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Die Schule, wenn sie recht ihren Zweck erfiillen soll, muR den Menschen
frei aus der Urquelle heraus entwickeln, die er in seinem Geiste. seinem
Wesen lebendig fiihlt. Soll aber die Schule dieses Ziel erreichen, so muf§
sie in einer freien Lebensatmosphidre atmen diirfen, die frei ist von jedem
Niitzlichkeitsprinzip, die frei ist von einem kirchlichen Prinzip und frei
von einem vorausgestellten staatlichen. Das Leben und unsere ganze Zu-
kunft verlangen ein Geschlecht, dem nicht von vorneherein ein abge-
grenztes und vereinzeltes Ziel der Ausbildung gesteckt ist. Alles, was wir
schaffen, was die Menschheit erstrebt, findet seinen letzten Schutz in dem
reinen Boden der Menschheit. Darum wollen wir die Jugend schiitzen,
sowohl vor dem tiberwiegenden Einflul der Kirche oder vielmehr Geistlich-
keit, als auch vor dem EinfluR irgendeiner politischen Ansicht, die der
Staat fiir sich geltend machen konnte.

Die Jugend muR den Lehrer so frei vor sich stehen sehen, daR sie aus
seinen Worten, aus seinen Blicken erkennt, daR er immer nur sein Eigentum
bietet. Der Lehrer hat der Jugend nicht bestimmte Dinge zur Abrichtung
vorzufiithren, der Lehrer hat, wenn er seinen Beruf recht erfiillt, sich
selbst der Jugend hinzugeben. Derjenige Lehrer ist nicht berufen fiir sein
Amt, welcher der Jugend nichts zu geben weiR als Kenntnisse. Auf solche
Weise wire Jugend leicht zu unterrichten, das verstiinden dann gar viele.
Das Erziehungswerk und das Unterrichtswesen, wenn es richtig aufgefaf3t
wird, hat einzig und allein darin Grund und Boden, daR der Lehrer imstande
ist und in der Lage sich befindet, sein frei entwickeltes Seibst der Jugend
vorzufiihren.

In diesem Sinne wiinsche ich, daR die Schule in einer reinen Lebens-
atmosphére erhalten werde. Wenn Sie die Freiheit des Volkes wollen,
so schaffen Sie in diesem Sinne freie Schulen.

Aus einer Rede des Abgeordneten Paur
aus Neifle in der Paulskirche 1848.
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Die Frage nach einer humanen Schule

Heinz Hartmut Vogel

Dal} zahlreiche Eltern und Lehrer die Vermenschlichung der Schule
fordern, ist nicht weniger alarmierend als der Ruf nach Humanisierung
der Medizin. Beide, Piddagogik und Medizin, sollen dem Menschen dienen.
Bildung und Erziehung zum Menschen ist das Anliegen jedes wahren
Padagogen. Was ist geschehen, wenn heute die Frage nach dem Menschen
an unser Schulwesen gerichtet wird? Hat die Schule ihren urspriinglichen
Auftrag: Menschenschule zu sein, aus dem Auge verloren? Was ist das
Inhumane an unserem offiziellen Schulwesen? Welches sind die Ursachen,
die, oft gegen besseres Wissen von Eltern und Lehrern, die Schulatmosphére
unmenschlich und kinderfeindlich werden 1dRt?

Diese Frage hat sich das Seminar fiir freiheitliche Ordnung mit dem
Thema »Was ist eine humane Schule?« vorgelegt. Es sollten neben einer
Analyse der bestehenden Verhiltnisse die schulfremden Einfliisse, die das
Schulwesen zum Nachteil des urspriinglichen Erziehungsauftrages verfalscht
haben, aufgezeigt werden. Die Ergebnisse der Seminarveranstaltung kénnen
wie folgt zusammengefaRt werden:

Der Zugriff auBerpddagogischer Méchte auf die Schule, die Lehrer und
Schiiler in eine Art padagogisches Prokrustes-Bett einspannen, kommt aus
zwei Richtungen: aus der Wissenschaft und der Politik.

Unter Wissenschaft wird die Verwissenschaftlichung der Pddagogik ver-
standen, das heift der Versuch, Erziehung, Bildung, Lernen in objek-
tivierbare »operationabele« und damit quantifizierbare Lernprozesse um-
zufunktionieren - unter Ausklammerung der Lebens- und Entwicklungs-
bedingungen des heranwachsenden Kindes als eines autonomen, nur durch
sich selbst begriindeten personalen Wesens. Es ist das wertfreie natur-
wissenschaftliche Verfahren, das als wirklich nur anerkennt, was vergegen-
standlicht, objektiviert, reproduziert, quantifiziert und berechnet werden
kann. Qualitative Wertmafstibe, vom Menschen selbst hergeleitete Ziel-
vorstellungen und Begriffe wie Lebensordnung, Entwicklung, Persdnlich-
keitsentfaltung, Gewissenébildung und moralische Kategorien wie Initiative,
Verantwortung, Wahrheitsliebe entziehen sich dieser wissenschaftsorien-
tierten »Pddagogik«. Sie muRte schlieRlich in eine darwinistisch-behaviouri-
stische Auffassung von Bildung und Erziehung einmiinden. Von der anderen
Fakultit, der Medizin, sagt der Atomphysiker A. M. Claus Miiller!): »Die

1) A. M. Claus Miiller: »Die priparierte Zeit - der Mensch in der Krise seiner elgenen Ziel- -

setzungen -«, Radius-Verlag 1972



Medizin ist vom naturwissenschaftlichen Weltbild . . ., das eine materia-
listische Totalitdt besaR, iiberwiltigt worden«. Und er spricht an anderer
Stelle von der medizinischen Anpassungskatastrophe an die Naturwissen-
schaft. Heute muR von einer Anpassungskatastrophe der Padagoglk an die
Naturwissenschaft als Weltanschauung gesprochen werden.

Hier liegt die eine Wurzel der heutigen unmenschlichen Lernsituation
in der offiziellen Schule. Hinzu kommt die politisch-juristisché Zwangs-
vorstellung, die Schule habe soziale Chancen zu vermitteln. Die Zuteilung
sozialer Chancen miisse gerecht-sein. Der Rechtsstaat habe deshalb die
Aufgabe, Bildung und Wissen dem Rechtsgebot der Gleichheit’ folgend,
unter der Aufsicht und Leitung des Staates auf alle moglichst gleichmiRig

_zu verteilen. Schulische Leistungen miiften nach einheitlichen, gleichen,
»gerechten« MaRstiben iiberpriifbar sein, zumal sie mit berufs- und lebens-
entscheidenden Berechtigungen verbunden sein miiRten.

Die politische Forderung nach Gleichheit und Kontrollierbarkeit der
schulischen Leistungen in Verbindung mit der ebenfalls vom Staat ver-
ordneten, von der tierischen Verhaltensforschung her beeinfluRten Lern-
zielpadagogik muR zur- padagogischen Verelendung der Schule fiihren.
Mit den nachfolgenden Vortrigen mdéchten wir zur Uberwindung der
»Entfremdung« unserer Lehrer und Kinder in der Schule beitragen und
Wege aufzeigen, die beschritten werden miissen, wenn die Schule zu ihrer
urspriinglichen Aufgabe zurtickgefiihrt werden soll: Heimstitte unserer
Jugend zu sein.




Was ist eine humane Schule?*

- Humanitit als Erziehungsprinzip - .

Lothar ngel

Zweifellos ist die in jiingster Zeit erhobene Forderung nach einer
»humanen Schule« Ausdruck einer besonders schwerwiegenden Fehlent-
wicklung in unserer Zeit, wahrscheinlich sogar der gewichtigsten und
bestimmt der gefdhrlichsten. Denn wenn Bildung und Erziehung als elemen-
tare Funktionen des Menschlichen im Menschenleben nicht mehr Ausdruck
" humanen Seins sind, dann muR der ProzeR menschlichen Selbstverlustes
in seiner VerduBerung an die technische Zivilisation schon bald zur
Selbstaufgabe herabgesunken sein. Eine Analyse dieser bedrohlichen Ent-
wicklungstendenz ist Aufgabe einer umfassenden Bildungsanthropologie
und Bildungssoziologie. Ohne auf Vollstindigkeit Anspruch zu erheben,
werden wir bei unserer Betrachtung »Was ist.eine humane Schule?«
immer wieder auf Ergebnisse dieser Beobachtungsgebiete zuriickgreifen,
im iibrigen aber unsere Hauptaufgabe darin sehen, das Schulwesen, ohne
den zeitgebundenen Fehlentwicklungen allzuweit nachzugehen, aus seinen
anthropologischen Voraussetzungen moglichst konsequent darzustellen.

Es gibt in der geschichtlichen Entwicklung Perioden keimhafter Lebens-
tiille, aufbauender harmonischer Krifteentfaltungen, die im ganzen den
Charakter der Kindheit tragen und in ihrer Kultur wie ein menschheitlich
péddagogisches Ereignis, wie ein grofes Paidagogaion erscheinen.

In einer solchen Weise entwickelte das Griechentum seine humanitire
Kultur, seine menschheitlich vorbildhafte Paidaia - an der wir uns noch
heute orientieren. Grundlegend fiir die nachhaltige Giiltigkeit dieser Kultur-
ausstrahlung fiir die gesamte europaische BewuRtseinsentwicklung ist die
erstmalige Ausbildung reiner Begriffe, wie sie in der Menschheit vorher
in solcher Durchsichtigkeit ~ man kann fast sagen in solcher Plastizitit -
nicht vorhanden waren. Sie waren die ersten, die den »Begriff« als » Begriff«
erfalt haben, und so kommt es, daR wir ihnen alle Wissenschaftlichkeit
und dazu noch in ihrer allerhéchsten Ausbildung - ndmlich als Philoscophie -
verdanken.

‘Wissenschaft als Philosophie, erkenntisbezogene Wissenschaft, Wissen-
schaft um der Erkenntnis willen, ist humane Wissenschaft. - Sie gipfelt in
der inneren Vollendung des Menschlichen, ihr Ziel ist nicht duRerer Erfolg,

* Nach einem Vortrag, gehalten anliflich der Tagung des Seminars fiir freiheitliche Ordnung
vom 1. - 3, 4. 1977 in Bad Boll, Thema: »Was ist eine humane Schule?«



Gewinn und Macht. Die Paidaia der griechischen Kultur und ihre Philosophie
bilden ein Ganzes.

Piadagogik im griechischen Sinne ist daher in ihrem Ursprung und in
ihrer Zielsetzung von Grund auf humane Pddagogik. Sie unterwirft den
Menschen keinen fremden Bestimmungen und Zwecken, sondern leitet
zu dem eigentlichen Beruf des Menschen, zum Menschen hin.

Es ist interessant, wie verarmt und versteift das Erziehungsziel der
Aufklirung in dem vom Griechentum entliehenen Begriff der Enzyklopiddie
als ein Begriff der Vielwisserei, des Stoffwissens, erscheint, wihrend er
urspriinglich ein Lernen im Reigentanz, in Rhythmus, Gesang und Bewegung
.(entcyklios paidaia) bezeichnete. Auf dem Hintergrund mythisch-religitsen
Lebensgefiihls hatte die Bildung selber religiose Bedeutung, in ihr erfiilite
sich eine Beziehung des Menschen zum Géttlichen im Ganzen des Welt-
zusammenhanges. Sie war daher bis in ihre héchste Entwicklung als »Liebe
zur Weisheit« kiinstlerisch und selber eine Kunst - Erziehungskunst. Jede
andere Absicht muflte als Banausentum erscheinen.

Die Erziehung des Menschen zum Menschen allein (Bildung als ontologi-
scher ProzeR) kann als humane, menschenwiirdige Bildung bezeichnet wer-
den. Nur hier - und das eben ist ihre Aufgabe - gelangen alle menschlichen
Keimkrifte zur Entfaltung. Um diese piddagogische Grundkultur fiir die
ganze Menschheit befruchtend wenigstens dem Keime nach anzulegen,
bediirfe es keiner zentralistischen Kulturbiirokratie, keines Staatsbeamten-
tums. Lernen und Lehren, beide gehorten einzig der Wesensnatur des
Menschen in ihrer freien Entfaltung an. ‘

Nachklang und Fortentwicklung humanitdrer Entfaltung der Bildung
um ihrer selbst willen finden wir dann seit dem Verbliihen des Griechentums
in der europdischen Geistesgeschichte immer wieder, sodaRR es voll be-
rechtigt ist, eine dieser erneuerten Bildungsepochen, nidmlich diejenige des
14. und 15. Jahrhunderts, als Wiedergeburt der Antike zu bezeichnen
(Renaissance). Es folgte unmittelbar im 16. Jahrhundert der mehr geistes-
wissenschaftlich-religiés orientierte Bildungsmechanismus, der sogar den
Charakter einer religios-sozialen Volksbewegung annahm. Zuletzt, diesen
Entwicklungen verwandt, aber sich aufs neue vertiefend und sich steigernd:
die Epoche, die wir das Zeitalter der Humanitdt zu nennen pflegen - das
Goethe-Zeitalter. Menschenbildung und Erziehung scheint das Hauptan-
liegen dieser Epoche zu sein. Die Gedanken ihrer fithrenden Geister kreisen
um eine universelle Bildungswelt, der sie ihre hochsten Krifte widmen.
Es sei hier nur an Lessings »Erziehung des Menschengeschlechtes«, an
Schillers »Briefe zur dsthetischen Erziehung« und an die Schriften Wilhelm
von Humboldts erinnert. In der Dichtung erscheint der Erziehungsroman
als ein neues Feld produktiver Gestaltung. Die Wissenschaft der Zeit gipfelt
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in einer neuen Reihe bedeutender menschenkundlich-anthropologischer
Werke, und fast ebenso zahlreich sind die praktisch-philanthropischen
und volkspidagogischen Ansitze (Emanuel Fellenberg, Pestalozzi, Troxler
und Goethes Entwurf einer paqlagogtschen Provinz). Dies alles steht mehr
oder weniger konkret vor uns, wenn wir aus der Tradition heraus den
Begriff des Humanen in uns lebendig machen.

Gemessen an den vor unseren Augen gewaltig aufsteigenden Gefahren
fiir den Menschen ~ und besonders fiir die ungeschiitzte Natur des Kindes -
mdchte ich den historischen Ansitzen humanitirer Bildungs- und Lebens-
gestaltung nur den Stellenwert einer »Vorschule« geben. Was in humanitérer -
Hinsicht fiir die menschliche Gesellschaft heute - und vor allem fiir ihre
Zukunft - fiir die Jugend nottut, ist die radikale Zuwendung des Menschen
zu sich selbst und die pflegende Entwicklung dieses zentralen Menschseins
um seiner selbst willen unter Abseitsstellung aller akzidentiellen und zweit-
rangigen Seinsbedingungen, denen heute noch alles Wesentliche aufgeopfert
wird. Das allein kann unserem Zeitchaos gegeniiber als suman gelten.

In der Frage nach einer bedingungslosen Vermenschlichung aller Lebens-
bereiche steht die Schule - iiberhaupt die Bildung - an erster Stelle. Dann
folgen aber unmittelbar mit Notwendigkeit die Fragen nach der
Humanisierung, . aller flankierenden Lebensgebiete. Blinde Tradition
und utilitaristische Praxis haben das gesamte Sozialleben vom unmittelbar .
Menschlichen entfernt.

Und so kann gefragt werden: Was ist ein humanes Rechtsleben? - Wie
wire ein humanes Wirtschaftsleben zu gestalten, wie ein humanes Berufs-
leben - Selbstbestimmung - freier individueller Arbeitsvertrag usw. usw.?

Das soziale Kunstwerk, von dem Friedrich Schiller als Zukunftsaufgabe
spricht, ist noch nicht in Angriff genommen. Die Verhiltnisse schieben
sich nur zdh und trédge hin und her. Die Fragwiirdigkeit auf allen Gebieten
ergibt das Bild einer allgemeinen Krisis des Menschen und der Menschheit,
bei der die Humanitit - gegeniiber dem Ausbau der Zivilisationstechnik -
immer wieder auf nebengeordnete Rangstufen verwiesen wird -, Ausdruck
einer negativen Metamorphose, eine Katabiose, die sich weltgehend un-
erkannt immer weiter ausbreitet.

Verwirklichung der Menschlichkeit in der Schule!

Mit der Frage nach der »Humanitit in der Schule« fassen wir das Zeit-
problem im Vorfeld des sozialen Geschehens - gewissermaRen im Keim-
bereich - einer nichsten Generation intim, modellhaft, aber zugleich in
hochster Bedeutsamkeit fiir Gesamtentwicklung auf. Bei dieser Frage-
stellung handelt es sich nicht um »Reforme«, »Ergidnzung«, »Korrektur«
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eines im iibrigen tolerablen Zustandes, sondern um die Klirung der Grund-
motivation eines ganz wesentlichen Elementargebietes menschlich-individuel-
ler wie gesellschaftlicher Existenz, die nur vom Wesen des Menschen her
beantwortet werden kann. '

Wir sagen schon etwas Entscheidendes vom Wesen des Menschen aus,
wenn wir ihn als das lernende Wesen charakterisieren, das heiflt als ein
Wesen,- in fortschreitend seelisch-geistiger Evolution befindlich, das bei
jeder Fixierung und Festlegung seiner Krifte diesem seinem Wesen ent-
fremdet wird. Alle Einrichtungen, die den Menschen in diesem Sinne zu
stabilisieren suchen, miissen daher als inhuman gelten.

Dies gilt schon fiir das allgemeine Leben, besonders aber fiir das Kindes-
alter, als der dynamischen Entwicklungszeit. Dem Charakter dieser Ent-
wicklungszeit sollte die Schule wesenhaft entsprechen. Mit unserem Thema
»Was ist eine humane Schule?« ist also nach dem Wesen der Schule
von der Natur des Kindes her gefragt - im Gegensatz zu einer staatlich-
institutionellen Schule, die lediglich die Gesellschaftsinteressen - juristisch,
6konomisch, lerntechnologisch - von auen bestimmend -, geltend macht.
Das Wesen der Schule als Lehr- und Lernveranstaltung wire erfiillt, wenn
sie mit dem Wesen des Kindes als eines lernwilligen und lernfihigen Wesens
identisch wire.

Bevor wir nun die Schule als soziale ‘Einrichtung betrachten, haben wir
zuerst unseren Blick auf die seelich-geistige Entwicklungsfdhigkeit der
Kindesnatur zu richten. Bevor dies geschehen soll, haben wir jedoch noch
ein tief sitzendes Vorurteil zu beseitigen. Es ist eine weitverbreitete Fehl-
meinung, als ob die Schule (der Kindergarten, die Allgemeinschule, die
hohere Schule, die Berufsschule, die Universitit - kurz die Bildungs-
institutionen) die Bildung machte, den so oder so gebildeten Menschen
hervorbringe. Dies ist eine abgrundtiefe Illusion, wie dies schon aus unserer
einleitenden Betrachtung hervorgeht. Der Mensch bildet sich aus seiner
eigenen Natur heraus. Bildung = Selbstbildung gehért zu seiner Natur -
Ipse alimenta sibi gilt fiir alle geistige Nahrung. Die wahre Aufgabe der
Schule wire es, dieses geistig-natiirliche Geschehen pflegend und helfend
zu fordern, statt durch AuRensteuerung den Lern- wie den LehrprozeR zu
verschiitten. So tibersieht man in weiten Kreisen, besonders in Kreisen
der Kultusbiirokratie, daR Bildung ein elementarer Entwicklungsvorgang,
die Selbstausbildung eines geistig-organischen Wesens ist. Umgekehrt sucht
man gerade liber die »Institution« die geistige Verfassung der kommen-
den Generation im Interesse politischer Absichten zu verformen, »Biirger
fiir die Gesetze«!) zu machen.

1) vgl. Friedrich Salzmanns gleichnamiges Buch »Biirger fiir die Gesetze«, Bern 1949
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Reifegrade der Entwicklung

*  Der wahre Erzieher versteht die ph'ysjsche und die seelisch-geistige
Entwicklung im Sinne einer neuén _N/féns’&ﬁénkunde“ als Einheit, die von
Stufe zu Stufe jeweils die der »Natur« des Kindes entsprechende Nahrung
anbietet. Wir wollen uns in aller Kiirze die Entwicklungsstufen des Kindes
in ihrer geistig-physischen Einheit vergegenwirtigen.

Jede menschliche Entwicklungsstufe schliefit mit einem ganz bestimmten
organischen Reifegrad ab. Im Reifezustand der Geburt kommt in diesem
Sinne die Embryonalentwicklung zum AbschluR. Wir kénnen von physischer
Organreife sprechen, wobei wir uns allerdings bewuRt sein sollten, welche
hochst geistigen Krifte in der Organgestaltung und Organordnung wirksam
sind.

