nichtstaatliche Hochschuleinrich-
tuhgen die staatliche Anerkennung erhalten, wenn die Gleichwertigkeit des Stu-
diums gewihrleistet ist, geht aber — wie es in den Erlduterungen heif3t — nur von
den vorhandenen Einrichtungen aus und 14t die Frage der Genehmigung neuer
privater Hochschulen ausdriicklich offen.
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Ungeachtet dieser Zuriickhaltung des Bundes teile ich die Rechtsauffassung
von Erwin Stein (15 S. 22 f),-wonach Art. 5 Abs. 3 Satz | Grundgesetz — der
die Freiheit von Kunst und Wissenschaft, Forschung und Lehre ausspricht —
ein Grundrecht auf freie wissenschaftliche Betitigung gibt und die Moglichkeit,
freie Universititen zu grinden, nicht ausschlieBt. (vgl. auch die weiteren ver-

_ fassungsrechtlichen Ausfilhrungen von Erwin Stein hierzu in Fragen der Freiheit
Heft 99/100 S. 21 ff).

4. Ein Vorschlag

Modell einer Zahnirztlichen (Arztlichen) Stiftungshochschule

: R /

; ’

| /

Wiss. Beirat
]

— aus Personlich-

" keiten der Wis-
senschaft und der
freiheitlichen
Kulturpolitik,

(der Stifter
und Griinder)

verantwortlich
fiir Finanzierung

und Bewilligungen

~-- gemeinsame--[ Prasident !

*Ausfithrung

— die das Vertrauen
zur Arbeit der
Stiftung repri-
sentieren und

— die zur B'ei‘atung
und Forderung
bereit sind.

a) Soll eine derartige Griindung arbeitsfihig, homogen und vor allem von den
Kosten her gesehen realisierbar sein, so kann wohl nur jeweils eine kleine
Stiftungs-Hochschule oder -Fachhochschule fiir 150 — 300 Studenten mit
Modelicharakter infrage kommen.

Homogenitit der Interessen, der Lehr-, Forschungs- und Lernziele kénnte
— wenn iiberhaupt erreichbar — dadurch erleichtert werden, daf} die Stifter
die personelle Erstausstattung wahrnehmen, d.h. daf sie den Griindungslehr-
korper selbst auswihlen, der weitere Mitglieder kooptiert, evtl. nach An-
horung der Stifter.

| )
|
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¢) Fréie Stiftungshochschulen sollten das Recht haben und wahrnehmen, eine
eigene Hochschuleingangspriifung und ein bis zwei Semester Probezeit zu
verlangen.

d)  Angelehnt an amerikanische Finanzierungen liefe sich etwa folgende Dritte-
lung denken: 1/3 Stiftungsvermégen (Zurverfiigungstellung von Einrich-
tungen etwa von Krankenhaustrigern, jahrliche Spenden (Zustiftungen);
1/3 Eigenfinanzierung der Studenten; 1/3 Staatszuschuf.

e) Den konkreten Anfang konnte — im Vorwege — eine Stiftung fiir Stiftun-
gen (Harry Prof, Gernot Gather) machen, welche die Idee bis zur Satzung,
Finanzierung und Genehmigung voranbringt.

Dies konnte zweckméRig eine Stiftung fiir frei gemeinniitzige Hochschulstif-
tungen e. V. (oder der schon vorhandene Verein zur Forderung eines freien 6f-
fentlichen Schul- und Hochschulwesens e. V.) leisten, weil ein eingetragener Ver-
ein — im Gegensatz zur Stiftung — billiger und leichter zu griinden ist.

Diese ,,Stiftung e.V.” wire noch keine Kapitalstiftung, sondern eine Funk-
tionsstiftung, ein erstes Aktionspotenzial, so wie zum Beispiel die Stiftung Wa-
rentest nicht selbst unternehmerisch titig ist, sondern anspornt und férdert.

VI
Zusammenfassung

— Die Griindung freier (Stiftungs)hochschulen ist eine wertvolle Alternative zu
staatlichen Hochschulen und wird von einer Reihe von Kulturpolitikern be-
jaht, wie etwa Helmut Becker, Ralph Dahrendorf, Paul Mikat, Erwin Stein
und Bernhard Vogel.