Der physischen Organreife folgt die!Stufe einer weiteren, vorwiegend
atherischen Reife, die ihren unmittelbar wahrnehmbaren Ausdruck im

. Zahnwechsel bzw. im Herausplastizieren der bleibenden Zidhne findet,
die dariiber hinaus aber als allgemeine Organreife aufgefaRt werden muR.
Diese Reifestufe, die ihren Hohepunkt etwa um das siebte Lebensjahr findet,
ist zugleich von einem charakteristischen BewufRtseinswandel begleitet,
der sich im nunmehr ganz stark auftretenden Lernwillen des Kindes und
in der Festigung der Gedachtniskrifte dulert.

Die Periode vom Zahnwechsel bis zur Pubertit zeichnet sich durch das
elementare Bediirfnis des Kindes ab, seine Gesamtorganisation- vom
Seelischen der Umwelt her rhythmisch zu dynamisieren und darin zugleich
seinen Eigenrhythmus zu ergreifen und einzutiefen. Es handelt sich dabei
um drei - organische ‘Rhythmusbereiche, die das Kind dieser Altersstufe
mehr und mehr zum Instrumentarium seines Seelenlebens auszubilden hat, dem

1. Atemrhythmus
2. Blut-Herz-Rhythmus
3. Bewegungsrhythmus

Aus diesem Grunde ist es in dieser Entwicklungsperiode notwendig, den
LernprozeR durch kiinstlerisch-rhythmische (Jbungen der Gesamtorgani-
sation des Kindes einzuftigen. Auf diesen Zusammenhang, auf den R. Steiner
mit groRer Eindringlichkeit in seinen paddagogischen Kursen aufmerksam
gemacht hat, ist die allgemeine Piddagogik, aber auch die Padiatrie bisher
viel zu wenig eingegangen.

Um das vierzehnte Lebensjahr (Pubertit) setzt der so {iberaus wichtige
Vorgang der eigen-seelischen Iridividuation ein. Dieser, die Personlichkeits-
entwicklung vorbereitende ProzeR miilte, von einer wahrhaft menschen-

1) vgl. R. Steiner »Allgemeine Menschenkundec;



bildenden Pddagogik, als die fiir dieses Lebensalter fiihrende Aufgabenstellung
angesehen werden. Kiinstlerische, praktisch soziale und stark empirisch
motivierte wissenschaftliche Erlebnisse miiften vermittelt werden, um
diesen oft so krisenreichen Ubergang von der Kindheit zur Jugend zu
meistern.!) .

Der Individuation ist also nach der Pubertdt ein weiter Raum zu ge-
wihren. »Ein jeder wihlt sich seinen Helden selbst, dem er auf dem Wege
zum Olymp folgt«. In diesem Sinne bedarf der jugendliche Mensch eines
Mentors, eines individuellen Vorbildes, das er verehrt und liebt, an dessen
Eigenschaften er sich selber aufrichtet. Entgegen heutigen kollektiv-
gleichmacherischen Tendenzen sollte innerhalb der Gemeinschaftserziehung
(Koédukation) eine Kultur gattungsspezifischer Fihigkeiten bei Madchen
und Knaben geférdert werden. Die Entwicklung kann nur als Einheit
leiblich-seelischer und geistiger Kréfte harmonisch gedeihen.

Das hier Gemeinte hat in seiner Erziehungsschrift » Das unwahre Prinzip
unserer Erziehung« Stirner in hochster Durchsichtigkeit ausgesprochen:

»80 laufen denn die Radien aller Erziechung in dem einen Mittelpunkt
zusammen, welcher Persnlichkeit héit. Das Wissen, so gelehrt und tief,
oder so breit und faRlich es auch sei, bleibt solange doch nur ein
(duBerlicher?) Besitz und Eigentum, als es nicht in dem unsichtbaren
Punkt des Ich’s zusammengeschwunden ist, um von da an als Wille, als
iibersinnlicher und unfaRlicher Geist allgewaltig hervorzubrechen. Das
Wissen erfahrt diese Umwandlung dann, wenn es aufhért, nur an Objekten
zu haften, wenn es ein Wissen von sich selbst, oder falls dieses deutlicher
scheint, ein Wissen der Idee, ein Selbstbewufltsein des Geistes geworden
ist. Dann verkehrt es sich sozusagen in den Trieb, den Instinkt des Geistes,
in ein bewuRtloses Wissen, von dem sich jeder wenigstens eine Vorstellung
zu machen vermag, wenn er es damit vergleicht, wie so viele und um-
fassende Erfahrungen bei ihm selbst in das einfache Gefiihl sublimiert
wurden, das man Takt nennt: alles aus jenen Erfahrungen gezogene weit-
ldufige Wissen konzentriert, wodurch es im Nu sein Handeln bestimmt.

Dahin aber, in diese Immaterialitit, mull das Wissen durchdringen, indem
es seine sterblichen Teile opfert und als Unsterbliches Wille wird. . . «

Woriiber klagen wir also, wenn wir die Méngel unserer heutigen Schul-
bildung ins Auge fassen? Dariiber, daR unsere Schulen noch im alten
Prinzip stehen, in dem des willenlosen Wissens. Das -junge Prinzip ist
das des Willens, als der Verklarung des Wissens. Darum kein Konkordat
zwischen Schule und Leben, sondern die Schule sei Leben, und dort,

1) Es wird hier von der Schilderung akzellerativer Momente unserer Zivilisation, die zu friih-
pubertdren Entwicklungen fithren, abgesehen.

2) Beifiigung d. V.

10



wie aufler ihr, sei die Selbstoffenbarung der Person die Aufgabe.

. Ist nun die Idee und der Trieb der neueren Zeit die Willensfreiheit,
) mufi der Pidagogik als Anfang und Zlel die Ausbiidung der freien
Persinlichkeit vorschweben«l) ™ w3, -

Mit dieser Schilderung eines umfassenden Erziehungszieles, das, sich
entwicklungsgemédR und anthropologisch klar ausprigend, erst nach dem
21. Lebensjahr als Frucht menschengeméafer Bildung gewissermaRen als
dritter Reifegrad in der Geburt der Personlichkeit erscheint, tritt der miindige
Mensch ins Leben. Aber gerade diesen Reifegrad erreicht die in dem Zivili-
sationswust der Gegenwart im Dienste politischer und wirtschaftlicher
trivial-kurzsichtiger Tageszwecke stehende Schule nicht.

Der EntwicklungsprozeR bis zur Persénlichkeitsreife stellt sich fiir den
menschenkundlich orientierten Pddagogen als eine Folge von Geburten
dar, als ein sukzessives Abstreifen entwicklungsnotwendiger Hiillen.

Zuerst die physische Hiille des vorgeburtlich-uterinen Lebens. Es folgt
etwa mit dem 7. Lebensjahr eine zweite »Geburt« - der familidgre Uterus
wird weitgehend abgestreift. Das Kind wird schulreif.

Nun hat das Kind in Schule und Elternhaus Anspruch auf eine neue
bildendgestaltende Seelenumhiillung, durch die es die Ausreifung seiner
rhythmischen Organisation erfihrt.

Es folgt mit der Pubertiit, die in unserem Sinne sehr wohl ¢ine seelische
Geburt genannt werden kann, ein tiefes Bediirfnis nach Vorbild, Vertrauen
und Anerkennung durch eine individualisierende Weltbetrachtung, in der
das kiinstlerische Element; die Phantasie und das aufkeimende Urteils-
vermoigen - kurz das Selbstschopferische - in Erleben und Verstehen-
lernen nicht durch die Masse toter Fakten und Informationsmaterials
verschiittet werden darf.

Die letzte Befreiung zur Miindigkeit, der die seelische Reife voran-
gehen muR, ist die eigentliche Geburt zum Menschentum, der »Freispruch«
-.die Ichgeburt.

Was bedeutet diesen Entwicklungsphasen gegentiber Pflege, Er21ehung,
Blldung‘?‘

‘Sie sind - wie dies Sokrates von seiner Lehrtatlgkext ausgesagt hat -
nichts anderes als Geburtshilfe, »maieutiké techné«, Hilfe zur Selbstent-
faltung, Selbstenthiillung der menschlichen Natur. - Welch operationaler
Zwang, welche Inhumanitit waltet dahingegen in der antipddagogisch fremd

- bestimmten institutionalisierten Schule.

1) aus Stirner: Das unwahre Prinzip unserer Erziehung, Rheinische Zeitung 1842.
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Die inneren Entwicklungsschritte des Menschen
Spielen, Lernen, Arbeiten

Die Entwicklungstufen des Menschen, die wir mit verschiedenen » Embryo-
nalzeiten« und verschiedenartigen »Geburten« zu charakterisieren versucht
haben, lassen sich auch als geistige Entwicklungsphasen im Sinne einer
anthropologischen Seelenlehre als Spielen, Lérnen und Arbeiten darstellen.
Diese drei Funktionsstufen haben fiir eine im Dienste des Menschen
stehende Erziehungskunst jeweils ganz charakteristische Bedeutung, und
es hat verheerende Folgen, wenn diese Funktionsstufen durcheinander
gebracht oder menschenkundlich nicht in ihrer Wesensverschiedenheit
gesehen werden.

Alle drei. Funktionen sind jedoch AuBerungen der schopferischen
Menschennatur. Gemeinsam ist ihnen die Phantasie. Ohne Phantasie kein
Spiel, ohne das Leben der Phantasie keine Lernmotivation, kein Lernprozef3,

- ohne Phantasie keine Fruchtbarkeitim Arbeitsgeschehen. Planung, Ordnung,
Gestaltung und Ziel der Arbeit verlangt Phantasie. Allerdings handelt es
sich bei genauerem Zusehen beim Spielen, Lernen und Arbeiten auch um
drei Entwicklungsphasen der Phantasiekrifte.

Spielen
Zunichst gehort das Spiel der Kindheit an - und zwar in seinem univer-
sellsten Ausdruck - der frithen Kindheit vor dem 7. Lebensjahr. Alle
Wesenskrifte sind in totaler Einheit beteiligt, und die Phantasiekraft hat
ihre hdchste Realitdt aus iiberstromend #therischen Lebenskriften. Ein
" nervis-organisch schwaches Kind hat keine Phantasie- und Spielfidhigkeit.
~Dariiber hinaus hat die Spielf4higkeit, die Genialitit der Phantasie etwas
so tief menschlich Wesenhaftes, daR Friedrich Schiller daran seine Charakte-
ristik des Menschen angekniipft hat, denn das Spiel als freies schopferisch-
geistig-sinnhaftes Gestalten geht durch alle Lebensalter. Er sagt: »Der
Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Wortes Mensch ist, und
er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt«. Wie weit bleibt doch in Schillers
Menschen- und Weltbild alle rational-banausische Zweckbeschrinktheit
»aus dem Spiel«.- Auch Goethes Lebensanschauung hat dem Spiel diese
Bedeutung zuerkannt: »Das Spiel offenbart die groRe Freiheit des Geistes;
das Spiel will nicht die Realitat, sondern den Schein.!) Der Schein ist mit
der Idee nahe verwandt, er ist gleichsam das Bild, das Gemaélde von der Idee«.
Die hoéchste bedeutsame Mittelstellung des phantasie-schopferischen,
rhythmischen, harmonieschaffenden freien Spiels zwischen der Formalitit
zwingender Vernunft und der chaotisierenden Tyrannis der Begierden

1} Schein ist im phanomenalen Sinne bei Goethe zu verstehen.
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unserer Organisation, die Schiller in seinen Briefen zur dsthetischen Er-
ziechung darstellt, ist schon ganz real als padagogisches und soziales
Menschenbild zu verstehen. Im Sinne von Goethes Gesetz von Polaritit
und Steigerung stellt das Spiel di¢ Sphire der freien Selbstvérwirklichung
und Selbstgestaltung zwischen der willenshaft-organischen Produktivkraft und
der bewulBtseinsorientierten Rezeptivitit dar. Der Mitte kommt dabei eine
rhythmisch-schépferische Wahl- und Gestaltungsfreiheit zu. Diese Mitte
macht das Wesen des Menschen aus. Schiller hat ihre anthropologische
Bedeutung vollkommen herausgestellt. Der »Verlust der Mitte« bedeutet
Untergang des Menschen und der Menschlichkeit. Der Mensch ist das
spielende Wesen, das sich in der Kindheit gewissermaRen am vollkom-
mensten ausspricht.

Lernen é

Verwandt mit dem Spiel und zugleichi auf einer neuen BewuRtseinsebene
haben wir das Wesen des Lernens zu betrachten. Hier treten wir in den
zentralen Teil unserer Frage nach der Humanisierung der Schule und des
Unterrichtes ein. Gerade das Lernen wird landldufig als ein ganz duRerlicher
ProzeR aufgefaRt, bei dem »Informationen« dem Gedichtnis, logisches
Erfassen dem mathematischen Verstande eingeiibt wird. Dabei wird weit-
gehend iibersehen, daR Lernen und Lernfihigkeit wiederum ein freier,
rhythmischer MitteprozeR der auf Selbstindigkeit hin veranlagten geistigen
Natur ist. Das Interesse ist hier die fithrende Seelenkraft, die sich wiederum
der wahrnehmenden und gestalienden Phantasie auf einer neuen Stufe
- bedient, um Weltinhalte zu verinnerlichen und um Eigenfihigkeiten den
Weltelementen gegeniiber zu erproben und zu verstdrken, welche beiden
Wechselfunktionen, vom' freien Interesse gesteuert, ich eigentlich allein
als Lernen bezeichnen mdchte. Die einseitige Forderung des materialen
Gedéachtnisses (Anamnesis) und die intellektuelle Einiibung der operatio-
nalen Logik (Mathesis) entfremdet und verfremdet die Seelenkrifte
ihrem eigenen Wesenskern, - schwicht den Gemiits- und Willensansatz im
Lernimpuls.

Das wahre Lernen ist wie das Spiel,ein mittlerer ProzeR der menschlichen
Natur, der in einer rhythmischen Funktion zwischen den Polen der
Materiglitit und Formalitit in einem lebendigen Fluf erhalten werden
mufl. Die Aufgabe des Lehrers ist es dabei, steuernd den Lernenden in
diesem Mittelstrom zu geleiten und ihn vor der drohenden Skyila und
Charybdis 'der Formalitit und Materialitit zu bewahren und dabei die
Selbststeuerungskraft, das Interesse, zu stirken. Das Lernen ist in dieser
Weise eine rhythmisch schdpferische Tatigkeit in der Herzregion unseres
Seelenlebens. Es darf nicht mit Wissensstoff zugeschiittet und in abstrakier
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Formallogik zum Stillstand gebracht werden. Positiv ausgedriickt: Im
wahren Lernen aus liebevollem Interesse verliert das Wissen den Charakter
starrer Stofflichkeit und die Logik ihre Absolutheit. Alles bleibt Impuls,
bleibt entwicklungsfihig. Lernen ist im rhythmischen Vollzug von Wissens-
lernen und Erkennenlernen selber ein kiinstlerischer Prozefl - durch den
die ganze Pidagogik zur Kunst wird - »Erziehungskunst«.l)

In der Schonheit des Geschehens erlangt die Formalitit des Erkennens
Leben und die Materialitit des Wissens Gestalt. Das Lernen erhebt in der
Liebe zum Stoff den Gegenstand selbst zu einem Wesenhaft-Lebendigen.
Die Durchsichtigkeit des Logisch-Erkannten wird durch die gleiche Liebe
in der Wirklichkeit lebendig, bleibt nicht abstrakt. Durch Schénheit wird
Wissen und Erkennen zur Wahrheit und Wirklichkeit, worauf es im Leben
einzig und allein ankommt. '

Der Lehrer wird aber nur dann zu einer solchen dynamisch-rhythmischen

Methodik ‘des Lehrens und Lernen-Lehrens vordringen, wenn er es dahin
bringt, sich selber nicht zum Sklaven des Lehrstoffs und vor allem nicht
den Lernenden zum Objekt seiner Zwecke in fremdem Auftrag, also chne
echte Eigenverantwortung, herabzuwiirdigen. Unantastbar stehe ihm im
Kinde die werdende Personlichkeit, die zukunfttragende Ichnatur vor
Augen. .
Fassen wir den bis hierher zuriickgelegten Weg zusammen. Der Mensch
fithit sich in der friihen Kindheit im Spiel ais ein in willenshafter Phantasie
titiges Wesen. Er nimmt eine hohe Genialitdt mit ins spétere Leben hiniiber,
wenn ihm durch ein menschliches Schulwesen, in sachgeméRer Weise,
seine Spiel- und Phantasiefihigkeit erhalten und gepflegt wird.

In der zweiten Kindheitsstufe - in schrittweiser Entfaltung seiner Be-
wulltseinskrifte — stellt sich der Mensch vorwiegend als ein lernendes
Weser dar. Wie die schopferische Phantasie und Spielfahigkeit soll auch
das Lernen - das Vermdgen, durch seelische Beweglichkeit und rhythmische
Empfindungselastizitit das Lebensverstindnis zu erweitern - fiir das ganze
weitere Leben als elementar-menschliche Fahigkeit erhalten bleiben. Leider
werden jedoch vielfach nach der Pawlow’schen Regel die gesunden Lern-
impulse fiir immer zuriickgeschockt.

Hinter den Funktionen des Spiels und des Lernens der Kindheitsphasen
wirkt das sich inkarnierende Ick - noch seiner selbst unbewuRlt - aus
dem Verborgenen. Dieses Ich tritt um das 21. Lebensjahr hervor und
bewirkt jene Funktion, in der der Mensch zum miindigen Sozialpartner
wird - die Funktion der Arbeit, die im Mittelpunkt selbstverantwortlicher

1) Lernanthropologisch gehért natiirlich auch - neben allem kiinstlerischen Tun im Lernen -
die praktisch-handwerkliche und technologische »Arbeit« im Sinne der Kerschensteiner'schen
Arbeitsschule in den Bereich unserer geschilderten dynamischen Auffassung vom Lernen.

14



Lebensverbindlichkeiten steht. Vor der Strenge und Unausweichlichkeit
dieser Lebensverbindlichkeiten sei das Kind, sei der heranwachsende
Jugendliche im Interesse der Selbsthilfe zunichst geschiitzt, die Hiille der
Familie, der Hort der Schule bilde ihmdén’ pflegenden Garten.
»WeiR doch der Girtner, wenn das Bdumchen griint,
DaR Bliit’ und Frucht die kiinftgen Jahre zieren«.
Goethe, Faust

Kinderarbeit ist im Wirtschaftsleben langst durch Sozialgesetze aus-
gemerzt. Die Schule in ihrer inhumanen Form, als vom Juristischen her
geprdgte Staats-Institution,ohne Menschenerkenntnis als fiihrendes Prinzip, hat
es aber bis heute nicht wahrgenommen, daR sie auf geistigem Gebiet nach wie
vor »Kinderarbeit« erzwingt und dadurch den wahren (anthropologisch be-
griindeten) LernprozeR vernichtet oder doch sehr stark verfalscht.

Jede Arbeit im Wirtschaftsleben wird in der Qualitit des Produktes oder
der Dienstleistung von der Gesamtheit*der Marktgenossenschaft klar und
eindeutig beurteilt und eingeschitzt. Der Arbeitende seinerseits verantwortet
unabdingbar die Leistung, die er zu Markte tridgt. Dieses Verfahren der
Priifung, Normierung, Bemessung und Beurteilung, wie dies fiir den Markt
und die Arbeitswelt berechtigter- und notwendigerweise gilt, ist in der
menschengemidRen Schule nicht nur inhuman, sondern dem Lern- und
UbungsprozeR gegeniiber vollig unsachgemiR. Jedes Lernergebnis (im Gegen-
satz zu den Ergebnissen der Wirtschaftsleistung) ist und kann immer nur
ein vorldufiges sein.

Und nach welchem MaRstab vollzieht sich die Bemessung und Beurteilung
der erreichten Schritte? Die Lernschritte sind individuell anzuschauen,
der Mafistab liegt in jedem Kinde selbst - und der Lehrer leiht dem noch
Unmiindigen seine autonome Urteilskraft im Sinne der Hilfe, Férderung und
Beratung. Das aus quantitativ wirtschaftlichem Erfolgsdenken in die Schule
iibertragene Leistungsprinzip verwandelt den evolutionéren Lernprozef in
Kinderarbeit mit allen ihren schiidlichen Konsequenzen, die nur deswegen
nicht als solche anerkannt werden, weil sie nicht entlohnt und nicht wirt-
schaftlich verwertbar sind.

Die Bewertung durch eine individualititsfremde Instanz (Fremdbewer-
tung), dazu noch nach juristischen Normen und Regeln, geniigt vollstiandig,
um die natiirlichen Gegebenheiten zu verfdlschen und die Lernimpulse
zu zerstéren (auf die Zerstdrung der kulturellen Lebensbedingungen, durch
die Jurifizierung des Bildungswesens durch Zensuren und staatlich be-
rechtigende Abschliisse und Priifungen, kann in diesem Zusammenhang
nicht niher eingegangen werden).

Das Kind wird durch Fremdurteile, Beurteilungen, Zensuren, Teste unfrei
gemacht. Seine origindren Interessen werden kanalisiert. Auf den ihm
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aufgezwungenen operationalisierten Weg antwortet es durch verfélschte und
sogar verderbliche Seelenregungen. Interesse und Begeisterung engt sich
zum Ehrgeiz ein, Strebsamkeit wird Opportunismus. SelbstbewufStsein wird
Borniertheit. Auf der entsprechenden Schattenseite erscheint Depression,
Apathie, Subversion und - Identitdtsverlust, zuletzt dann die Flucht in den
Rausch und ins verantwortungslose Kollektiv. '

Lernen ist itben und iiben und iiben, - wo liegt das Ziel? Die zensierte
Arbeit dagegen ist behordlich organisierte, juristisch normierte Individu-
ations- und Entwicklungshemmung. Das Erlebnis der Leistungsbegrenztheit
sollte dem Kind im LernprozeR so spit wie moglich zum BewuRtsein
kommen und nicht durch dauernde Leistungs-Limitation (Zensuren) ins
Kindsgemiit eingesigt werden.l)

So fruchtbar es fiir den Menschen ist, die Lebensqualitidten frither durch-
laufener Entwicklungsphasen auch fiir spétere Lebensperioden noch zur
Verfiigung zu haben, die Spielfihigkeit, die Lernfihigkeit, die schopferische
Spiel- und Lernphantasie auch in der Berufsphase zu betitigen, so un-
fruchtbar und hemmend wirkt es, wenn Fihigkeiten und Leistungsméglich-
keiten einer spdteren Entwicklungsstufe schon in einer friiheren gefordert
werden. Die Arbeit im eigentlichen Sinne ihres Begriffes, einschlieRlich
ihrer Bewertung, gehort ins Berufs- und Wirtschaftsleben. Das Lernen
gehort vornehmlich ins Schul- und Ausbildungsalter, hier hat es seinen
ibenden, freien und interessenimpulsierenden Charakter, den man nicht
einengen darf, wenn man Entwicklungskrifte fordern will. So darf man
aber auch nicht, wie von falschen (meist von ideologisch politischen Ten-
denzen ausgehenden) Kindergartenpddagogen gefordert wurde und noch
gefordert wird (!), den LernprozeR in das Spielalter herunter organisieren,
um frithzeitig Intelligenzpotentiale freizusetzen, - in Wirklichkeit aber, um
das Kind zu gesellschaftlich-staatlichen und ékonomischen Bestimmungen
zuzurichten, das heif}t aber ihm die Entwicklung seiner freien Individualitit
zu rauben. '

Vieles wire hier als Voraussetzung eines gesunden Schulwesens - {iber
die Integritdt der Familie und ihre dafiir notwendige soziale Ausstattung
und Stellung als der tragenden Naturbasis aller Kultur - auszufiihren. Ganz
unselige und zerstérende Tendenzen fressen sich gegenwirtig in den ge-
sellschaftlichen Organismus ein, um ihn aufzulésen, ihn fiir das Kollektiv
reif zu machen. Entsprechende Tendenzen beherrschen das Schulwesen,
Mittelpunktschulen, Einheitsschulen (nach dem Strukturplan), Gesamt-
schulen, Bildungsfabriken - die inhumane Schule.

1) Lothar Vogel: Die Verwirklichuné des Menschen im sozialen Organismus. Sonderdruck Fragen
der Freiheit, Eckwilden 1973.
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Humane Schule - humane Kultur - menschliche Sozialordnung

Eine humane Schule muR nacHzIMéthddé;-Gestalt und Lernzielsetzung
unter Verzicht auf alles staatliche iind:6konomische Systemdenken ganz
und gar von der Natur des Kindes, des heranreifenden jungen Menschen
ausgehen. In seiner Natur selber liegt Ursprung und Ziel alles Lernens,
aller Bildung und Ausbildung. Um die Schule zum Haus des Kindes und
zur Keimstatte der Kultur zu machen, zu einem wahren Hortus deliciarum,
zu einem érfreulichen Pflanzgarten, bedarf es vorallem einer freien, selbst-
verantwortlichen und selbstschopferischen Lehrerschaft, die in sich als
einzige Leitinstanz Menschenerkenntnis, Menschenkunde (Anthropologie)
die Universalitit des Menschenbildes ausbildet und immer weiter ver-
tiefend pflegt. - ' ’

Hierin kénnte schon die ganze Therdpie fiir unsere kranke Zivilisation
liegen, eine humane Kultur, eine menschliche Sozialordnung kann von
hieraus. begriindet werden.

Der Schulorganismus in der Vereinigung der Eltern und Lehrer im
Dienste der heranwachsenden Generation kann schon heute ein funktions-
fahiges »Modell« eines sozialen Organismus sein, ein Modell, von dem aus
gestaltende und gesundende Krifte auf die {ibrige Lebensorganisation aus-
strahlen. Ob dies gelingen kann, darf nicht in Frage gestellt werden.

Goethe hat schon in seiner Zeit den omindsen Ausspruch getan: »Seit
zweihundert Jahren wirken humaniora nicht mehr auf das menschliche
Gemiit«. Und dennoch hat er ein gewaltiges Lebenswerk zur Heilung
einer damals schon zerfallenden Lebensordnung gestiftet. Wir sprechen
vom Goethezeitalter, wir finden neue Kultur- und Sozialkeime in den Werken
ihm nahestehender Zeitgenossen (Goetheanisten), von ihnen breitet sich
eine wahre und lichtere Aufkiiarung aus, als es diejenige ist, die durch
kurzsichtigen Positivismus eine Leben und Kultur zerstérende Zivilisation
heraufgefiihrt hat. Zur Gesundung hoffte man am Anfang unseres Jahr-
hunderts auf ein Jahrhundert des Kindes (Ellen Kay), und es folgten die .
blutigsten Kriege aller Zeiten, es folgte der terroristische Zerfall der Gesell-
schaft und der organisierte Bethlehemitische Kindermord unserer Tage.

Kann es noch weiter gehen? Es handelt sich um gewaltige fieberhafte
Krisen am Leib der Menschheit, um revolutionire Inflammationen! Aber
die Krankheit dient der Heilung (Katharsis), wenn wir-sie erkennen und
der Kindheit, der kommenden Generation eine humane Schule schaf-
fen.
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Sozialverhalten, soziale Verantwortung
und sozialkundlicher Unterricht*

Johannes Fliigge

- Der Sozialkunde-Unterricht, dem die Darstellungen und Gespriche in
diesen Tagen gelten, hat ndch einhelliger Uberzeugung der Piadagogen eine
Aufgabe, die iiber das Vermitteln einer »Kunde« vom Bereich des Sozialen
weit hinausgeht. Es kniipft sich an ihn die Erwartung, daf er beitrage, die
Schiiler zu sozialem Handeln zu befdhigen und zu ermutigen. Obwohl der
Name »Kunde« also unzureichend ist, kommt er dem Gemeinten doch
ndher, als wenn nach dem Muster anderer Schulficher der Name einer
Wissenschaft vorgezogen wiirde, zum Beispiel »Sozialwissenschaft«. In dem
Falle wiirde ndmlich noch eindeutiger die Vorstellung erweckt werden,
es kdme hier nur auf die Ubernahme von Wissen an.

Ein Vorldufer der Sozialkunde in den zwanziger Jahren, genannt Staats-
biirgerkunde, hat nach dem Zusammenbruch des Deutschen Reiches zu
kritischen Auseinandersetzungen dariiber gefiihrt, ob dieses Fach dazu
beigetragen hat, ja iiberhaupt hat beitragen kénnen, das Engagement der
jiingeren Generation fiir den damaligen demokratischen Staat zu fordern.
Sicher nicht immer, aber doch oft beschrinkte die Staatsbiirgerkunde sich
aul wertneutrale Information. Erhofft wurde eine erzieherische Wirkung,
wofiir aber mehr benétigt wird als Information.

Ich gebrauche im Folgenden das Wort Erziehung in weiter, undifferen-
zierter Bedeutung, wonach Erziehung »das gesamte pddagogische Handeln
und Geschehen und dessen Ertrag umfaRt«. (Neues Pidagogisches Lexikon,
Kreuz-Verlag, Stuttgart, 2. Aufl. 1971). Dabei unterstelle ich von vornherein,
dal8 das Schulfach Sozialkunde grundsitzlich nicht dem Zweck repressiver
Disziplinierung und Indoktrination dienstbar sein soll, vielmehr, wie die
anderen Schulfdcher auch, den Schiilern einen Zuwachs an Einsicht und
Freiheit zu bringen bestimmt ist, speziell aber sie zur Mitwirkung an einer
freiheitlichen und gerechten Sozialordnung gewinnen will.

Ich gehe nun nicht ein auf tatsichliche und erwiinschte Inhalte des
Sozialkunde-Unterrichts, sondern auf einige Bedingungen fiir das Gelingen
dieses Unterrichts in dem angegebenen Sinne; Bedingungen, deren Fehlen
also den gewiinschten Erfolg zu vereiteln droht.

Als These stelle ich eine alte pddagogische Einsicht voran: Die Glaub-
wiirdigkeit von Lehre und Unterricht, sofern sie sich an die Gesinnung und

* Vortrag anldRlich der 50. Tagung des Seminars fiir frelhelthche Ordnung in Herrsching/A.
am 3. 8. 1977
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innere Haltung und an die Handlungsbereitschaft wenden, hingt davon
ab, ob die Schiiler das mit dem Verstand Aufgenommene auch als Lebens-
wirklichkeit erfahren.

DaR die von ihnen erfahrene Lebenswirklichkeit den ihnen empfohlenen
handlungsleitenden Maximen vollstindig entspreche, erwarten Schiiler
nicht, da ihnen die Unzulidnglichkeit der menschlichen Verhéltnisse von
frithem Lebensalter an vertraut ist. Wohl aber messen sie die Lehre daran,
ob die lehrenden und erzieherischen Instanzen ihrerseits ernstlich bestrebt
sind, sie in der Lebenswirklichkeit zu realisieren. Wenn das nicht der Fall
zu sein scheint, dann fehlt dem erzieherisch gemeinten Element der Lehre
die Glaubwiirdigkeit.

Unter diesem Gesichtspunkt sollen im folgenden drei groRe Erziehungs-
instanzen priifend betrachtet werden, insofern sie schulische Sozialkunde
fordern und erméglichen und zugleich den Schiilern ernste Bestrebungen zur
sozialen Gestaltung ihrer Lebenswirklichkeit erfahrbar machen sollen. Diese
drei Instanzen sind:

Erziehungswissenschaft - Staat - Schule.

I. Erziehungswissenschaft

Die Wirkung der Erziehungswissenschaft auf Substanz und Glaubwiirdig-
keit der Sozialkunde ist sehr grof. GroRer als ihre direkte Wirkung durch
Mitarbeit an der Planung des Sozialkunde-Unterrichts ist ihre indirekte
Wirkung durch Etablierung einer erziehungswissenschaftlichen Fachsprache
modernen Klanges in der interessierten Offentlichkeit, einer Fachsprache
aus der an sich nicht neuen Terminologie soziologischer und psychologischer
Forschung, moglichst angelsdchsischer Herkunft, mit zunehmender Tendenz
zu marxistisch verstandener Gesellschaftsverdnderung. Die Fragen der Er-
ziehung werden neu formuliert und durch die neue Formulierung in eine
neue Richtung gewiesen. )

Ersetzt man zum Beispiel die Worter »Bildung und Erziehung«, die den
Titel einer im 30. Jahr erscheinenden pidagogischen Zeitschrift bilden, durch
die Worter »Sozialisation« oder »Vermittlung von Qualifikationen«, dann
1Rt sich das interessant und leicht nachsprechen, aber es ist fraglich, ob
die in ihrer Bedeutung an sich unscharfen Wérter aus dem ilteren Sprachgut
jetzt durch bedeutungschérfere Worter ersetzt worden sind. Jedenfalls
lassen sie nicht so leicht erkennen, welche Grundrichtung die in ihnen
mitgemeinten padagogischen Handlungsentwiirfe haben. .

An sich ist die Eingew6hnung in neue sprachliche Ausdrucksméglich-
keiten chne anfiingliches deutliches Verstehen ein normaler und unschuldi-
ger Vorgang im Sprachwandel. Eine gravierende kollektive BewuRtseinsver-
dnderung aber ist dann zu beobachten, wenn mit der Verdrdngung einer
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ganzen Gruppe von Ausdriicken einer bestimmten Sprachebene auch die
entsprechenden Inhalte nicht mehr im BewuRtsein anwesend sind. Diesen
Vorgang beobachten wir, wenn wir uns in dem Kommunikationsfeld, das
die Sprache der gekennzeichneten Richtung der Erziehungswissenschaft
_ sich zueigen macht, nach Erziehungszielen umhoéren. Da findet man folgende
iiberraschende Tatsache. Die Grundrechtsartikel des Grundgesetzes, in
denen Erziehungsziele nicht erwdhnt werden, erfreuen sich hohen Ansehens,
weil sie Gelegenheit bieten, Erziehungsziele gleich welcher Art aus ihnen
zu deduzieren und ihnen dadurch den Schein der Rechtsverbindlichkeit
zu verleihen. So machte es zum Beispiel der Deutsche Bildungsrat. Vollig
unwissend aber verhilt man sich gleichzeitig gegeniiber den Schulgesetzen
der Lander der Bundesrepublik, obgleich diese eine betrdchtliche Anzahl
von schulischen Erziehungszielen enthalten, und zwar als geltendes
Recht. :

Ich nenne einige Beispiele: Gemeinschaftsgesinnung, demokratische Ge-
sinnung, Wille zu politischer Verantwortung, Arbeitswille, Verantwortlich-
keit im Handeln, Achtung vor der Uberzeugung des Anderen, Liebe zum
Nachsten, Wahrhaftigkeit. Diese wenigen Beispiele sind also geltenden Schul-
gesetzen von Lindern der Bundesrepublik Deutschland entnommen, man
darf aber fast sicher sein, daR dieser Teil des geltenden Schulrechts den
meisten Erziehungswissenschaftlern und Bildungsplanern géanzlich unbe-
kannt ist.

Ich berichte dies keineswegs, um daraus irgendwelche Vorwiirfe abzu-
leiten, sondern um zu verdeutlichen, welche Umorientierung in der Er-
ziehungswissenschaft stattgefunden hat. Erziehungsziele wie die soeben hier
benannten sind aus der Sprache der Erziehungswissenschaft verschwunden.
Sie durften um 1950 in die Schulgesetze der Nachkriegszeit aufgenommen
werden, weil damals mit einem Konsens iiber ihre Geltung gerechnet
werden konnte. Heute finden anscheinend auch in der breiten Offentlichkeit
diese Begriffe nur ein schwaches Echo, und das hidngt mit der Wandlung
des Zeitgeistes zusammen. Die an einen engen Empirie-Begriff sich bindende
Erziehungswissenschaft hat dariiber hinaus eine vorsitzliche Blindheit
gegeniiber Begriffen wie Gesinnung, Wille, Verantwortung, Liebe zum
Nichsten, Wahrhaftigkeit und vielen anderen, die derselben Sprach- und
Denkebene angehéren. Das wiirde auch nicht anders werden, wenn wir sie
lateinisch bezeichnen wiirden. Denn die im methodisch eingeengten Sinne
empirische, das heiflt Erfahrungsdaten sammelnde und theoretisch aus-
wertende Erzichungswissenschaft 148t nur das als wissenschaftlich relevante
Erfahrung gelten, was nach standardisierten Feststellungsverfahren er-
mittelt und als duBerlich beobachtbare Faktizitit darstellbar und inter-
subjektiv verifizierbar ist. Und das ist eben bei dem Erfahrungsbereich, der
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mit Begriffen wie Gesinnung, Wille usw. gemeint ist, nicht der Fall, Daher
wird diesen Begriffen gern nachgesagt, sie .seien mythologisch oder
spekulativ oder fiktiv.

Diese itble Nachrede ist natiirlich durchaus unintelligent. Denn die
beispielhaft zitierten Begriffe bezeichnen erfahrbare, nicht nur vorgestelite
Wirklichkeit. Diese Wirklichkeit aber hat Ereignischarakter, und sie ereignet
sich zwischen Subjekten als Personen und ist interpersonal erfahrbar und
beschreibbar. Wer gemiR einem in engerem Sinne »empirischen« standardi-
sierten Verfahren die Sphire der interpersonalen Akte und Ereignisse aus
der Beobachtung ausschiiet, kann ihre reale Gegebenheit nicht erkennen
oder jedenfalls nicht wissenschaftlich anerkennen.

Die einer unbefangenen Empirie durchaus zugéngliche Sphire jener inter-
personalen Akte und Intentionen ist der Ermdoglichungsgrund der Teil-
nahme an Fragen und Aufgaben bewuRter sozialer Gestaltung. Diese Sphire
versuchten schulische, in traditioneller Sprache dargestellte Erziehungs-
ziele anzusprechen. Nachdem sie nun weithin aus dem BewuRtsein und der
Sprache verdringt sind - was wird an Stelle dessen von der heutigen
sozialwissenschaftlich orientierten Erziehungswissenschaft angeboten?

Aus einer wenn auch immer begrenzten Umschau ergibt sich, daR der
wichtigste Begriff, von der Offentlichkeit bereitwillig aufgenommen, der
des »Sozialverhaltens« ist.

Auf den ersten Blick scheint er alles in dieser Hinsicht Wiinschbare
zu umfassen. Er ist aber als erziehungswissenschaftlicher Terminus keines-
wegs von so bedeutungsreicher Ungenauigkeit, wie er als in der Umgangs-
sprache schon gingig gewordener Begriff zu sein scheint. Wegen seiner
auf den Schulunterricht ausstrahlenden Bedeutung miissen wir diesen Be-
griff des Sozialverhaltens genauer ins Auge fassen.

Er bietet zunichst einen Gesichtspunkt, unter dem das Verhalten eines
Lebewesens betrachtet und beurteilt werden kann, ohne ein wertendes
Moment zu enthalten. Da man aber auch héren kann, Kinder sollten in der
Schule Sozialverhalten lernen, 4Rt sich der Begriff offenbar auch als
wertender Begriff verstehen, in dem Sinne, daR Sozialverhalten einem der
sozialen Beziige entbehrenden Verhalten vorzuziehen sei. Insofern kann Sozial-
verhalten also auch als Erziehungsziel verstanden werden. Freilich muf}
man dann doch stillschweigend eine spezielle Form des Sozialverhaltens
im Sinn haben, da einander entgegengesetzte Verhaltensweisen wie zum
Beispiel KompromiRbereitschaft und Streitsucht sich an Intensitdt des
sozialen Einbezogenseins nicht zu unterscheiden brauchen. So ergibt sich
ein standig unsicherer Bedeutungshorizont des Begriffes »Sozialverhaiten«.

Gerade das aber macht ihn geeignet, als Ersatz fiir verlorene Erziehungs-
ziele zu dienen. Als Erziehungswissenschaftler braucht man nicht zu fiirchten
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sich zu kompromittieren, als verfiele man in spekulatives oder normen-
setzendes Denken, wenn man von Sozialverhalten redet.

Es kommt ein weiterer Vorteil hinzu. »Verhalten« sowohl wie »Sozial-
verhalten« sind solide und unentbehrliche Begriffe in der Zoologie oder
Biologie und haben hier die schatzenswerte Qualitidt der Wertfreiheit und
des Gegriindetseins auf der methodischen Sicherheit naturwissenschaftlich
becbachtender Empirie. .

Es sei hier daran erinnert, da das Wort »Verhalten« in den zwanziger
Jahren durch eine Gruppe von Psychologen und Biologen zur Bezeichnung
eines wissenschaftlichen Grundbegriffes von groRer Spannweite gemacht
wurde. Sie folgten darin der seit 1913 durch J. B. Watson zu methodischem
SelbstbewuRtsein gelangten Psychologenschule des »Behaviorismus, die
bei grundsitzlichem Verzicht auf die Darstellung »innerer«, psychischer
Vorginge sich der wissenschaftlichen Beobachtung der Regeln des behaviour,
des Verhaltens menschlicher und tierischer, zusammenfassend: »lebender
Organismen« widmeten.

In der Zoologie fiihrt dieser Verzicht zu einer groRartigen Erweiterung
des durch Beobachtung und Experiment gewonnenen Wissens iiber je art-
spezifische Grundmuster von mehr oder weniger starren Verhaltensabldufen,
die mit der Struktur des Organismus mitgegeben, ihm angeboren sind. Der
Verzicht auf psychologisches Verstehen fithrte hier zu einer bedeutenden
Bereicherung des organologischen Verstehens und damit zu einer dank-
baren Teilnahme eines breiten Laienpublikums an' den Ergebnissen der
zoologischen Verhaltensforschung.