— Die Frage ist nur: Ist heute geniigend Kapital mobilisierbar und sind genii-
gend Ideen verfigbar, um mit Stiftungshochschulen Marksteine fiir einen
Weg zwischen Staatsmacht und Privatmacht zu setzen? Von vielen Stiftun-
gen in der Welt gingen und gehen kreative Wirkungen aus. Sie erfiillen hiufig
die Aufgabe schopferischer Minderheiten. So sollten sich auch deutsche Stif-
tungen verstehen, d.h. sie dirfen nicht nur als Verteiler gemeinnitziger Gel-
der auftreten. '

— Kéme es nicht gerade heute — zur Losung der Hochschuinot wie auch zur
Losung der sozialen Frage — darauf an, den Gefahren eines Staatsmonopols
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fir die Geétaltung des &ffentlichen Lebens zu begegnen, indem wir den Biir-

gern Initiativen wie die Stiftung anbieten und diese steuerlich férdern?

— Wir diirfen wohl mit einigé'r Berechtigung kommende freie Hochschulen in
Parallele zu den vorhandenen freien (privaten) Schulen sehen, deren Wert
das Bundesverfassungsgericht (in Bd. 27 S. 200 £) deutlich gemacht hat:

,.Dieses Offensein, des Staates fir die Vielfalt der Formen und Inhalte,
in denen die Schule sich darstellen kann, entspricht den Wertvorstellun-
gen der freiheitlich demokratischen Grundordnung, die sich zur Wiirde
des Menschen und zur religidsen und weltanschauhchen Neutralitit be-

, kennt

* Tn der an den Vortrag anschlieffenden Diskussion kam der Einwand, dafl dadurch nur
" die ,,Reichen” die Moglichkeit hitten, thren Kindern einen Studienplatz zu sichern.
Doch ist darauf zu erwidern, daf jeder Biirger, der einen neu geschaffenen Studienplatz
mitfinanziert, dadurch einen staatlichen Studienplatz fir einen drmeren Studenten wenn
nicht freimacht, so doch zumindest mit seiner Bewerbung nicht belastet, dem drmeren
Studenten mithin mehr Chancen ginrdumt.}(D. 0.)

Uberdies kénnte durch die generelle Einfilhrung eines ,,Bildungsgutscheins®, giiltig fur
alle Arten von Bildungseinrichtungen und zur freien Verfigbarkeit der Schiller und
Studiérenden, jede Bildungsstatte der eigenen Wahl zu besuchen, das Problem der Stu-
dienfinanzierung grundsétzlich und ein flir allemal gejést werden (siehe J. P. Vogel: Der
Bildungsgutschein, Fragen ?er Freiheit Nr. 98). (Red.)
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Zeitkommentare

'

Vor einem Schulkarhpf in Nordrhein-Westfalen?

Unter dieser Uberschrift brachte die
Frankfurter Allgemeine Zeitung vom
2. November 1973 einen Bericht iiber die
Kulturpolitik der Koalitionsregierung
von SPD und F.D.P. in Nordrhein-West-
falen. .

Der Bericht macht deutlich, da der
Gesellschaftspolitik dieser Regierung ein
egalitires Menschenbild zugrundeliegt;
ein Menschenbild, das vielfiltige und
unterschiedliche Auffassungen von El-
tern und Erziehern in Fragen der Bildung
und Erziehung negiert.

Die bis heute noch offene Auseinan-
dersetzung Uber die alte Frage, ob die
demokratische Ordnung primir eine
Ordnung der Gleichheit (und Gleichfor-
migkeit) oder der Freiheit (und damit
der Vielfalt) sei, wird hier rigoros zu-
gunsten der Gleichheit entschieden:

. Tatsichlich ist der Disput um das
neue Bild vom Menschen, der Gesell-
schaft und dem Staat in den Unterrichis-
inhalten auch nur ein Teil jenes Schul-
kampfes, bei dem es der SPD langfristig
um das fotale staatliche Schulmonopol
geht, wobei schliefilich der Staat allein
die Lernziele bestimmen wiirde. Da alle
Bemiihungen der Katholischen Kirche,
einige wenige Gymnasien, darunter das
renommierte Apostel-Gymnasium, in pri-
vater Trigerschaft zu fiihren, am unnuch-
giebigen Widerstand der SPD zu schei-
tern drohen, ist auch das Ende etwa der
Waldorf- und Montessori-Schulen bald
abzusehen. Der Ministerprisident Kiihn
rdumt zwar fiir seine Person ein, daff die
Kinder ,,nicht dem Staat gehéren' und
dafl sie in den Schulen nicht gegen ihre
oder die Uberzeugung ihrer Eltern erzo-
gen werden dirfen. Gleichwohl hat der
Regierungschef den Bischdfen mitgeteilt,

I3

daf am Grundsatzbeschiufl der SPD ge-
gen jegliche Privatisierung von fortbil-
denden Schulen nichts mehr zu ﬁndem'
sei, "

Man ist immer wieder iiberrascht von
der Tatsache, daf® private Meinungen von

"Politikern bedeutungslos werden, wenn

es sich um politische Entscheidungen
handelt. Die Ideologie der Gleichheit,
wie wir sie seit Rousseau und den Jako-
binern der franzdsischen Revolution ken-
nen, ist nicht ausgestorben. Sie ertragt
die Verschiedenartigkeit der Menschen,
iltre unterschiedlichen Begabungen, Lei-
stungen. und . Weltanschauungen nicht.
Schulen, die der Differenzierung deér
Menschen und ihren vielfiltigen welt-
anschaulichen Uberzeugungen Rechnung

tragen, konnen deshalb nicht geduldet’

werden. Man will nicht sehen, dal man
mit der Mannigfaltigkeit zugleich den
Menschen opfert. ‘Das kann aber nicht
das Ziel der freiheitlichen Demokratie
sein.

Schulen in freier Tragerschaft mit un-
terschiedlichen Bildungs- und Erziehungs-
zielen entsprechen vielmehr der Grund-
ordnung der freiheitlichen Demokratie.
Sie konkretisieren erst die Wahlfreiheit
der Eltern in Fragen der Erziehung, wie
sie dem Art. 6 Abs. 2 GG zugrunde liegt:
,,Pflege und Erziehung der Kinder sind
das natirliche Recht der Eltern und die
zuvorderst ihnen obliegende Pflicht.*

Dagegen ist die Herstellung der wirt-
schaftlichen Chancengleichheit bei der

Wah! der Schulen und der Wettbewerb .-

der Schulen untereinander ein noch zu
verwirklichendes politisches Ziel.

)
Heinz Hartmut Vogel
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. Ankiindigung

Seminar fiir frezheztlzche Ordnung
der Wtrtschaft des Staates und der Kultur e. V.

30. Tagung

Fiir 1974 ist die Sommertagung des
Seminars fiir freiheitliche drdnung
fiir die Zeit |
vom 20: bis 29. Juli
wieder |

in Hérrsching am Ammersee

vorgesehen.

Vorliufiges Thema:

~Raum fur den Menschen

als geséllschaftliche, kulturetle und
wirtschaftlich-6kologische Frage

Bitte merken Sie den Termin jetzt. schon vor und machen Sie
auch Ihre Freunde auf die Tagung ausmerksam.



Raum fiir den Menschen

o

als ggsellschaftliche, kulturelle und wirtschaftlich-6kologische Frage

Wie kaum in einer Epoche zuvor werden in unserer Zeit die iiberlieferten ge-
sellschaftlichen Ordnungen und deren weltanschaullchen Grundlagen mfrage ge-
stellt.

Die Soziale Frage — in den vergangenen J ahrhunderten vorwiegend ein Prob-
lem von Arm und Reich — hat sich zur Lebensfrage ausgeweitet. Es gibt keinen
Bereich, dem nicht die geistige Grundlage entzogen wurde, ob es sich um Bil-
dung und Erziehung, um die Medizin, das Recht, die Kiinste, die Religion oder
um die Natur und ihre Lebensordnung handelt. Die Fragen, die der Mensch an
sich selbst stellt, bleiben unbeantwortet. — Wie ist es dazu gekommen?