Die Einarbeitung dieses primir biologischen Verhaltensbegriffes in die
Anthropologie und in mannigfache auf anthropologischen Erkenntnissen
basierende wissenschaftliche Bestrebungen fiihrte mit neuen Einsichten
auch zu neuen Problemen. Als neue Einsicht kann gelten, daR unter allen
Arten hoherer Organismen der Mensch am wenigsten mit angeborenen Ver-
haltensformen ausgestattet ist, daR aber auch er zur Daseinsmeisterung auf -
sicher funktionierende Verhaltensformen angewiesen ist. Er muR also ent-
sprechende Verhaltensformen erwerben durch Lernen. '

Unzweifelhaft bediirfen wir Menschen der Einiibung von Verhaltens-
mustern, die uns in unserer Umwelt dhnliche Dienste leisten, wie die an-
geborenen Verhaltensformen'sie jeder Tierart in der ihr spezifischen Umwelt
leisten. Ein jedermann geldufiges Beispiel bieten die standardisierten' Formen
des Verkehrsverhaltens.

Aber fiir uns Menschen haben diese Verhaltensformen und ihre Ein-
iibung die Funktion der Entlastung des BewuRtseins. Einen Teil der fiir
jede der unendlich vielen Tatigkeiten notwendigen Wahrnehmungs- und
Bewegungsablidufe iiben wir so lange ein, bis unser Organismus sie selbsttitig
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ausfithrt, ohne vom BewufBtsein iiberwacht zu sein. Das Bewuftsein ist
wihrenddessen frei, wie zum Beispiel beim Schreiben, sich denjenigen Auf-
gaben zuzuwenden, die den eingeiibten, relativ mechanischen Bewegungs-
abldufen erst ihren Sinn geben. ., .

Fiir ein Tier ist das Gesamt seiner angeborenen und durch natiirliche
Konditionierung gelernten Verhaltensformen identisch mit seinem Lebens-
plan, und das Ausleben seiner Verhaltensformen ist identisch mit seiner
Lebenserfiillung. '

Fiir den Menschen resultiert aus dem bloRen Ausleben seiner erlernten
und eingetibten Verhaltensformen, auch wenn sie ein hohes kulturelles
Niveau haben, eine peinliche Leere des Gefiihls und des Bewuftseins. Er
hat ja dann die durch Entfaltung freigesetzten Energien nicht genutzt und
mit der Selbstverwirklichung noch nicht begonnen.

Angesichts der verstddterten und technisierten Kiinstlichkeit und
Kompliziertheit unserer Umwelt ist es verstidndlich, wenn schulische Er-
ziehungsziele, von der Sorge um die“Lebensbemeisterung der Schiiler
eingegeben, nur auf zweckméRige Verhaltensformen gerichtet sind. Sie
betreffen dann, sofern sie wirklich dem naturwissenschaftlichen Begriff
des Verhaltens geméf sind, den Bereich der psychischen Entlastungsmechanis-
men und sprechen den Bereich der inneren Haltungen und der personal
gesteuerten Handlungen nicht an.

Es ist damit auch klar, daR in der Angelegenheit der Erziehungsziele
das Verhaltenskonzept nicht nur in der Sprache, sondern auch in der Sache
keine Entsprechung zu den Erziehungszielen in den geltenden Schulgesetzen
ist. Es ist von anderer Art, beansprucht aber, den Aufgaben, die die Er-
ziehungsziele fiir die Schule erfiillen miissen, in vollem MaRe gerecht zu
werden.

Den Hintergrund dieser Differenz bildet die Differenz zweier Anthro-
pologien. GemiR der einen ist die »Person« in ihrer Genese zureichend zu
erkliren aus den Faktoren der Sozialisation, denen »ein menschlicher
Organismus« ausgesetzt ist. Ganz gewil} ist das freilich in keinem einzigen
Fall der Person-Genese vollstiandig gelungen. Es kann auch nicht gelingen,
weil sich die Faktoren nicht isolieren und in ihrer Wirkung nicht kontrol-
lieren lassen. GemiR der anderen Anthropologie ist der Einzelmensch
von Anfang an immer mehr als nur »menschlicher Organismus«, vollbringt
daher seine Person-Genese auf Grund individueller psychischer Energie als
einen ProzeR der Auseinandersetzung mit seiner sozialen Umwelt, teils {iber-
nehmend, teils zuriickweisend, teils umformend. Hiernach ist die Person-
Genese zu verstehen als Individuation innerhalb des Sozialisationsvor-
ganges, der dabei vielfach durchbrochen wird. Oft bringen die Sozialisations-
faktoren den Individuationsprozef zum Erliegen, und es resultiert ein
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Durchschnittstypus. Aber auch hier zeugt unterhalb der Schwelle des
BewuRtseins oft das Empfinden der Lebens-Frustration oder des Sinn-
verlustes von der im menschlichen Biogramm vorgezeichneten Lebensauf-
gabe, Sozialisation und Individuation zusammen zu bestehen.

In der gegenwirtigen Erziehungswissenschaft ist vor diesem Hintergrund
die sozialisationstheoretische Interpretation der Erziehung entwickelt
worden. Nachdem schon um 1920 der Soziologe Emil Durkheim die Er-
ziehung als socialisation méthodique definiert hatte, findet dieses Selbst-
verstdndnis der Erziehungstheorie heute durch Klaus Mollenhauer folgen-
den Ausdruck: »Der Ausdruck Sozialisation faflt jene Lernprozesse zusam-
men, durch die ein menschlicher Organismus diejenigen Qualifikationen
des Verhaltens erwirbt, die erforderlich sind, um in Gruppen, Institutionen
und als Inhaber sozialer Positionen mit anderen Mitgliedern der Gesell-
schaft kommunizieren zu kénnen«. (So in dem schon zitierten Neuen Pid.
Lexikon 1971). Sofern die Schule als wichtige »Sozialisationsagentur« diese
Lernprozesse organisiert, gibt sie ihnen die Richtung auf den Erwerb der
genannten Verhaltens-Qualifikationen. Diese sind also nun nicht als
Charakterziige und Handlungsweisen der Person zu verstehen, worin sie
selbst jhren menschlichen Wert verwirklicht und den menschlichen Wert
der anderen zu erhdhen strebt, sondern immer als Verhaltensformen als
Bedingungen gesellschaftlicher Integration.

Welches ist zum Beispiel die anthropologische Grundeinstellung, die
dem 1976 vom Kultusministerium erlassenen »Vorldufigen Hinweis
zur Erstellung der Zeugnisse fiir die Klassen 1 und 2 der Grundschule in
Nordrhein-Westfalen« zugrunde liegt? Ich beziehe mich auf den Abschnitt
»1. Sozialverhalten«. Danach sind folgende vier Spezifikationen des Sozial-
verhaltens in den Zeugnissen zu beurteilen:

1. Kontaktfihigkeit

2. Kooperationsbereitschaft
3. Konfliktverhalten

4. Gesprichsfihigkeit

Zur Formulierung der Beurteilungen werden in dem Text sprachliche

Hilfen angeboten, so zum Beispiel zur Gesprichsfihigkeit:

»-dulerte sich gern und oft (nur selten, gelegentlich, noch nicht);

- konnte seinen/ihren AuRerungsdrang (.. ..) steuern;

~ konnte den Mitschiilern und dem Lehrer (meistens, gelgentlich, mcht
immer, noch nicht) zuhéren und auf sie eingehen;

- konnte sich (. . . .} den Mitschiilern, dem Lehrer verstindlich machen;

- konnte Gespréche (. ...} anregen, bereichern, weiterfiihren«.

Durch solche Formulierungen 148t sich in gewissem MaRe das duRerlich
sichtbare. Sozialverhalten beschreiben. Bei einer Umschulung des Kindes
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zum Beispiel kann die neue Lehrerin. durch das letzte Zeugnis wichtige
Hinweise erhalten, Wem soll sonst damit gedient sein? Den Eltern? Dem
Kind?

Das Kind, dem nicht alle Formulierungen sprachlich ganz verstindlich
sind, kann ihnen vor allem nicht entnehmen, ob es selbst durch die Lehrerin
verstanden ist, ob die Lehrerin weiR, warum thm das Zuhoren schwer fiel
und warum es sich nur selten duRerte. Es weiR auch nicht recht, was von
ihm erwartet wird. Ob »gelegentlich« eine Aufforderung zu »héiufiger« ist
oder eine Anerkennung des rechten MaRes. Eltern, die sich bemiihen, den
Aussage-Gehalt einer solchen Beurteilung zu erfassen, werden feststellen,
daR das fiir sie und objektiv Wichtigste gar nicht zur Sprache kommt,
namlich das »Warum?« in dem doppelten Sinne: Welche duReren Be-
dingungen bestimmten das Sozialverhalten des Kindes? Und welche inneren
Vorginge in dem Kinde bestimmten sein Sozialverhalten?

Woran mag es liegen, daR ein siebenjdhriges Kind sich im Unterricht
. nur selten duRert? Wenn man so fragt, fragt man zugleich, wie es denn
wohl im Unterricht zugehe. Ein Kind gesteht: »Ich hitte es so gern genau
verstanden, was der Lehrer sagt, aber es war immer so laut«. Ein anderes
Kind steht unter dem Druck von verschwiegenen auferschulischen Lebens-
problemen. Wieder ein anderes Kind ist einfach geistig gesammelter als
die vielen, die sich »oft und gern« duRern. Erst wenn man sich bemiiht,
die sozialen und seelischen Hintergriinde zu dem vordergriindig beobacht-
baren Sozialverhalten mitzusehen, werden aus den an sich vieldeutigen
Beobachtungsresultaten sinnvolle Aussagen.

Es ist nicht zu verkennen, daR es sich in diesem »Vorlidufigen Hinweis«
nicht lediglich um diejenigen Verhaltensweisen handelt, die unerldRlich sind,
wenn Schule iiberhaupt méglich sein soll. Vielmehr ist ersichtlich, daR es
sich um erwiinschte Dauerformen des Sozialverhaltens handelt, die die
Grundschule und die Schulzeit iiberhaupt iiberdauern sollen und die fiir
geeignet gehalten werden, den Schiiler sich in der Folge leicht in die ihn
umgebende Gesellschaft eingliedern zu lassen. Damit ist zugleich gegeben,
daR die Gesellschaft in Richtung auf ein maximal integratives Modell ver-
andert werden soll. Man kénnte sagen, schulische Erziehungsziele hétten
immer auch eine mogliche Verbesserung der kiinftigen Gesellschaft im
Auge. Hier aber scheiden sich die Geister der Péddagogen und der Politiker.
Eine Jugend, die in der Schule die Chancen hat, in ihrer Individuation ge-
fordert zu werden, verstdrkt in der Folgezeit diejenigen Wesensziige im
Bilde der Gesellschaft, die dem Wirken und Schaffen selbstdndig produktiver
Persdnlichkeiten verdankt werden. Je grofer ihre Zahl ist - sie kOnnte
sehr groR sein, denn es ist hier nicht von Genies die Rede -, desto zuver-
sichtlicher kdnnten wir ihnen selbst die Gestaltung der gesellschaftlichen
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Zukunft iiberlassen. Machen kénnen auch die besten Schulen solche Men-
schen nicht, wohl aber in der freien Entfaltung ihrer Personlichkeit fordern.
Verstehen 4Rt sich auch die Gegenposition: ndmlich aus Sorge um die
Gesellschaft von morgen die heutige Jugend zu einem sozialen Standard-
Verhalten zu erziehen. Es ist wohl nicht ungerecht, das hier in einem
kleinen Ausschnitt betrachtete Zeugnis-Papier in dieser Richtung zu inter-
pretieren. Die gesellschaftliche Zukunft bleibt aber auch fiir diese Richtung
der Erziehung unverfiigbar.

Wenn wir den Menschen als ein der Verantwortung fihiges Wesen ver-
stehen, dann bringen wir nicht nur ein unmodern gewordenes Wort wieder
zu Ehren. Vielmehr erfahren wir uns, gegeniiber jenen menschlichen Orga-
nismen, die durch Lernprozesse gewisse soziale Verhaltensqualifikationen
erworben haben und zu denen wir selbst auch gehoren, im Bereich gelebter
Verantwortung als Wesen hoheren Ranges. MaRstab fiir die Ranghéhe
gelebten Lebens ist hier die Bereitschaftt, den sich stellenden Aufgaben
nicht auszuweichen und sich solcherart das Leben schwer zu machen.
Wihrend der Ausdruck »Sozialverhalten« auch zur Beschreibung tierischer
Lebensformen unentbehrlich ist, ja gerade dort seine volle Pragnanz hat,
ist der Ausdruck »Verantwortung« ausschlieRlich der Beschreibung
menschlicher Existenz vorbehalten.

Der Erméglichungsgrund der Verantwortung ist das spezifisch menschli-
che Bewultsein seiner selbst in dem doppelten Sinne, daR er der Wissende
und der Gewulte ist. Der Mensch ist handelndes Wesen. Ihm sind auch
mancherlei minder bewuRte Aktivitdten eigen, die wir als Verhalten be-
zeichnen konnen. Aber Handeln ist von Einsicht und Wollen gesteuert,
mag auch die Einsicht irrig und das Wollen zwiespaltig sein. Verantwortung
ist das Wissen und die Anerkennung, sein Handeln selbst riskiert zu haben
und fiir seinen Anteil an den niemals ganz vorauszusehenden Wirkungen
seines Handelns haftbar zu sein.

Fiir den Menschen ist diese condito humana, Mitwisser seiner Handlungs-
zusammenhénge zu sein, oft nicht erfreulich, und er kann sie verleugnen
und mehr oder weniger erfolgreich aus dem BewuRtsein verdrangen. Dann
iibernimmt bei fiir andere verletzenden Wirkungen des Handelns eines
Einzelnen die Sozietdt, thn an seine Verantwortung zu erinnern und ihn
notfalls gerichtlich zur Verantwortung zu ziehen und haftbar zu machen.
Unser RechtsbewuRtsein schlieRt die Forderung ein, dem zur Verantwortung
Gezogenen seine Verantwortlichkeit nachzuweisen oder ihn, bei nach-
gewiesener Unverantwortlichkeit, aus der Haftbarkeit zu entlassen. Das
heiRt, daR die die Sozietit vertretende richtende Instanz ihre grundlegende
Rechtfertigung darin sucht, daR ihr Urteilen iibereinstimmt mit der richten-
den Instanz im Inneren des zur Verantwortung Gezogenen selbst. Mag
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unser Rechtswesen auch viele Unvollkommenheiten haben, es bewahrt
einen ranghéheren Begriff der menschlichen Person und ihrer Verant-
wortung als eine Anthropologie und eine Erziechungswissenschaft, die den
Unterschied zwischen Verhalten und Handeln im Horizont der Verant-
wortung nicht mehr kennen. -

Ich habe den Ausdruck »Gewissen« bisher vermieden, cbwohl ich vom
Gewissen gesprochen habe. Der jederzeit rational darstellbare Gehalt dieses
Begriffs ist die Mitwisserschaft des Menschen mit dem Zusammenhang der
von ihm selbst verwirklichten Handlungen und die Unvermeidbarkeit ihrer
in der Doppelheit des SelbstbewuBtseins griindenden Beurteilung durch eine
die Ich-Identitat gewihrleistende innere Instanz. Das griechische Wort
curidnais und das in eine Vielzahl von Sprachen eingegangene Wort
con-scientia sprechen diesen rational darstellbaren Gehalt des Gewissens-
begriffes unzweideutig aus. Die Doppelheit des SelbstbewuRtseins ist freilich
keine auf die Ratio gegriindete Tatsache, vielmehr griindet die Ratio ihrer-
seits in der Doppelheit des SelbstbewuRtseins. Aber einzurdumen ist die
Berechtigung rationaler Kritik an der vermeintlich absoluten Geltung
konkreter Gewissensgebote, deren historische und ethnologische Relativitit
sich zeigen ldRt oder deren Herkunft aus den in frither Kindheit von
viterlicher Autoritit iiberkommenen und »verinnerlichten« Geboten sich
erschliefen 14Rt. In Wirklichkeit wird durch solche kritische Analyse nur
die Relativitdt der inhaltlichen Konkretionen nachgewiesen, die sich mit
der nicht wegzuanalysierenden Macht der Syneidesis, der Mitwisser-
schaft mit dem Zusammenhang des eigenen Handelns, verbinden. Die
wahre Aufgabe der kritischen Gewissensanalyse ist die Freilegung der reinen
Form des Gewissens und seines Appells an die Freiheit der EntschlieBung
und an die Uberwindung der Selbsttduschung, Die Relativitit der inhaltlichen
Bestimmungen von Gewissensverpflichtungen bedeutet iibrigens keineswegs
deren Ungiiltigkeit. Nur soll ~ so verlangt es das sich befreiende Gewissen -
ihre Giiltigkeit durch freie Zustimmung besiegelt werden.

Die Zusammengehorigkeit von Verantwortung und Gewissen ist darin
zu erkennen, dafl die Mitwisserschaft kein bloRes Geddchtnis an vergangenes
und kein bloles Zuschauen bei gegenwirtigem Handeln ist. Vielmehr ist
sie ein Mitwissen und also auch Billigen der Handlungsantriebe im Augen-
blick der beginnenden Ausfiihrung, und die nachtrigliche MiRbilligung
bedeutet eine Revision der Handlungsantriebe, entbindet aber nicht von
der Haftbarkeit fiir den eigenen Anteil an deren Wirkungen.

Die geistigen Erfahrungen, von denen hier die Rede ist, vollziehen sich in
der Regel nicht in der harten Form rationaler Moralitit, wie es bei der
Darstellung ihrer logischen Struktur scheinen konnte. Aber in ihrem mannig-
fach nuancierten Durchleben verwirklicht sich die sich selbst bestimmende
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und sich selbst verantwortende Person. In dem MaRe, wie sie handelnd
einbezogen ist in die Lebenskreise anderer Menschen, ist das soziale Moment
in der Selbstverantwortung mit enthalten. Aber das Wissen von den Men-
schen, den menschlichen Verhiltnissen, den Zusammenhingen, in die wir
einbezogen sind und die auf unser Handeln angewiesen sind, wird nicht
durch Selbstpriifung erworben, und die ungesuchte Erfahrung reicht bei
weitem nicht aus, die Sphére der sozialen, das heiRt mitmenschlichen
Beziige, in deren Mitte wir stehen, bewuRt zu machen. Deshalb ist es eine der
grofen und unabweisbaren Aufgaben der-Schule, dieser BewuRtseinser-
weiterung im Unterricht Hilfe zu geben, und zwar geleitet von der fiir
Schiiler und Lehrer in gleichem MaRe verpflichtenden sozialen Verant-
wortung.

Zeitlich erstreckt sich unsere soziale Verantwortung in die mitmenschliche
Vergangenheit, in die mit uns gleichzeitige Mitmenschheit und in die Zeit
der uns iiberlebenden Mitmenschen. Fiir die Bereitschaft, so weit ge-
spannte Verantwortungen anzuerkennen und entsprechend zu handeln,
haben wir in unseren Jahren viele-ermutigende Beispiele, wobei wir nicht
nur an die beriihmten Gestalten denken sollten, sondern auch an die vielen
Tausende, auf die kein Ruhm wartet. Wie die Bereitschaft, sich vor der
Verantwortung zu verstecken, wohl in der menschlichen Natur veranlagt
ist, so auch die Bereitschaft, den engen Ring der auf das eigene Wohl
beschrinkten Interessen zu sprengen und seinem Dasein durch Annahme
sich ausweitender Verantwortung einen gréReren Wert zu geben.

Der Beitrag schulischer Sozialkunde wird nicht in moralischen Appellen
bestehen, die ja doch meist folgenlos verhallen, auch nicht im Mitteilen
von bloBen Informationen, sondern im Sichtbarmachen von sozialen
Problemen und Aufgaben, die nur durch Ubernahme nicht erzwungener
Verantwortung losbar sind, aber zum Wohle anderer gelost werden miissen.

Wie kiimmerlich nimmt sich demgegeniiber das von einer breiten Stro-
mung der Erziehungswissenschaft proklamierte Erziehungsziel des »kritisch-
emanzipatorischen Verhaltens« aus.. Nichts gegen das kritische Element
im Erkennen und nichts gegen ein sich selbst und andere von Gewalt
befreiendes Handeln. Aber durch das Eingebundensein in den Begriff des
Verhaltens wird aus diesen Einstellungen eine eingeiibte Attitude des
MiRtrauens gegen die in allen menschlichen Beziehungen und Ordnungen
geargwohnten Herrschaftsstrukturen und allenfalls die Bereitschaft, an
deren Destruktion mitzuwirken. Eine Offenheit fiir den aus allen be-
gegnenden sozialen Problemsituationen vernehmbaren Anruf, an auf-
bauenden Losungen verantwortlich teilzunehmen, ist in dem »kritisch-
emanzipatorischen Verhalten« nicht zu entdecken. Es ist aber leider fiir
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viele Erziehungswissenschaftler, Lehrer und Kultusministerien das Ziel,
dem die Sozialkunde in der Schule zu dienen habe.

I Staat

Unser Staat zeichnet sich verfassungsmiRig aus durch ein hohes MaR
an Selbstbeschrinkung der staatlichen Gewalt zugunsten der individuellen
Selbstbestimmung. Das ist denen besonders eindringlich bewuRt, die lange
genug leben, um den totalitdren Staat, der 1945 zusammenbrach, durch
Erfahrung kennengelernt zu haben, und denen, die heutige totalitire
Staaten aus eigener Erfahrung kennen. Wer wegen der optimalen Gewihr-
leistung der Rechtssicherheit und von privaten Initiativen zur Verbesserung
sozialer Verhiltnisse Grund genug zu haben glaubt, mit unserer Verfassungs-
ordnung zufrieden zu sein, wird freilich oft AnlaR finden, mit dem Handeln
der Organe der staatlichen Gewalt, mit Gesetzgebung, Regierung, Ver-
waltung unzufrieden zu sein, auch wenn es gegen die Verfassungsordnung
nicht verstéRt. Oft verbirgt sich dann in der Kritik eine der beiden Grund-
einstellungen: man tadelt ein zu geringes Mafl an Geltendmachung der
Staatsgewalt oder ein zu hohes MaR an Geltendmachung der Staatsgewalt.
Zwar rechne ich mich zu denjenigen, die fiir das Bildungswesen entschieden
fordern, daR die staatliche Gewalt sich auf das tolerable Minimum be-
schrankt oder zuriicknimmt, um den sogenannten privaten, besser: freien
Initiativen, sofern sie titig sein wollen, Raum zu geben. Hier aber handeit
es sich um einen fiir das Bildungswesen bedeutenden, aber anderen Ge-
sichtspunkt; um den Gesichtspunkt der ungewollten, aber sehr nach-
haltigen Einwirkung des Handelns der staatlichen Organe auf die BewuRt-
seins- und Gesinnungsbildung der jungen Generation im Blick auf politische
und soziale Verantwortung.

Es sind nicht so sehr die Inhalte der einzelnen staatlichen Gesetze oder
MaRnahmen, von denen die ungewolite Einwirkung auf die politische und
soziale Bildung und Erziehung der jungen Biirger ausgeht, als vielmehr die
Maximen, die das staatliche Handeln leiten. Sie werden durch die junge
Generation gefiihlsméRig in ihrer Tendenz und Bedeutung erfalt, ehe der
Verstand sie formulieren kann.

Zunichst muR von dem hier eingenommenen padagogischen Standpunkt
aus einiges fiir die sogenannte Demokratisierung Ungiinstige gesagt werden.
Demokratisierung nicht des Staates, sondern Demokratisierung in einem
demokratischen Staat als sogenannte »Demokratisierung« aller Lebens-
verhiltnisse. Ungeachtet der Moglichkeit, daR in manchen Fillen soziale
Schiden wie Entscheidungswillkiir, egoistische Ausbeutung amtlicher
Positionen usw. beseitigt werden koénnen, bedeutet, von der Position von

\
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demokratisch legitimierten Vertretern der staatlichen Gewalt aus gesehen,
Demokratisierung Abgabe der Verantwortung nach unten. Wer daran
interessiert ist, die staatliche Gewalt zu schwichen, wird eine solche Auf-
gabe der Verantwortung leicht als Schwiche und Feigheit interpretieren
und sich zu destruktiven Aktivititen ermutigt fithlen. Zudem bedeutet die
Abgabe von Entscheidungsbefugnissen nach unten, daR Entscheidungen
dann oft aus einem viel engeren Horizont gefillt werden, als er im Sinne
umfassender Lebensverhiltnisse hitte sein miissen. Das Schauspiel, das
auf diese Weise zum Beispiel manche Universititen Jahre hindurch der
Offentlichkeit bieten, ist ein hdchst wirksamer Negativfaktor in dem Auf-
gabenbereich Erziehung zur Verantwortung.

Ich gerate hier nicht in Widerspruch zu der vorher von mir bejahten
Forderung des Rechtsschutzes fiir sich selbst organisierende, auf freier
Trigerschaft beruhende Bildungseinrichtungen und fiir pédagogische
Initiativen innerhalb der 6ffentlichen Bildungseinrichtungen, sofern be-
teiligte Personen die Verantwortungsbereitschaft und die Fahigkeit dazu
haben. Um solche Einrichtungen und MaRnahmen handelt es sich bei den
erwihnten Universititen wie auch bei vergleichbaren anderen staatlichen
Institutionen keineswegs, sondern um die Aufteilung von zuvor an per-
sonlich haftende Personen gebundenen Verantwortungen unter Gruppen
von ganz unterschiedlicher Sachkompetenz und Betroffenheit, wobei dann
oft fiir die Folgen der durch die Gruppenvertreter mehrheitlich getroffenen
Entscheidungen niemand mehr persénlich haftbar ist, auch der Minister
nicht. .

Ahnliches hat wohl mehr als ein- Schulminister trotz der negativen Er-
fahrungen in den Hochschulen dann auch-in den 6ffentlichen allgemeinen
Schulen zu etablieren versucht. Ich vermute in aller Unbefangenheit, daf
dabei auch der Wunsch im Spiel war, die ldstige Verantwortung fiir die nicht
mehr zu gewihrleistende, das Schulehalten iiberhaupt erst ermdglichende
Ordnung nach unten weiterzugeben. Fiir die schamlose Deklarierung von
Eltern, Lehrern und Schiilern als differierender Interessengruppen ist wohl
noch kein Minister errétet. Mindestens sollte er stutzig werden bei dem
Gedanken, daR solcherweise das stdndestaatliche Prinzip in das Demo-
kratisierungsverfahren wieder eingefiihrt wird. Es ist hier nicht die Aufgabe
zu berichten, was aus Experimenten dieser Art geworden ist, sondern den
negativen Beitrag fiir die Aufgabe der Erziehung zur politischen und
sozialen Verantwortung zu wiirdigen. Man kann die negativ sich aus-
wirkende Tendenz in der Demokratisierungswelle auf die Formel bringen:
»Anonymisierung der Verantwortunge, oder auf die Formel: »Mitbestim-
mung ohne Mitverantwortung«.

Oft schlieRt Mitbestimmung ein unmittelbares Verfiigen tiber sachliche
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Werte ein, die 6ffentliches Eigentum sind. Bei fehlender persénlicher Ver-
antwortung, auch im juristischen Sinne der materiellen Haftbarkeit, fehlt
es an hinreichender Sicherung gegen’ zweckentfremdenden MiRbrauch.
Strafrechtliche Konsequenzen von mifbriuchlicher Nutzung, Entwendung
oder Zerstdrung offentlichen Eigentums sind im Hochschulbereich, dessen
Ausstrahlung ins o6ffentliche Leben und BewuRtsein hinein sehr stark
ist, &uBerst selten. Im Rahmen meines Themas beschiftige ich mich hier
nicht mit den Hochschulangehérigen, sondern mit den zustindigen Be-
horden. Deren Weisheit, durch bewuRte Vernachldssigung strafrechtlicher
Verfolgung geringfiigig erscheinender Straftaten eskalierende Protest-
reaktionen zu verhindern, ist erkennbar. Aber der permissive Stil des
Gebarens staatlicher Behdrden hat langfristig eine die politisch-soziale Ver-
antwortung destruierende Wirkung. Und er beeintrdchtigt die Glaub-
wiirdigkeit des Sozialkunde-Unterrichts in den Schulen in hohem MaRe.

Ja, dieser permissive Stil wird noch auf’s kraftigste bestédtigt durch
MaRnahmen der Bundesregierung, die in die Epoche der leider das Ver-
antwortungsprinzip aussparenden Mitbestimmungseuphorie Milliarden-
geschenke fiir den Bildungsbereich bereitstellte, ohne sich Gedanken tiber
rechtliche Sicherungen fiir einen sinngeméRen Gebrauch dieser Mittel zu
machen, das heiRt ohne die Empfinger dieser von der werktitigen Be-
volkerung aufzubringenden Mittel in rechtsverbindliche Verantwortung
zu nehmen. Die Maxime, nach der hier auf hochster staatlicher Ebene
gehandelt wurde, 14Rt sich auf die Formel bringen: » Gewihrleistung wachsen-
der Anspriiche ohne wachsende Verantwortung«. Es wire unbillig, den
entscheidenden Instanzen zu unterstellen, daR sie sich dieser zynischen
Maxime bewuflt waren, aber daR sie sich von ihr unbewuRt leiten lieRen,
hat der dadurch begiinstigte Teil der Bevolkerung schnell begriffen.

Es ergibt sich in groRen Ziigen gesehen, das paradox scheinende Bild,
dal} der vielfach gelibten Praxis staatlicher Organe, die ihnen auf demo-
kratisch-rechtméfige Weise iibertragene Verantwortung nach untén weiter-

- zugeben, geantwortet wird durch eineén zunehmenden Trend, persinliche
Verantwortung nach oben von sich abzuschieben.

Wenn inzwischen auch auf die Euphorie die Depression gefolgt ist, so
dndern sich die durch staatliches Handeln bewirkten Strukturen des
offentlich verbreiteten Sozialverhaltens nicht so leicht wie die Bilanzen
der offentlichen Haushalte. Der Sozialkunde-Unterricht muR mit einer in
der Offentlichkeit weit verbreiteten Sozialmentalitat geringer Dignitat
rechnen, aber umso mehr dem geistigen Grundrecht der Schiiler auf das
jeweils Hoherrangige, ndmlich an sozialen Verantwortlichkeiten teilzu-

. haben, gerecht werden.
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III. Schule

Wenn die im offentlichen Leben sich ausbreitende Mentalitdt der
politisch-sozialen Verantwortungsscheu nicht geeignet ist, den die soziale
Verantwortung akzentuierenden Sozialkunde-Unterricht zu beglaubigen,
so ist die Sozialgestalt, innerhalb deren der Schulunterricht sich vollzieht,
umso wichtiger.

a. Schularchitektur .

Die Schularchitektur ist zwar selbst keine Sozialform des Unterrichts,
aber sie ist an der Ausprigung dieser Sozialformen auf stirkste beteiligt.
Ein Beispiel extrem verschiedener Beurteilung eines Schul-Neubaues fiihrt
uns Hugo Kiikelhans vor in dem auf Rundfunkvortrdgen 1972 beruhenden
Buch »Unmenschliche Architektur«, 2. Auflage, K6in 1974. In New York
»wurde 1966/7 eine Mittelschule in Betrieb genommen fiir 2000 meist
farbige Jugendliche. Das Bauwerk ging seinerzeit als beispiethaft fiir die
Losung moderner Schulbauprobleme durch die Weltpresse. Unter dem
Schlagwort »fensterlose Schule«. (S. 17). Der Verfasser charakterisiert das
nicht bose gemeinte Prinzip, das dieser Bauweise zugrunde liegt, als
»technisch manipulierten Entzug biologischer Spannungsfelder« (S. 20).
Wie nicht anders zu erwarten, »wurden mit einer Verspidtung von drei
Jahren in Westdeutschland mehrere dhnliche Schultypen geplant, davon
bereits eine ausgefiihrt und in Betrieb genommen wurde. In Neu-Isenburg,
Kreis Offenbach . . . ausgezeichnet durch »Einfiihrung weiterer biologischer
Negativ-Faktoren«, und zwar folgender: Belichtung durch Leichtstoffréhren
bei etwa 1200 Lux schattenlos, wihrend physiologisch maximal 250 Lux
Kunstlicht gestattet wire. Tageslicht in den Klassenrdumen durch farbig
abgeddmpfte Glasflichen in Offnungen, die vom Boden bis in Augen-
héhe reichen. »Die stufenfreie Bodenebene ist mit einem fiir alle Rdume
einheitlich maisgelben Spannteppich aus Perlon-Verlour ausgestattet. Die
Winde bestehen durchweg aus eierschalenweill beschichteten Aluminium-
blechen . .. Die Decke: Schallschluckkassetten aus Synthetic-Material. Die
Unterrichtsriume sind mittels vom Boden bis zur Decke reichender Glas-
flachen von den Géngen, der vorgelagerten, foyerartigen Pausenhalle und
anderen Klassenrdumen aus einsichtig. Das Mobilar ~ Gestiih] und Tische -
besteht aus weillem oder grauem Kunststoff. Die Akustik ist praktisch bis
zur Echofreiheit herabgeddmpft. Gleichférmige Ausswidrmung aller
Réumlichkeiten durch Vbllklimatisierung« (S. 18). Nur der Veranschau-
lichung einiger Probleme moderner Schularchitektur sollte das Zitierte
dienen. Die Wiedergabe der Diskussion dieser Probleme durch Kiikelhans
ist hier natiirlich nicht mdoglich. Man kann jedenfalls verstehen, daR der
hohe Grad technischer Perfektion fiir die Planer, wozu sowohl Leute vom

32



Baufach wie vom Schulfach gehdren, AnlaR zum Stolz ist, da aber viele
Kinder und Lehrer lieber in einem Schulbau vom Anfang dieses Jahrhunderts
untergebracht wiren. Die »westdeutsche Entlebungsanstalt in Neu-Isen-
burg«, wie Kiikelhans diese Schule nennt (S. 30), leistet architektonisch
eine '»Einfiihrung in die Gesellschaft« und also sozialkundliche leibhaft
empfangene Information, aber in welche Gesellschaft und mit welchem
Erfolg? Ich zitiere noch einige letzte Sitze des Buches: »Die Drogenwelle
schwillt an. . . Die Ursache ist der industriell betriebene Abbruch der
physischen Entwicklungsprozesse des Friihkindes, ist die postnatale Ab-
treibung, wie sie in den Modellen Harlem-New York und Neu-Isenburg
mit einer Planreihe ebensolcher Anstalten demonstriert wird. Wenn die
Jugend ihrer organstdndigen Erlebensfahigkeit beraubt und zu Depressiven
gemacht worden ist, deren Leben und Welt grau und sinnlos werden mufl -
was bleibt ihr anderes iibrig, als den eigenen Organismus im Feuer der
Chemie zu vergliithen?« '

b. Schiilerzahlen :

Schiilerzahlen geben nicht nur quantitative, sondern auch qualitative
Fragen zu bedenken. 2000 Schiiler in einer Anstalt und einem Geldnde-
komplex erzeugen fast unvermeidlich andere soziale Gruppierungen, Be-
ziehungen und Verhaltensweisen als zum Beispiel. 370 oder 500 Schiiler.
Eine sehr groRe Schule kann fiir die Schiiler besser sein als eine sehr kleine;
es kann auch umgekehrt sein. Die Giite einer Schule wird ja auch von -
anderen Faktoren bestimmt als von ihrer Schiilerzahl. Die Schiilerzahl aber
ist jedenfalls auch ein wichtiges Element alltéglicher Erfahrung des Schiilers.

Bei sehr groRen Schiilerzahlen nimmt die Anonymitit des Einzelnen
zu. Es wird weniger auffillig, wenn er einfach nicht da ist. In einer groR-
stddtischen Gesamtschule blieben im Durchschnitt an jedem Schultag
30 Schiiler aus unkontrollierbaren Griinden der Schule fern, nach einer
Angabe des betreffenden Schulleiters. Die Anonymitit ist aber auch gegeben,
wenn der Schiiler anwesend ist, denn er lebt in einer ihm fremden Menge,
abgesehen von den Kleingruppen, in die er eingegliedert ist. Je grofer

* wiederum die Zahl dieser Kleingruppen oder Kurse ist, denen er angehort,
desto geringer ist fiir ihn die Wahrscheinlichkeit dauerhafter sozialer
Beziehungen.

Unter dem Gesichtspunkt der Erleichterung von einigermafien konstanten
sozialen Beziehungen zu Mitschiilern und Lehrern, Beziehungen, in denen
im giinstigen Falle der Schiiler sich wohlaufgehoben weif3 als Person eigenen
Gepriages und als Mitverantwortlicher, ist eine Schule von maRvoller
GroRenordnung vorzuziehen. MaRvoll soll heiRen: um 500 Schiiler.

Fiir die bisher entstandenen und die noch geplanten Gesamtschulen
ergibt sich in unserem Lande folgende fast tragische Situation. Es liegt
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ihnen das Prinzip der Chancengleichheit und zugleich der sozialen Inte-
gration zugrunde, ein Prinzip, das vor einem halben Jahrhundert zur Grund-
lage der integrierten Grundschule gemacht wurde, die heute auler Diskus-
sion ist. Nun stehen die Befiirworter, aber auch die Gegner der 6ffentlichen
Gesamtschulen unter einem Denkzwang, den ich in folgender logischer
Figur rekonstruiere: Aus sozialen Griinden muR die offentliche Schule
Gesamtschule sein. Aus Griinden der Notwendigkeit eines mannigfaltigen
Kursangebotes muR sie monumental sein. Aus Griinden der ¢ffentlichen
Finanzgerechtigkeit und der Finanzierbarkeit iberhaupt fithrt kein Weg
an der Minimalfrequenz von 1600, an der Optimalfrequenz von 2000
Schiilern vorbei. Aufgrund dieser Griinde miissen wir auf die in Schulen von
maRvoller GréRe erhohten Chancen, auf Personalitdt und Verantwortung
griindende soziale Beziehungen zu erfahren, verzichten. Also: um der
sozialen Chancen in der einen Blickrichtung willen Verzicht auf soziale
Chancen in der anderen Blickrichtung. Der Gedankengang ist nachvollzieh-
bar und verstehbar, aber eins ist er nicht: er ist nicht kreativ. Die heute
so oft beschworene Kreativitit wiirde gebieten, lieber das ungeldste Problem
als Aufforderung zu besseren L&sungen offenzuhalten. Das im ffentlichen
Schulwesen, anders als im Bereich von Schulen mit freier Trégerschaft,
ungeléste Problem heiflt: Gesamtschulen mit 500 Schiilern.

Nun kénnen die unerschiitterlichen Verfechter der derzeitigen Gesamt-
schulen als ausgereifter Regelschulen ihr Planungskonzept damit recht-
fertigen, daR sie sagen: Mit sozialen Chancen meinten wir ohnehin nur
Chancen beruflichen Aufstiegs. Und mit sozialer Integration meinten wir
ohnehin nur die Einfithrung in die moderne Massengesellschaft mit ihrem
hohen Grad an Liberalitit im Sinne o6ffentlichen Normenverlustes und
an Egalitdt durch eine Schule, die zur Konformitdt mit der egalitdren
Massengesellschaft anleitet. Dieser Standpunkt ist verstehbar, wenn man ihn
ableitet aus einem Entwurf oder einer Vision der kiinftigen Gesellschaft,
so abschreckend sie uns scheinen mag. Aber gegen die Eltern und Kinder,
die sich der Schule anvertrauen miissen, ist dieser Standpunkt ein Beispiel
fiir totalitires gedankliches Verfiigen iiber Subjekte, deren Person-Sein
geleugnet wird, Fiir einen auf Selbstverwirklichung im verantwortlichen
Personsein und auf soziale Verantwortung gerichteten Sozialkunde-Unter-
richt wire diese totalitdre Einstellung bei Lehrern, Behorden und Ministern
verhéngnisvoll.

c. Sozialformen des Unterrichts

Auf einige Aspekte soll hingewiesen werden, die Unterrichtsformen
zeigen, wenn man sie als Inszenierungen sozialer Beziehungen betrachtet.
Es wire der Sache nicht angemessen, aus solchen Betrachtungen direkt
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imitierbare Methoden-Rezepte ableiten zu wollen. Die Bereitschaft zu
sozialer Verantwortung ist nicht herstellbar, darum kann es auch kein
Herstellungsverfahren dafiir geben. Wohl aber lassen sich Situationen aus-
findig machen oder herbeifiihren,.in denen die Bereitschaft zu sozialer
Verantwortung aufgerufen wird.