Die Wissenschaft des 19. Jahrthunderts hat um der sogenannten Exaktheit
und Objektivitit der nur quantifizierenden Empirie willen alle ,geistige Erfah-
rung’ mit dem Verdikt der Unwissenschaftlichkeit belegt. Heute steht die auf
die Erforschung der physisch-materiellen ,,Naturgesetze” eingeengte Wissenschaft
vor dem geistigen Triimmerfeld eines zusammenhanglosen Tatsachenwissens. Ein

- triigerischer Wohlstand mag viele dariiber hinwegtiuschen, daf diese Wissenschaft
keine wirklichen Antworten mehr zu geben vermag. Sie verneint mit dem Geist
zugleich den Menschen, mit dem Menschen den Lebenssinn, mit dem Lebenssinn
das Leben selbst.

In dem Mafie, wie die einseitige naturw1ssenschafthch -materialistische Weltan-
schauung den freien Geist aus Pidagogik und Medizin, aus Schule, Hochschule
und Arbeitswelt eliminiert, wird das Menschenwesen Schritt fiir Schritt aus der
technisierten Gesellschaft — den institutionalisierten Folgen dieser Wissenschaft
— verdringt. Seinem eigenen Werk entfremdet bleibt ihm nur noch die Wahl, als
Aufienseiter die Existenzgrundlagen zu verlieren — oder sich als Funktionsteil
im babylenischen Zivilisationsbetrieb verplanen zu lassen. Erwerbsgesellschaft
und Vergniigungspark sind heute die Alternativen. —

Raum fiir den Menschen? Das ist die Soziale Frage am Ende des 20. Jahrhun-
derts. Sie ist primér die Frage nach dem geistigen Zusammenhang von Welt, Er-
de und Mensch. Es ist die Frage nach der Ortsbestimmiung des Menschen in die-
ser Gesamtordnung. Die Neuordnung der Gesellschaft ist dann das Ergebnis einer
zu schaffenden Wertordnung, deren Gesetze in der Menschennatur selbst aufge-
sucht werden miissen.

Die 30. Tagung des Seminars fiir freiheitliche Ordung mochte dazu beitragen,
Antwort auf die Soziale Frage, auf die Lebensfrage unseres Jahrhunderts, zu fin-
den. '

Seminar fiir freiheitliche Ordnung



Wern’ér Schmid 75 Jahre alt

Am 6. November 1973 beging Werner Schmid, Ziirich, seinen 75. Geburts-
tag. Werner Schmid gehort zu den geistigen Vitern und engsten Freunden des
Seminars fiir freiheitliche Ordnung. In zahlreichen Vortrigen hat er seit Begriin-
dung des Seminars unserer Arbeit im Dienste einer menschenwiirdigen Sozial-
ordnung der Zukunft wesentliche Impulse gegeben, Werner Schmid ist insbe-
sondere in der Schweiz als langjihriges Mitglied des Nationalrates bekannt und
gehort durch sein Eintreten fiir die Freiheit des Menschen und den Abbau staat--
licher und wirtschaftlicher Macht zu den profiliertesten Persdnlichkeiten in der
Schweizerischen Politik,

In Fragen der Freiheit Nr. 104 wurde sein ausgedehntes literarisches Werk
gewlirdigt.

Wir verbinden mit dem Geburtstagsgruﬁ an unseren Freund den Dank des
Seminars fiir seinen nie erlahmenden Einsatz fiir die Idee der Freiheit.

Seminar fir freih\eitliche _Ordnung

Die Mitarbeiter dieses Heftes

Willi Geiger, Professor Dr. jur., Richter am Bundesverfassungsgericht
Karlsruhe

Johannes Fligge, Professor Dr. phil., Freie Universitdt Berlin

_Heinz-Peter Neumann, Direktor der LVA, Berlin

i

Hermann Hummel- Lzl]egren Professor Dr. jur., Fachhochschule fiir Wirt- '
schaft Berlin

Heinz Hartmut Vogel, Dr. med., Bad-Boll ,
Vorankiindigung fir Heft Nr. 107/1 1974

,,Gibt es einen dritten Weg? * I11.
Oskar Ligbeck: Nevuordnung der Wahrung

Ernst Winkler: Vorwort und Eroffnung der Diskussion zum Thema: Neuord-’
nung der Wihrung
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