Eine solche unterrichtliche Situation ist gegeben, wenn Schiiler von be-
merkenswert unterschiedlichem Verstidndnis- und Leistungsniveau in einer
Klasse oder einem Kursus zusammengefat sind und gegenseitige sinnge-
miRe Hilfe nicht verpont, sondern erwiinscht ist. SinngemaR ist Hilfe
hier nicht, wenn sie die Tragheit férdert, sondern wenn sie beitrdgt, da
auch der Schwichere das Ziel seiner Bemiihungen erreicht. Der Unterricht
im Klassenverband kann dann so aussehen, daf zum Beispiel zwei Fort-
geschrittene mit zwei in dem betreffenden Aufgabenfeld noch Unkundigen
zusammenarbeiten und daR die Klasse, zeitweilig in solche Gruppen auf-
geteilt, gleichwohl an einem gemeinsamen Thema arbeitet. Ich habe ver-
sucht, auf knappste Art die von Peter Petersen entworfene unterrichtliche
Gruppenarbeit zur Anschauung zu bringen. Die betriichtliche Differenz im
Lernniveau ergibt sich in seiner Jena-Plan-Schule daraus, daf die Schiiler,
die solcherart in gegenseitigem Helfen miteinander arbeiten, zwei ver-
schiedenen Jahrgéngen angehoren. Und zwar in der Weise, daR ein Jahr
hindurch zum Beispiel die Elfjahrigen mit den Zwdlfjahrigen als die der
Hilfe Bediirftigen zusammen sind, daR sie dann aber mit den zur Zeit
noch Zehnjihrigen zusammenarbeiten als die Fortgeschrittenen und Hilfs-
bereiten.

Wenn man bedenkt, wie viele Schiiler, die sogenannten Nachhilfe-
Unterricht geben, gestehen, sie verstiinden die Sache erst richtig, seitdem
sie sie anderen vermitteln, dann versteht man, daR die Chance des jeweils
ilteren Jahrganges nicht geringer ist als die des jlingeren. Aber nicht aus dem
Grunde hat Petersen die verschiedenen sogenannten »Leistungsniveaus«
zusammengeordnet, sondern um eine schulische Situation zu schaffen,
die herausfordert, soziale Verantwortung alltaglich zu leben.

Rudolf Steiner hielt die nach gemeinsamem Lebensalter zusammen-
gestellten Klassen fiir unaufgebbar, weil er die jeweilige Unterrichtsart
sehr sorgfiltig an dem naturgegebenen Reifegrad der Schiiler orientierte.
Aber die Notwendigkeit, die Schulsituation zu einer soziale Verantwortung
herausfordernden Situation zu machen, war fiir ihn ebenso unabweisbar.
Deshalb brachte er in der Waldorfschule innerhalb der Jahrgangsklasse
Kinder selbst von groRer seelischer und kérperlicher Hilfsbediirftigkeit
zusammen mit Kindern von durchschnittlichen und weit iiberdurchschnitt-
lichen Befahigungen.

Man sollte diese beiden Pioniere der Gesamtschule in den zwanziger
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Jahren nicht ignorieren, schon um die Gesamtschule der sechziger Jahre
mit ihren Intentionen vergleichen zu kénnen. .

Der Leistungswettstreit, im Einzelfall ein unschuldiges Vergniigen, wire
als alldurchdringende Schulmentalitdt, gepaart mit Sorgen und Neid, eine
schlimme Entartung. Ich unterstelle nicht, daB irgendein bestimmter Schul-
typ dafiir speziell anfillig wire, erinnere aber daran, daR unser gesamtes
Schulwesen dafiir anfillig ist. ‘

Soziale Verantwortung wird auch .durch gemeinsame Verantwortung
fiir eine Sache oder eine sachliche Aufgabe herausgefordert. Wer noch
pédagogische Literatur aus vergangenen Jahrzehnten zur Kenntis nimmt, was
ja heute selten ist, wird erstaunt sein iiber die Menge der Anregungen zu
gemeinsam durch die Schiiler zu iibernehmenden Aufgaben der Gestaltung
oder der Erforschung eines Sachverhaltes. Wo man heute Schulunterricht
generell versteht als Eingeben von Informationen, als Ubermittlung fertigen
Wissens oder als Organisation und Steuerung von vorgefertigten Lern-
sequenzen, hat man von den Moglichkeiten jenes dramatischeren und
menschlich reicheren Unterrichtsgeschehens keine Kenntnis mehr. Beim
Speichern von Wissen ist man isoliert, gleichgeschaltet mit den Klassen-
kameraden, aber ohne soziale Verbindung. Bildhaft anschaulich wird das
im Sprachlabor, wenn alle Schiiler, mit Kopfhorern ausgestattet, je fiir sich,
dieselbe Lektion lernen. )

Nun muf8 noch auf die soziale Bedeutung des Klassengespriachs hin-
gewiesen werden, das der gemeinsamen Losung eines Problems gewidmet
ist. Von Gesprdch kann man nur reden, wenn die Partner enrstlich auf
einander horen. Diskussion als Auseinandersetzung und Verteidigung ver-
schiedener Standpunkte ist auch etwas Wichtiges, aber, insbesondere nach
sozialen Gesichtspunkten gewertet, etwas durchaus anderes als das problem-
orientierte Gesprich.

Alle hier gegebenen Hinweise auf Soznalformen des Unterrichts sind,
sofern positiv gemeint, selbstverstindlich keineswegs als Vorschlage zu-
allgemeinen Reglements der Unterrichtsmethoden zu verstehen. Wichtig
ist aber, diese Moglichkeiten ins BewuRtsein aufzunehmen, um ihnen je
nach Gelegenheit Eingang in die Schulwirklichkeit zu schaffen. Diejenigen
Sozialformen des Unterrichts aber, die hier als ungiinstig gekennzeichnet
wurden, haben gleichwohl je in bestimmten Situationen, auch in der
Schule, ihre partielle Berechtigung. Nur, wenn der Sozialkunde-Unter-
richt strebt, das BewuRtsein der Schiiler fiir ein. auf Verantwortung ge-
griindetes freies Zusammenwirken zu gewinnen, darf die im tibrigen Unter-
richt erfahrene soziale Wirklichkeit eine solche Intention nicht unglaubwiir-
dig machen.

36



Bietet das neue Schulrecht in Baden-Wiirttemberg einen
Ansatz zur Humanisierung der Schule?*

Alois Graf Waldburg-Zeil

A) Schon in der Weimarer Republik, aber ebenso wieder in der Nach-
kriegs-Bundesrepublik, gab es ein sehr beliebtes Thema fiir ]urlstlsche
Seminare: »Verfassungsrecht und Verfassungswirklichkeit«. :

Schulrecht und Schulwirklichkeit miissen Thema einer einleitenden
Vorbemerkung sein, wenn meine Ausfiihrungen iiber Ansétze zur Humani-
sierung der Schule in Baden-Wiirttemberg keinem bosen MiRverstindnis
unterliegen sollen.

Verfassungsbestimmungen, Schulgesetze, Verwaltungserlasse, Lehrplane
Stundentafeln und Rechtsprechung im Schulwesen, das gesamte Kompendium
dessen, was wir Schulrecht nennen, kann so human, also auf den lebendigen
Menschen bezogen sein, wie man es sich nur wiinschen kann: all dies
niitzt nichts, wenn die Wirklichkeit diesen Texten, die in Luchterhand’s
Loseblatt-Sammlung des baden-wiirttembergischen Schulrechts allein neun
dicke Binde fiillen, nicht entspricht. .

Dazu aus der Praxis nur einige Stichworte:
wenn die Stundentafel, also die dem Kind vom Kultusministerium zu-
gedachte Anzahl von Unterrichtseinheiten in bestimmten Fichern, und
Lehrerstundenangebot iibereinstimmen, kann der zu bewiltigende Stoff
human im Sinne von Altersstufen angemessen sein. Soll der Schiiler aber
die vorgeschriebene Leistung erbringen, obwohl ein gewisser Prozentsatz
von Stunden ausgefallen ist, entsteht Uberforderung. Tatsdchlich fillt in
unserem Bundesland aber noch Unterricht aus: im Jahre 1976 waren es
laut OrganisationserlaR im Landesdurchschnitt noch 8%. Hinzu kamen
6% zusidtzlich wegen langfristiger Krankheitsausfélle und Mutterschafts-
urlauben. Der Gesamtabmangel war also durchschnittlich 14%, wobei

" Schwankungen zwischen Schule und Schule, zwischen Schulamt und Schul-
amt und zwischen Oberschulamt und Oberschulamt nicht beriicksichtigt

sind. Das bedeutet, da durchaus an einer Schule volle Versorgung gewihr-
leistet war, an einer anderen Schule aber der Mangel auf 25-30% hoch-
schnellen konnte. Weiterhin ist aber noch der ficherspezifische Mangel
zu nennen, zum Beispiel konnte es vorkommen, daR in musischen Fachern
Unterricht bis zu 50% ausfiel. -

* Vortrag vor dem Seminar fiir Freiheitliche Ordnung in der Ev. Akademie Bad Boit am 1.4, 1977
Thema: »Was ist eine humane Schule?
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Ein weiteres Stichwort: akuter Finanzmangel. Wenn der Finanzminister
oder der Landtag in einer sehr kritischen Finanzsituation tief in das Schul-
system eingreifen miissen, ergeben sich zum Beispiel folgende Situationen:

auflerschulische Erlebnisse, Schullandheime, die zu einer humanen
Schule von alters her gehdren, werden beschnitten.

Oder: um bei beschrinkter Finanzmasse mdglichst vielen jungen Leht-
amtsbewerbern zur Arbeit zu verhelfen, werden Lehrauftrige mit be-
schrinkten Stundenzahlen gegeben. Dies hat aber zum Beispiel in der
Grundschule die Auswirkung, daR nicht eine feste Bezugsperson pro Klasse
zur Verfiigung gestellt werden kann, sondern mehrere Lehrer an einer Klasse
moglicherweise sogar in raschem Wechsel unterrichten miissen, genau das
Gegenteil dessen, was man sich fiir kleine Kinder wiinscht.

AbschlieRend ein letztes Beispiel: Lehrpldne sind auf gute Lehrer ab-
gestellt. Der ungeheure Nachholbedarf der letzten Jahrzehnte hat dazu
gefithrt, daR sich die Zahl der Lehrer in Baden-Wiirttemberg seit 1964
verdoppelt hat. Jeder der ein Lehramt anstrebte, gleich aus welchem Grunde,
wurde gebraucht und wurde in den Lehrerdienst iibernommen. Auch wenn
er durch die erste Priifung gefallen war, reduzierte sich die Chance, in der
zweifen nochmals durchzufallen, auf wenige Prozente. Dies hat dazu gefiihrt,
dafl neben ausgezeichneten und guten Lehrkréften auch solche eingestellt
wurden, die Schwierigkeiten haben, ja, sprechen wir es offen aus, schlicht
padagogisch ungeeignet sind. Man kann dies auch rein statistisch aufzeigen.
Bei {iber 86000 Personlichkeiten, die in Voll- oder Teilzeitauftrigen an
baden-wiirttembergischen Schulen piddagogisch titig sind, wiirde schon ein
Prozentsatz von 2% nicht restlos geeigneter Lehrer 1720 Klassen betreffen
(oder noch wesentlich mehr, wenn Fachlehrer darunter sind). Schul-
recht und Schulwirldichkeit miissen weit auseinanderklaffen, wenn
zum Beispiel eine Lehrkraft Seite fiir Seite ein Schulbuch durcharbeitet
(Schulbiicher werden von Verlagen lianderiibergreifend gemacht und, damit
sie maoglichst den Lehrpldnen aller Bundesldnder entsprechen, mit einer
Uberfiille von » Angeboten« vollgestopft). Schulrecht und Schulwirklichkeit
konnen auch dann einander nicht entsprechen, wenn Schule einseitig zu
Lasten des Schiilers auf Leistungsbeurteilung konzentriert wird, wenn
Lustlosigkeit und Launenhaftigkeit einer Lehrkraft an Schiilern und Eltern
abreagiert werden und was menschlicher Schwichen mehr sind. Inhumani-
tit kann von der Person ausgehen, sie mull nicht unbedingt vom Recht
her kommen.

B) Humanisierungsansdtze im Schulrecht
Wenn wir nun also in das gestellte Thema nach Humanisierungsansitzen

im neuen Schulrecht Baden-Wiirttembergs eintreten, mull gefragt werden
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1. War das bisherige Schulrecht inhuman?

Genau diese Fragen stellen, heilt gleichzeitig Brisanz und Bitterkeit in
das Thema einbringen. Wenn heute viele Personlichkeiten in der Offentlich-
keit allerdings gegen » Humanisierungstendenzen im Schulwesen« reagieren,
so kommt dies vielfach daher, da Lehrer, Schulaufsichtsbeamte und Kuitur-
politiker sich verbittert dagegen wehren, in ihrem bisherigen Bemiihungen
als »inhuman« abgestempelt zu werden. Thr Vorwurf ist nicht ganz von der
Hand zu weisen: wenn man davon ausgeht, daR unser Schulwesen humani-
siert werden muf, dann unterstellt man gleichzeitig, daR es bisher, trotz
Bildungsreform, zumindest in einem gewissen MaRe, inhuman gewesen ist.

Gerne mochte ich versuchen, diesem Diskussionspunkt die Schiérfe zu
nehmen. Nicht das Schulrecht war inhuman. Es waren Verschiebungen
zwischen der gesellschaftlichen Wirklichkeit, in der wir leben, und unserem
Schulrecht, die zu Nebenwirkungen gefiihrt habenn, die ihrerseits allerdings
eindeutig als inhuman identifiziert werden kénnen.

Dazu drei Beispiele, die sich aus drei Grundfragen ergeben: Warum
wird gelernt? Wo wird gelernt? Wer darf was lernen?

1. Warum wird gelernt?
Warum und wozu Schule da ist, bestimmt die Landesverfassung.

Das Schulverwaltungsgesetz vom 5. 5. 1964 erwihnte dies nicht eigens.
Vermutlich- wurden die Ausfiihrungen der Landesverfassung fiir selbst-
verstiandlich gehalten.

In Wirklichkeit waren diese Voraussetzungen nicht mehr selbstver-
standlich.

Am deutlichsten konnen wir dies verfolgen an der »Magna-Chartac,
der Bildungsentwicklung im freien Nachkriegsdeutschland: dem Struktur-
plan fiir das Bildungswesen (verabschiedet von der Bildungskommission
des Deutschen Bildungsrates am 13. 2. 1970). Hier seien nur einige Stich-
worte genannt:

a) Wissenschaftsorientierung des organisierten Lernens

Wissensvermittlung gewann Vorrang vor Wertvermittlung, also vor der
Erziehung im eigentlichen Sinne.

Die Folgen waren zunichst: Einengung des Lehrenden auf eine Fach-
mannfunktion. Die inhumane Konsequenz wird deutlich beim Verlust der
Bezugsperson in der Grundschule.

Eine Folge ist aber ebenso die Einengung des Lernenden auf die Be-
wertung seiner intellektuellen Fihigkeiten. Der Intelligenzquotient (IQ)
nimmt plotziich dieselbe Funktion ein, die in feudalen Zeiten die Geburt fiir
einen Menschen besaR. Anstelle der Aristokratie tritt nun die IQ-kratie.

.

39



b) Kompensation wichtiger als Emanzipation?

Die vom Strukturplan akzeptierte, inzwischen wieder infrage gestellte
Begabungstheorie (daR die Umwelt, das Milieu bedeutungsvoller sei fiir
die Entfaltung kindlicher Anlagen als das, was genetisch angelegt ist, dall"
also Begabung nicht einfach mitgebracht wird, sondern die Schule selbst
von Natur aus gleiche Menschen zu begaben imstande sei} birgt in sich
inhumane Gefdhrdungen.

Dazu zdhlt einmal die Tendenz, Kinder méglichst friith bereits zu ver-
schulen (Pflichtvorschul-Diskussion, Einschulung von Fiinfjdhrigen).

Dazu gehort aber auch die Gefahr, durch Fehleinschidtzung dessen, was
die Schule tatsidchlich leisten kann, denjenigen, der der Hilfe bedarf, durch
noch so wohlgemeinte Kompensations-Stiitzprogramme zu iiberfordern,
wiahrend derjenige, der einen Begabungsvorsprung besitzt, durch mangelnde
Foérderung unterfordert wird.

Ein kleines -Beispiel aus Baden-Wiirttemberg: der Schulentwicklungs-
plan III, mit dem die Grundschulen konzentriert und die Lehrplidne der
Grundschule véllig tiberarbeitet (und zunidchst véllig iiberlastet wurden),
begriindet die Notwendigkeit dieser MaRnahmen mit dem »neuen Verstind-
nis von Begabung und Lernen«. Fiir Eltern, die die Bildungsszenerie durch
langere Zeitldufe beobachten, wird die Begriindung schulischer MaRnahmen
mit neuesten wissenschaftlichen Erkenntnissen schon deshalb fragwiirdig,
weil sie selbst miterleben kénnen, wie solch neueste Erkenntnisse standig
von Grund auf sich wandein. Gerade in der Begabungstheorie habe ich
selbst zum Beispiel miterlebt, eine Theorie, die von 80%iger genetischer
Begriindung, iiber die umgekehrte Milieu-Theorie wieder zur urspriinglichen
genetischen Theorie zuriickgekehrt ist.

¢) Umwertung der Werte.

Grundgesetz und Landesverfassungen kennen im Grunde traditionelle
Werte. In der »Curriculum-Diskussion«, der Auseinandersetzung also
dariiber, welche Inhalte beim Lernen vermittelt werden sollen, trat plétzlich
nicht der traditionelle Wert, sondern »der neue Mensch«, der Mensch des
Jahres 2000, in den Vordergrund. Im genannten Strukturplan fiir das
Bildungswesen heillt es zum gesellschaftlichen Bezug des Curriculum-
Problems: »Im Kern aber handelt es sich darum, das Bildungswesen fiir
eine neue Entwicklungsphase der Gesellschaft, fiir einen verinderten,
humanen, intellektuellen und zivilisatorischen Anspruch auszuriistenc.
{Seite 60)

Die inhumane Gefihrdung gerade dieses, an sich besonders positiven
Bezuges, liegt darin, daR sicher niitzliche und notwendige Theorie aus
soziologischen Horsdlen der Universititen unvermittelt in die Praxis der
Schulstube treten.
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Es ist garnichts dagegen einzuwenden, wenn realititsbezogener Unter-
richt davon ausgeht, daR wir in keiner heilen Welt leben, sondern in einer
Wirklichkeit, in der verschiedene Interessen bestehen, Schule muf gewiR
auch dazu erziehen, solche Interessenkonflikte human auszutragen. Wenn
aber eine »Konfliktdidaktik« den Lebenskampf plétzlich zum Grundprinzip
des Menschlichen emporstilisiert, tritt anstelle von Ur- und Grund-

vertrauen des Kindes und auch’ anstelle des Verfassungskonsenses ein -

ausschlieBlich am Eigeninteresse orientiertes »kritisches BewuRtsein«.
Dieser Punkt wird in der Humanisierungsdiskussion vielleicht deshalb
am wenigsten beachtet, weil gerade die Vertreter der »neuen Linken« der
Uberzeugung sind, mit Offenlegung gesellschaftlicher Grundmuster wie
zum Beispiel ,des Klassenkampfes letztendlich zur Verwirklichung einer

humanitiren Gesellschaft beizutragen. Sie iibersehen dabei aber, daR, wenn

statt Nachstenschaftlichkeit GruppenhaR Lernziel wird, letzten Endes Inhu-
manitidt vorweg programmiert wird.

2. Wo wird gelernt?

Im Strukturplan Seite 30/31 steht im Zusammenhang mit der ange-
strebten Bildungsreform folgender Satz: »Auch von der Bevilkerung wird
ein Beitrag zu leisten sein, in dem sie unter Umstinden weitere Schulwege
fiir die Kinder und den Verzicht auf die ortseigene Schule in Kauf nimmtc.

Sémtliche bisherigen Schulentwicklungsplidne von Baden-Wiirttemberg
hatten Schulorganisationsverbesserungen mit Hilfe von Schulkonzentration
zum Ziel. Der Schulentwicklungsplan I fiir die Hauptschulen, der fiir die
Berufsschulen (II) und der fiir die Grundschulen (III). Wenn der Schul-
entwicklungsplan IV fiir die Oberstufenreform der Gymnasien ohne Kon-
zentration auskommt, dann nur deshalb, weil in der Zwischenzeit die
Humanisijerungsdiskussion mit Nachdruck eingeleitet wurde.

DaR die menschenfreundliche Zielsetzung der Konzentration, bessere
Lernvoraussetzungen fiir alle Kinder zu schaffen, auch inhumane Neben-
wirkungen hatte, ist allen Eltern bekannt, die mit Schulbusproblemen
ringen: iiberlange Fahr--und Wartezeiten. Uberladung von Schulbussen,

« Verlust biirgernaher Einrichtungen. Verlust vor allem des natiirlichen
Schule-Elternhaus-Kontaktes.

3. Wer lernt? A .

Eines der vornehmsten Ziele der Schulreform war Chancengleichheit.
Wenn die Gesellschaft schon unterschiedlich bewertete Berufsmoglich-
keiten bietet, dann soliten wenigstens von der Bildungsvoraus-
setzung her keine herkunftsbestimmten Einengungen mehr mdéglich
sein. :
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Der Erfolg dieser Bemiihungen war groRartig: gelangten noch in den
frithen Fiinfziger Jahren nur 5% eines Altersjahrganges zum Abitur (wobei
Arbeiter, Bauern, Katholiken und Frauen bei den Abiturienten absolut
unterreprisentiert wurden), so sind es heute in Baden-Wiirttemberg bereits
22%, und die Tendenz steigt weiter. In manchen Bundeslidndern ist bereits
die 30%-Grenze erreicht. Die friiher festgestellten Ungleichheiten wurden
in einem zunéchst fiir unglaublich gehaltenen MaRe abgebaut.

Dabei ergab sich eine unbeabsichtigte, wenn auch unabwendbare, Neben-
wirkung: die Zahl der akademischen Berufe hat sich natiirlich nicht in glei-
cher Weise steigern lassen. So entstand Gedrénge: Gedringe bei der Zu-
lassung zum Gymnasium und zur Realschule (mit erheblichen Konsequenzen
fiir die Erschwerung des Aufnahmeverfahrens von der Grundschule in
Gymnasien und Realschulen). Es entstand Gedringe bei der Zulassung zu
gefragten Ausbildungsplitzen (hier ist neuerdings der » Verdrangungseffekt«
zu beobachten: wenn etwa eine Bank Auszubildende einstellt, verdrdngen
Abiturienten Realschiiler und Realschiiler Hauptschiiler. Hauptschiiler ohne
AbschluR oder Sonderschiiler erhalten gar keine Chance). Gedrédnge ent-
steht bei der Zulassung zu begehrten Studiengédngen. Das Numerus-clausus-
Problem mit seinen schwersten inhumanen Konsequenzen ist ja mittlerweile
allgemein bekannt. Der Unsinn, der darin besteht, daR Leidenschaft zur
mitmenschlichen Hilfe, drztliche Tradition einer Familie, besondere Neigung
und Begabung keine Rolle mehr spielen, wenn einer Arzt werden will,sondern
nur noch seine reine Lernfihigkeit, die ihin das Erreichen eines hochst-
moglichen Notendurchschnittes gestattet, ist mittlerweile erkannt. Die
Folgen werden iibrigens erst die zu spiiren bekommen, die in Zukunft auf
Sauerbruchtalente als Chirurgen werden verzichten miissen.

Noch weniger bekannt in der Offentlichkeit ist die Tatsache, daR der
Numerus-clausus als »Riickstau« praktisch bis in die Grundschule, ja in
den Vorschulbereich zuriickwirkt, daR seelische und korperliche Er-
krankungen wegen SchulstreR rapide zunehmen.

4. Wie wird gelernt?

Die vorgenannten drei Beispiele lieBen sich natiirlich beliebig verlingern.
Die zweifellos ungeheuren Fortschritte der Lerntheorie zum Beispiel mit
ihren Organisationsverbesserungen im LernprozeR haben gewiRl groRe Ver-
besserungsmdglichkeiten im Schulwesen gebracht. Sie haben aber auch zu
einer Explosion von Schulversuchen und Anderungen im Schulwesen gefiihrt.
Sie haben zu einer Vervielfachung des Lernstoffes beigetragen, die nach-
gerade am Schultaschengewicht der Kinder meRbar wird. Die ehrenwerte
Bemiihung von Fachleuten, sich den Kopf dariiber zu zerbrechen, was man
noch alles den Kindern in ihrem Fachgebiet auf dem neuesten Stande
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beibringen kénnte, hat zu Stoffiiberflutungen der Lehrpline gefiihrt, die
nachgerade tragisch-komische Ziige angenommen haben.

DaRk die »Inhumanisierungstendenzen« kein Hirngespinst von Eltern
waren, beweist die Tatsache, daR erst  baden-wiirttembergs Kultusminister
Professor Hahn, dann die Minister anderer Bundeslinder, Kommissionen

" »Anwalt des Kindes« ins Leben riefen, um dieses Phinomen zu untersuchen
und zu versuchen, Abhilfe zu schaffen.

II. Welche Ansdtze zur Humanisierung bietet das neue Schulrecht in
Baden-Wiirttemberg?

Denvorgenannten, ungewollten Nebenwirkungen der Schulreform, denen
inhumane Ziige anhaften, stehen nun bewuRte Korrekturbemiihungen
gegeniiber, sowohl im neuen Schulgesetz, das seit 1. 8. 1976 in Kraft ist,
als auch in einer ganzen Reihe von Erlassen und Verordnungen.

Sie sollen hier in der Reihenfolge behandelt werden, in der vorher die
Tendenzen charakterisiert wurden, die sich zu Ungunsten des jungen
Menschen ausgewirkt haben.

1. Wozu ist Schule da? - Definition humaner Bildungsziele.

§ 1 des Schulgesetzes formuliert den Erziehungs- und Bildungsauftrag
der Schule. Dabei fillt vor allem auf:

a) erziehen, das heif8t sich dem ganzen Menschen zuwenden soll wieder
vor der Wissensvermittlung rangieren.

Der Landeselternbeirat von Baden-Wiirttemberg hatte dies schon an-
laBlich des 25-jahrigen Grundgesetz-Jubiliums klar gefordert: Schule darf
.nicht nur Wissen vermitteln, sie muR auch Werte vermitteln,

Indem das neue Schulgesetz fiir Baden-Wiirttemberg in seinem § 1 bereits
in der Uberschrift »Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule« an die -
Spitze stellt, wird der Zusammenhang in aller Deutlichkeit herausgestellt.

b) Personlichkeitsentfaltung ist wieder im vollen Verfassungssinn ange-
sprochen: es ist nicht nur von der Erziehung zu einer »Freiheit von«
(Befreiung) die Rede, sondern ebenso von einer »Erziehung zu.

Das heiflt im Text konkret: auf der einen Seite steht das Recht auf eine
der Begabung entsprechende Erziehung, unabhingig von wirtschaftlichen
Verhdltnissen, wie Grundgesetz und Landesverfassung dies vorschreiben.

Auf der anderen Seite steht aber auch: der junge Mensch muR vorbereitet
werden auf Wahrnahme von Verantwortung, Rechten und Pflichten in
Staat und Gesellschaft sowie in der ihn umgebenden Gemeinschaft.

Diese Vorbereitung findet nicht in theoretisch luftleerem Raum statt.
Schule soll auch auf die Mannigfaltigkeit der Lebensaufgaben und auf
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die Anforderungen der Berufs- und Arbeitswelt mit ihren unterschiedlichen
Aufgaben und Entwicklungen vorbereiten.

In diesem Zusammenhang ist auch zu beachten, daR Begabungsvielfalt
und Aufgabenvielfalt wieder im Zusammenhang gesehen werden. Die falsche
Priamisse der reinen Milieu-Theorie ist in den Hintergrund getreten bzw.
verschwunden.

¢) Schule ist klar an Verfassungswerte gebunden.

Das Gesetz findet wieder den Mut zu generationsiibergreifenden Be-
griffen der Landesverfassung und des Grundgesetzes, wie dem der »Ver-
antwortung vor Gott« oder dem des »Geistes der christlichen Nichsten-
liecbe«. Damit ist richtig zum Ausdruck gebracht, daR unsere Kultur mit
den Werten von »Menschlichkeit, Friedensliebe, Liebe zu Volk und Heimat,
Achtung der Wiirde und Uberzeugung Anderer, Leistungswillen, Eigen-
verantwortung und sozialer Bewdhrung« in einer Kulturtradition wurzelt,
deren Vorstellung von der Wiirde des Menschen auf den Freiheitsraum
zuriickgeht, den Menschen als ein das Materielle transzendierendes Wesen
zu begreifen, und deren Grundkonsens, iiber das mitmenschliche, plura-
listische und zwischenstaatliche Zusammenleben auf die goldene Regel
zuriick geht, dem Nachsten das nicht antun zu wollen, was man selbst
nicht angetan haben will.

Dem § 1 des Schulgesetzes ist ein sehr wichtiger Satz am Ende angefiigt
worden, auf den die Landeselternvertretung besonderen Wert gelegt hat:
»Die zur Erfiillung der Aufgaben der Schule erforderlichen Vorschriften
und MaRnahmen miissen diesen Grundsdtzen entsprechen. Dies gilt insbe-
sondere ftiir die Bildungs- und Lehrpline, sowie fiir die Lehrerbildunge«.

Erst spitere Generationen werden vielleicht in vollem Umfang erkennen
konnen, daB hier Anker zur Rettung des Humanen schlechthin ausgeworfen
wurden. Der Blick in Lehrpldne und Lehrbiicher mancher Lander zeigt,
wie weit zersetzende Tendenzen, die den Menschen als rein interesse-
besogenes Wolfswesen darstellen, bereits gediehen sind. '

Es versteht sich von selbst, daB im grundlegenden § 1 auch die strikte
Beachtung des verfassungsgemiRen Rechtes der Eltern mit aufgefiihrt ist.
Dies fithrt zu unserem néchsten Beispiel:

2. Wo wird gelernt?: Schule als menschlicher Begegnungsort.

Mit Recht wird bei der Analyse des neuen Schulgesetzes darauf hin-
gewiesen, daR die Mitwirkung der am Schulleben Beteiligten Kernpunkt
des ganzen Gesetzes geworden ist.

Es wire absolut unrichtig zu sagen, die Schule sei friiher reine obrig-
keitsdirigierte Anstalt gewesen, in der die Eltern nichts zu sagen gehabt hitten.
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Im Gegenteil. Gerade die kleine, iibersichtliche Schule im lindlichen Raum
kannte wie kaum eine andere Institution ein intensives menschliches Zu-
sammenspiel von Eltern und Lehrern. _

Die Konzentration des Schulwesens hat hier allerdings véllig neue
Situationen geschaffen. Nicht nur die Schiiler fahren von weit her mit dem
Bus zur Schule. Auch Lehrer fahren von Stidten aufs Land. Wollen die
Eltern iiber schulische Probleme reden, miissen sie selbst umstdndliche
Transportwege inkauf nehmen, wobei es chne Regelungen duRerst schwierig
wire, zu einer annehmbaren Zeit den Lehrer seines Kindes zu treffen.

Um also die Schule nicht zur Schulfabrik werden zu lassen, sondern.
als Ort von Bildung- und Erziehung als Begegnungsstitte zwischen Lehrern
und Erziehungsberechtigten offen zu halten, wurde das Mitwirkungswesen
der am ‘Schulleben Beteiligten so griindlich revidiert.

. Hierist nicht der Ort, die Elternmitwirkung in der Schule nun im einzelnen
auszubreiten. Es diirfen aber einige Punkte herausgegriffen werden, die, wie
mir scheint, in besonnderem MaRe geeignet sind, Humanisierungstendenzen
an der Schule zu fordern. -

a) Da ist zunichst einmal die Tatsache, daR der Klassenpflegschaft die
grofite Bedeutung beigemessen wird, der Urdemokratie der Schule sozusagen,
der Begegnungsstitte von Lehrern, Eltern und Schiilervertretern.

Dabei ist nun folgendes besonders interessant. Wihrend die Tendenz
des letzten Jahrzehnts zum »wissenschaftsorientierten Unterricht« immer
stirker auch dazu gefiihrt hat, den Lehrer als Fachmann den Eltern als reinen
Laien gegeniiber zu stellen (was auch sehr stark in der fast unversténdlichen
Sprache der Lehrpline zum Ausdruck kam), trennt das neue Schulgesetz
nicht Bereiche, in denen man sich sozusagen gegenseitig nichts dreinzureden
hétte, sondern zahlt geradezu provokativ auf, woriiber Eltern mitzureden
haben: iiber Lehrpline, die wieder verstindlich sein sollen und verstiandlich
gemacht werden sollen, weil sie ja weit in den Erziehungsbereich mit hinein
ragen und deshalb von den Eltern mitgetragen werden miissen, iiber
Lernmittel, da Eltern wissen miissen, was an der Schule geschieht, iiber
Leistungsbeurteilung, wobei diesem Punkte naturgemdR bei Humani-
sierungstendenzen besondere Bedeutung zukommt.

Gerade die Leistungsbeurteilung ist ein typisches Beispiel dafiir, daR es
vollig falsch ist, davon zu reden »die Schule mache Kinder krank« oder aber
auch »die Eltern seien an allem Schuld«. Viele Faktoren wirken zusammen,
die - beileibe nicht bei allen - aber bei einigen Kindern eben zum Zusammen-
bruch fithren kénnen, wovon Kinderirzte und Jugendpsychiater ein Lied
zu singen wissen.

Es gibt heute mehr Familien, die nur ein Kind besitzen, als Mehrkinder-
familien. Das bedingt gleichzeitig die Gefahr, die Schule immer nur unter
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dem Gesichtspunkt des eigenen Kindes zu sehen. Man kann sagen, dafl
(gleich welcher Schulart) immer etwa 1/3 der Schiiler sich relativ leicht tun.
Eltern solcher Schiiler halten jedes nur denkbare Leistungsbeurteilungs-
verfahren fiir trefflich, weil ihre Kinder dabei gute Noten erzielen. Ein
weiteres Drittel kommt leidlich mit. Auch Eltern solcher Kinder riihren
ungern an Benotungsgrundsitze. Es kénnte noch schlechter kommen, also
hélt man ruhig. Das letzte Drittel allerdings wird vom Hund gebissen.
Hier lassen sich ausreichende Leistungen nur mit héchsten Anstrengungen
erreichen, oder nicht einmal das. Die Erkldarung, dies seien eben »falsch
zugewiesene Kinder«, ist unhaltbar. Es gibt zu viele Kinder, die einige
Klassen lang spielend mitkommen, dann aber in eine- schwierige Phase
treten, oder umgekehrt. Die Humanitdt einer Schule weist sich nun aber
gerade daran, wie sie mit dem schwichsten Drittel der Kinder zurande
kommt.

Hier muR die Klassenpflegschaft zunichst einmal unter den Eltern
Meinungsaustausch férdern helfen. Die Eltern, die noch mehr Hausaufgaben,
noch mehr Klassenarbeiten, noch strengere Zensuren, noch gerechtere
Verfahren fordern, sollten einmal auf der anderen Seite sehen, wie eben
diese, fiir ihre Kinder vielleicht ergétzlichen Hochleistungsspiele anderen
Kindern bis an den Lebensnerv reichen kénnen.

Um nur ein Beispiel herauszugreifen: vielen Eltern an der Grundschule
kann gar nicht friih genug ein Diktat geschrieben werden, um sich die Eins
ihrer Kinder bestitigen zu lassen und damit das goldene Tor zum spéteren
Gymnasium und Studium. DaR eine als Trimm-Dich-Pfad zur Studien-
berechtigung miRverstandene Grundschule bei zahlreichen Kindern die
Voraussetzung zu spiterer Leistungsfreude iiberhaupt zerstort, mufl iiber-
haupt erst einmal im Gespriich bewuBt gemacht werden. Viele Lehrer wéren
durchaus bereit - vorausgesetzt andere Bestimmungen des Schulrechtes
werden geiindert, worauf spiter noch einzugehen sein wird - iiber einen
kindgemiRen Unterricht an der Grundschule zu diskutieren, wenn sie sich
nicht stindig von den Eltern zu stressenden Sortierungsverfahren gedringt
fiihlen wiirden.

b} Ein weiterer Schwerpunkt des Schulgesetzes ist die Schulkonferernz
als gemeinsames Organ von Eltern, Lehrern und Schiilern. Vom Landes-
elternbeirat als oberstes Organ der Schule gewiinscht,ist es vom Gesetzgeber
als gemeinsames Organ der Schule tatsichlich zum wohl wichtigsten Be-
gegnungs- und Entscheidungsort geworden. In Zukunft miissen alle die
Schule betreffenden allgemeinen Entscheidungen in diesem Gremium fallen.
Neben den zahlreichen, im »Mitbestimmungskatalog« aufgefiihrten Ent-
scheidungspunkten ist auch der der »Durchfiihrung von Erlassen an der
Schule«. Nachdem es (leider!) kaum noch ein Gebiet gibt, das nicht durch
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Erlasse in der Schule geregelt wird, gibt es nahezu auch kein Gebiet, das
nicht durch die Schulkonferenz entschieden werden miiRte.

Der entscheidende Humanisierungsbeitrag der Schulkonferenz diirfte
wohl der sein, daR die Schule wieder als »unsere Schule« und nicht mehr
als obrigkeitsverordnende Anstalt empfunden werden kann.

¢} Es gibt aber auch andere, neuere gesetzliche Bestimmungen und
Bemiihungen, die neben der Mitwirkung der am Schulwesen Beteiligten
helfen sollen, die Schule als Ort, wo gelernt wird, menschlicher zu machen.

Leider zeigt sich aber auf diesem Sektor sehr deutlich, wie weit von der
Realitdt entfernt Vorstellungen sind, nach denen mit einem Federstrich
Probleme beseitigt werden konnen. Denken wir etwa an den Schiiler-
transport. Hier herrscht eine ungeahnte Verflechtung von Kompetenzen
zwischen Bund, Lindern und Gemeinden.

Klagen die Eltern zum Beispiel, ein Bus sei iiberlastet, so kann es sein,
daR die StraRenverkehrszulassungsordnung, fiir die der Bund verantwortlich
ist, tatsdchlich die Uber]astung zuldRt, weil diese auf die zulidssige Achs-
last abgestellt ist, nicht aber auf die Personen, die effektiv mit voligepackten
Schulrdnzen um Plitze im Schulbus dridngen. Landesrecht wird beriihrt,
wenn die Schiilerbeférderungskosten zur Debatte stehen. Ortliche Triger
und Verkehrseinrichtungen sind einbezogen, wenn Linienbus, Schiilerlinie
oder Schulbus zur Debatte stehen. SchlieBlich gehért noch die Recht-
sprechung zum Schulrecht: kiirzlich hat ein Urteil eine Aufsichtspflicht
von Lehrern an Schulbushaltestellen postuliert. Nach bisherigen Vorstel-
lungen galt die Aufsichtspflicht aber nur auf dem Schulgelidnde. Personell
wire eine solche auch gar nicht zu bewiltigen. Was tun?

Sicher miissen die Bemiihungen, den Schultransport humaner zu ge-
stalten, weitergehen und werden weitergehen.

Nicht minder wichtig ist es aber, der Gefahr weiterer Konzentration
und damit weiterer Schiilerbeférderung entschieden entgegenzutreten.

Dabei sind einige Tendenzen im neuesten Schuilrecht zu verzeichnen:
das Schulgesetz kennt keine Pflichtvorschule. Ein LandtagsbeschluB will
auf weitere Konzentrationen im Grund- und Hauptschulwesen verzichten.
Wie schon aufgefiihrt, wird die ab 1977/78 eingefiihrte Oberstufenreform so
in Baden-Wiirttemberg gehandhabt, daR auch kleinere Gymnasien eine
Chance erhalten. Eine integrierte Gesamtschule als Regelschule mit ent-
sprechenden Konzentrationskonsequenzen ist nicht vorgesehen. Hingegen
sollen die in den Versuchen gemachten Erfahrungen in Schulzentren aber
auch im Schulverbund ausgenutzt werden, erstmals also der Einstieg fiir
die Maoglichkeit, besser einige Lehrer als alle Schiiler zu transportieren.
Mammutschulen sollen aufgelést werden. Die Schulbaurichtlinien wurden
der Empfehlungen der » Kommission Anwalt des Kindes« angepaRt.
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3. Schule wer, wie und wieviel?: erste Bemiihungen um eine humane,
innere Schulreform.

Nachdem in den frithen Sechziger Jahren Professor Pichts Klageruf iiber
den Bildungsnotstand die Bildungswerbung ins Kraut sprieRen lieR, die
neben ihrer sicher erfreulichen Mobilisierung von Bildungsreserven auch
unerfreuliche Nebenwirkungen zweifellos ins Rollen brachte, sind wir nun
in ein Stadium getreten, das womdglich noch gefihrlichere Konsequenzen
zeitigen koénnte: die Einsicht, daR das Wachstum begrenzt ist, dal Wiinsch-
bares und Finanzierbares nicht mehr iibereinstimmen, daR geweckte Er-
wartungen, die nicht erfiillt werden konnen, Unzufriedenheit erzeugen, daR
Bildungswerbung am Beginn der Schule und Engpédsse am Ende zu un-
verantwortlichem Leistungsstre fiihren, hat zu einer Art Gegenbewegung
gefiihrt. Diese »Tendenzwende« kann fruchtbar werden oder gefdhrlich.
Fruchtbar kann sie werden, wenn man von der jeder Piddagogik zerstérenden
These abgeht, Schule vermittle Lebenschancen. Leisungsbeurteilung mufl
dann wieder das werden, wozu sie urspriinglich gedacht war: Kontrolle fiir
den Erfolg der Lehrer, Information fiir die Eltern und vielleicht Motivation
fiir die Schiiler, nicht aber ein Entscheiden dariiber, ob und welchen Aus-
bildungsplatz ein Schiiler erhalten kann, ob und welche Berufschancen er
erhilt, ob und wann er studieren darf. Eine solche, fast mochte man sagen
Allmachtsbefugnis des Lehrers wird von diesem nicht gewiinscht. Sie iiber-
fordert ihn auch restlos. Gefihrlich kénnen diese neuen Tendenzen aber
dann werden, wenn man das Problem durch planenden Ausgleich von
Nachfrage und Angebot im Bildungswesen zu steuern sucht. Dann ndmlich
wiirde eine weitere Verschirfung des Leistungsdruckes anstelle einer
Humanisierung Platz ergreifen. Christopher Jencks hat in seinem vielbeachte-
ten Buch »Chancengleichheit« (Hamburg 1973) den erstaunlichen Nach-
weis dafiir geliefert, dal der tatsichliche EinfluR der Schule auf spatere
Lebenschancen unglaublich gering ist. Er hat allerdings daraus die einzig
richtige Forderung abgeleitet: wenn heute schon die meisten Menschen
eine sehr lange Zeit ihres Lebens in der Schule verbringen miissen, dann
muR diese Schule auch so gestaltet sein, daR sie eine innere Lebensqualitit
besitzt, daRl sie dem Schiiler Freude macht, daR sie zumindest ertréglich
ist. Genau an dieser Wegkreuzung stehen wir. Man kann Schule von ihr
nicht zustehenden Aufgaben entlasten, sie dafiir erfreulicher machen. Man
kann aber auch den eigentlichen Konkurrenz- und Lebenskampf vom
spiiteren Leben in die Schule ausschlieRlich vorverlegen. Wir bilden dann
allerdings eine Generation kranker junger Menschen heran.

Nach meiner persénlichen Uberzeugung bietet das baden-wiirttem-
bergische Schulrecht hier Ansdtze zum humanen Weg. Dazu einige Bei-
spiele: :
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a) Bemiihungen um die Riickkehr vom Fachlehrerprinzip zum Bezugs- .
personenprinzip fir den kleineren Schiiler in der Grundschule, aber auch
noch fiir den 10- bis 12-jdhrigen in der Orientierungsstufe.

b} Neue Leistungsbeurteilung in Klasse 1 und 2 der Grundschule, die
auf die Gesamtpersonlichkeit abstellt und nicht auf die rein Kognitiven
Ficher.

¢) Der neue Gesamtlehrplan fiir die Grundschulen, der nicht nur dem
Stoff nach durchgeforstet wurde, sondern pidagogische Grundprinzipien
enthilt, wie etwa dies: im Zweifelsfall soll der Lehrer als Anwalt immer
zu Gunsten des Kindes und nicht zu dessen Lasten entscheiden.

d) Uberlegungen, Aussonderungsverfahren am - Ende der Grundschule
durch Beratungsverfahren zu ersetzen. Hier kann ich zwar noch nicht auf
geitendes, wohl aber auf »Schulrecht in Vorbereitung« verweisen.

Aus Schulversuchen mit Bildungsberatungsstellen und Orientierungs-
stufen in Baden-Wiirttemberg hat man die interessante Erkenntnis ge-
wonnen, daR Eltern, die nicht nur durch ihren Klassenlehrer, sondern
noch durch eine zusitzliche Instanz im Hinblick auf den Bildungsweg
ihrer Kinder beraten werden, diesen Empfehlungen bis zu 90% zu folgen
bereit sind. Wenn so etwas mdéglich ist (Fehlzuweisungen, die in den 10%
folgeunwilligen Eltern stecken, kommen in gleichem wenn nicht in htherem
MafRe auch bei raffiniertesten Siebungsverfahren vor), kann man ernsthaft
an die Vorbereitung des neuen Verfahrens gehen. Es wurde von der Kom-
mission »Anwalt des Kindes« und vom Landeselternbeirat dringlich ge-
fordert. Wie in einer kiirzlichen LEB-Sitzung zu erfahren, sind neue
Regelungen beim Kultusministerium in Arbeit.

e) DaR Beratungsverfahren wichtiger sind als Ausleseverfahren, kommt
auch im Schulgesetz sehr deutlich zum Ausdruck: das Beratungswesen
bildet einen der Schwerpunkte des neuen Gesetzes.

Auch in einem jiingst von der Landesregierung verabschiedeten Papier
zu den Lebenschancen der jungen Generation, niamlich der geburtenstarken
Jahrginge, ist eindeutig zum Ausdruck gebracht, da die Landesregierung
nicht den Weg verplanender Ziigelung des Bildungswillens gehen will,
sondern den beratender Hilfen fiir Schiiler und Eltern.

C) Aus diesem weiten Felde konnten nur einige Beispiele herangezogen
werden. Mit Blick auf diese kann aber zusammenfassend doch wohl gesagt
werden, daR in Baden-Wiirttemberg inhumane Tendenzen erkannt und
ernsthafte Schritte eingeleitet wurden, um die Schule wieder menschen-
gerecht und kindgerecht zu machen. :
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Zeitkommentare

i

. . Wo Bildung zum Mittel des
sozialen Aufstieges entartet, wo sozialer
Aufstieg zum Fetisch wird, erscheint
es auch einleuchtend, daR der Staat die
vorhandenen Geldmittel hauptsdchlich
zum Ausbau der weiterfiihrenden Schu-
len einsetzt und die Schule der Nicht-
Aufgestiegenen, die Hauptschule, zur
Restschule verkiimmern 1d8t. Die Schule
immer mehr als Instrument des sozialen
Ehrgeizes zu betrachten, bedeutet auch,
daR immer mehr Kinder in allen Schul-
arten ausgesondert werden. Und diese
Kinder, die ihr Schulziel nicht erreichen,
miissen vorzeitig aufgeben und sind
dann meist noch mit einem Versager-
komplex belastet.

Wie wir gestern in der Zeitung lasen,
stellte das Statistische Landesamt fest,
daR in Baden-Wiirttemberg jedes 5.
Kind vor Erreichen seines Schulzieles
ausscheiden muR. Allein in den Haupt-
schulen der Bundesrepublik werden so
jahrlich iiber 90 000 Schiiler ausgeson-
dert, das heiRt, sie werden auf diese
Methode zu einer Hilfsarbeiter- oder
Arbeitslosenexistenz vorprogrammiert.
Dies geschieht alles im Namen eines
total miRverstandenen Leistungsprin-
zips, das unzihlig vielen Kindern und
Jugendlichen das Selbstvertrauen raubt
und ihnen die natiirliche Freude und
Bereitschaft zur Leistung auf Dauer
zerstort. Die Schule primér als Auslese-
mechanismus zu sehen, bedeutet, auch
die jahrlich tiber 400 000 Sitzenbleiber
unter diesen vielen Schiilern oft so zu
entmutigen, daR sie die Schule iiber-
haupt aufgeben ...

Wo miissen wir nun den Hebel an-
setzen, um dieser Schulmisere wirksam
zu Leibe zu riicken?

Das Berechtigungswesen abschaffen*

Wenn die Noten zum A und O der
schulischen Erziehung geworden sind,
so sind sie nicht mehr pddagogisches
Hilfsmittel, sondern ihre GeiRel. Sie
pervertieren die schulische Erziehung,
werden als Mittel zur Disziplinierung
miRbraucht, dienen zur Anpassung des
Schiilers, eroffnen dem Opportunismus
Tiir und Tor, zerstéren damit auch die
Voraussetzung fiir Demokratie. Ich bin
iiberzeugt, daR die Entwicklung schon
so weit fortgeschritten ist, schon so sehr
vom ¢ffentlichen BewuRtsein Besitz
ergriffen hat, daR nicht weniger als ein
5-jihriges Moratorium des Notengebens
notwendig wiére. 5 Jahre Schule ohne
Noten, das klingt Ihnen gewiR utopisch.
Doch denken wir in diesem Zusammen-
hang einmal an die Waldorfschulen, in
denen Piadagogik und insbesondere
Fragen der Motivierung so stark im
Zentrum des schulischen Geschehens
stehen, gerade weil man dort ohne Noten
auskommen muB. Ein solches Mora-
torium von 5 Jahren wire meines Er-
achtens notwendig, damit sich Lehrer
und Schiiler endlich wieder auf die
eigentliche Sache der Schule, nimlich
auf die Entwicklung der Gaben der
Kinder konzentrieren konnten und
Eltern ihren Kindern nicht mehr durch
falschen Ehrgeiz schaden mii8ten. Ein
solches Moratorium wire in der Tat
utopisch, wenn die Schule weiterhin
primér als der Ort der Verteilung von
Sozial- und Berufs-Chancen existieren
wiirde.

Bei uns in Deutschland ist das Be-
rechtigungswesen ganz iibel ins Kraut
geschossen, das heilt, die Abschliisse,
welche die Schiiler in den Schulen er-
werben, sind jeweils mit ganz be-

* Bericht des Vorsitzenden der » Aktion Humane Schule«, Professor Dr, Walter Leibrecht, Schlo
Ingersheim, anldBlich der jahresversammlung am 21. Mai 1977 im Parkhotel Frankfurt/M.
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stimmten Berechtigungen verbunden.
So entscheiden diese zum Beispiel, ob
ein Schiiler spater im mittleren, gehobe-
"nen oder hgheren Beamtendienst titig
sein kann. Diese direkte Kopplung von
Schulabschliissen und Berufshierarchie,
an die wir in Deutschland so gewohnt
sind, daR wir sie als selbstverstindlich
hinnehmen, muR weitgehend abgebaut
werden. Solange wir dies nicht tun,
sind alle vorgeschlagenen Verbesserun-
gen im Grunde doch nur ein Herum-
laborieren an den Symptomen, Auch gut
gemeinte und notwendige Verbesserun-
gen werden im Einzelnen nicht zum
Tragen kommen oder sich, wie wir es
immer wieder erleben, in ihr Gegenteil
verkehren.

Die Schule kann nur dann eine gute
Vorbereitung fiir das Leben sein, wenn
sie eben nicht primidr Kampfstitte zum
Erwerb von Berechtigungsscheinen ist.
Die Schule kann der ihr eigenen Bil-
dungsaufgabe nur dann befriedigend
nachkommen, wenn sie nicht zum Markt
der Eitelkeit entartet.

Die Schule muff dem einzelnen
Schiiler maximale Mdoglichkeiten zur
persénlichen Entfaltung schaffen. Sie
muR Begabungen und Talente fordern,
Wissen vermitteln, den Charakter bilden
und vor allem das geistige Interesse der
Kinder entwickeln. ’

Der Schule kommt ihre eigene Wiirde
und ihr eigener Bereich zu. Die Schule
darf daher auch nicht nur einfach
Institution sein, die auf anderes hin-
fiihrt. Der Abschluf der Schule hat sei-
nen Sinn, den er als Vollendung eines
wichtigen Lebensabschnittes kund tut.
Das bedeutet dann auch, daR die Auf-
nahme in die Universitdten wie auch die
Aufnahme in andere weiterbildende
Institutionen Aufgabe der Universititen
und dieser Institutionen selbst sein muf.
Diese miissen dariiber entscheiden,
ob die Bewerber die nétigen Voraus-

setzungen zum  Eintritt  mitbrin-
gen.

Und nun weiter zu der Frage’Schule,
Demokratie und Chancengleichheit’.

Die Hauptschule wurde in den
letzten Jahren immer mehr zur Rest-
schule. Sie wurde in jeder Hinsicht auch
finanziell stark vernachlassigt und
damit zur 'hdRlichen Nebensache' der
Bildungspolitik. Durch die Einengung
der Berufs-Chancen der Hauptschiiler
wurde ihre Schule stark entwertet. Die
interessierten Schiiler der Klasse, die
den allgemeinen Ton in positiver Rich-
tung beeinflussen kénnen, gehen' in
andere, weiterfithrende Schulen uber.
Die Verdrossenheit griff um sich. Bei
vielen Hauptschulabgingern herrscht
eine regelrechte Bildungsverachtung ge-
koppelt mit einem durchaus verstindli-
chen sozialen Ressentiment.

Die Volksschule besteht eigentlich
erst seit den zwanziger Jahren. Erst seit
dieser Zeit besuchen Kinder aller
sozialen Schichten gemeinsam die
Grundschule. Damals erwarteten viele
von der Einfithrung der Volksschule
eine schreckliche Nivellierung und ein
Absinken des Niveaus. Doch dies trat
keineswegs ein. Das mit Fortdauer
einer Demokratie starker werdende all-
gemeine demokratische BewuRtsein
verlangt, daR die etablierte Volksschule

"weiter verbessert und ausgebaut wird.

Keineswegs darf sie zugunsten von
Gymnasien und Mittelschulen ausge-
laugt werden.

Nachdem sich die vierjahrige Volks-
schule bestens bewihrt hat, wiirde ich
den nichsten notwendigen Schritt in
dem Aufbau der allgemeinen Volks-
schule bis zum 6. und 8. Schuljahr
sehen, das heiRt sollte eine achtjihrige
Volksschule fiir alle Kinder eingefiihrt
werden. Die Schulbildung sollte fiir alle
Schiiler insgesamt 12 Jahre, aber nicht
langer dauern,
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Die vierjahrige Sekundarstufe, die
sich fiir alle Kinder an die Volksschule
anschlieRt, solite generell Oberschule
genannt werden, ganz gleich wie diese
gestaltet ist. Fiir Schiiler die primér
manuell begabt sind, hitten diese vier
Jahre einen schon stark berufsschul-
miRigen Charakter. Der Unterricht
wire stark vermischt mit Mgglichkeiten
praktischer handwerklicher Lehrlings-
titigkeit. Andere Schiiler konnten ja
nach ihren persénlichen Interessen in
Oberschulen gehen, deren Hauptge-
wicht im sprachlich-literarischen, im
mathematisch-naturwissenschaftlichen
oder im kiinstlerisch-musischen Bereich
liegen. Je wverschiedenartiger diese
weiterfithrenden Oberschulen gestaltet
sind, desto besser. Umso leichter ist es
fiir die Eltern, die ihrem Kind geméRe
Schule zu finden.

Unsere gegenwirtigen Gesamtschu-
len finde ich in der Konzeption nicht
schlecht. Aber leider ist die praktische
Durchfithrung  dieses Konzepts oft
miserabel. Gesamtschulen, so wie sie
bei uns gegenwirtig durchgefiihrt
werden, werden bislang in der Form
von Mammutschulen aufgezogen und
huldigen zu oft dem Gotzen der Stan-
dardisierung, suchen zu oft Chancen-
gleichheit auf dem Weg immer groRerer
Vereinheitlichung und Normierung zu
erreichen. )

Der umgekehrte Weg muR beschrit-
ten werden. Der erwiinschten Chancen-
gleichheit kommen wir nur dann niher,
wenn wir den Schiilern eine Vielfalt
von Bildungsangeboten machen kon-
nen, die den eben sehr verschieden-
artigen Talenten und Interessen der
Kinder entsprechen.

Um dem Berechtigungswesen einen
StoRB zu versetzen, miilten entscheiden-
de Weichenstellungen in der Gestaltung
des Berufslebens, also jenseits der
Schulen, vorgenommen werden. Kultus-
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minister Hahn in Baden-Wiirttemberg
fordert, »das Leistungsprinzip mit aller
Konsequenz in die Schulen hinein-
zutragen«. Der Abbau des Berechti-
gungswesens wiirde aber bedeuten, da8
der Minister, oh Schreck, nun das Lei-
stungsprinzip zunachst einmal selbst-in
seinem eigenen Ministerium einfiihren
miiRte, das heifft nicht mehr der Be-
rechtigungsschein, der vor vielen Jahren
ander Schule oder Universitéit erworben
wurde, diirfte fiir den Erfolg der Kar-
riere seiner Beamten ausschlaggebend
sein, sondern die berufliche Leistung.
Diese notwendigen Verdnderungen
hitten zur Folge, daR die Sitten im
Berufsieben sich sehr verandern und
wohl auch etwas rauher wiirden, vor
allem fiir diejenigen, die im Staatsdienst
angestellt sind. Dagegen wiirde der
Druck, der auf der Schule lastet, wesent-
lich gemildert.

Es ist einfach kaum zumutbar, wie
wir heute die Schulen zum eigentlichen
Ort der Austragung des Konkurrenz-
kampfes gemacht haben. Demgegen-
iiber lassen wir den Bereich der staatli-
chen Berufshierarchie zum Schonraum
werden,

Ich habe heute bewuRt einmal diese
wichtigen strukturellen Anderungen
angesprochen, die vorgenommen wer-
den miissen, um die notwendigen
Voraussetzungen fiir eine humane
Schule zu schaffen. Dabei bin ich mir
im klaren, da8 eben diese Anderungen
nur die Voraussetzung fir einc humane
Schule sein konnen. Das Inhaltliche muf
durch eine neue geistige Atmosphire
und Ausrichtung gefiihrt werden. In
aller Kiirze kann ich hier nur andeuten,
wo die Akzente einer notwendigen
inneren Erneuerung zu setzensind . ...

Das ganze Bemiihen der Schule muR
darauf gerichtet sein, geistig aufgeschlos-
sene, gutinformierte und lebenstiichtige
Jugendliche in das Leben zu entlassen.



Nur wenn unser Bemiihen auf den ’
ganzen Menschen ausgerichtet ist, auf

Mehrung des Wissens, aber auch auf
Bildung des Charakters, auf die Ent-
faltung der Persdnlichkeit des Kindes,
wird die Schule ihren Zweck erfiillen.
Die Schule ist iiberhaupt ein Seismo-
graph der Gesellschaft. Neulich brachte
die London Times den Bericht eines
bekannten Londoner Journalisten-iiber
das heutige Deutschland. Nachdem
dieser sich iiber das.Phinomen der
Angst in deutschen Instituten ausge-
lassen hatte, steilte er abschlieRend fest:
. »Woran es in Deutschland vor allem
fehlt, ist das BewuRtsein, in einer

Gesellschaft des humanen Beistandes

zu lebenc. ‘

Das ist richtig beobachtet und eben
an diesém BewuRtsein fehlt es in unse- -
ren Schulen, wo im Kampf um die gute
Note leicht einer zum Feind des anderen
wird. :

Die Aktion Humane Schule will eben
dies bewuRt machen und gegen diese
Entwicklung ankdmpfen. Die Eltern,
Lehrer und Schiiler, die hier zusammen-
geschlossen sind, wollen nicht locker -
lassen, bis wir eine menschlichere
Schule bekommen.

P Walter Leibreéht
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Zur Bildungspolitik*

’

Das Wahljahr 1976 war AnlaR fiir
viele Eltern, mit threr Kritik am Schul-
wesen stdrker hervorzutreten. Die
»Aktion Humane Schule, eine Eltern-
und Lehrerbewegung, (Vorsitzender
Prof. Walter Leibrecht, Ingersheim) die
von Baden-Wiirttemberg ihren Ausgang
nahm, trat mit zahlreichen Vortrigen
und Elteravetsammlungen an die

Offentlichkeit. Wir haben dariiber

wiederholt in ’Fragen der Freiheit’ be-
richtet. Das Seminar sieht in der » Aktion
Humane Schule« eine wesentliche
Biirgerinitiative im Sinne unserer frei-
heitlichen Schul- und Kulturpolitik, die
zum Aufgabenkreis auch des Seminars
flir freiheitliche Ordnung gehért und
fiir die das Seminar sich weiter einsetzt.
Das II. Seminar der Herrschinger
Tagung vom 21. bis 25. Juli 1976 stand
deshalb unter der Thematik »Humane
Padagogik - humane Medizin«. Der
Vorsitzende = der Aktion »Humane
Schule«, Prof. Dr. Leibrecht, Ingersheim,
sprach iiber die Humanisierung der
 Schule, Prof. ]ohannes Fliigge, Berlin,
iiber Normen eines humanen Schul-

unterrichts, der Geschiftsfithrer der

Arbeitsgemeinschaft der Verbidnde

. gemeinniitziger Schulen in freier Triger-

schaft, Dr. jur. J. P. Vogel, Berlin, iiber
das Thema »Was macht die Schiiler in
der Schule krank? « (Dokumentation in
'Fragen der Freiheit’ Nr. 124/11 1977).
Das’ Thema »Humane Schule« wird
weiterhin in der Diskussion bleiben.
Auch auf dem deutschen Juristentag in
Stuttgart (September 1976) wurde in
einem Arbeitskreis iiber das Schulrecht
eingehend verhandelt. Leider wurde
auch hijer nicht der Weg in Richtung
pédagogischer Autonomic der einzelnen
Schule gewiesen, wie es unserer frei-
heitlichen Grundordnung entspriche.
Im Gegenteil waren die Juristen der
Meinung, daR dem Parlament groRere
Kompetenz zukdme bei der Verab-
schied'ung von Lernzielen, an die dann
die Schulen gebunden seien. Vertreter
des Seminars fiir freiheitliche Ordnung
nahmen die Gelegenheit wahr, um in_
der Diskussion die freiheitliche Alter-
native zur Zentralverwaltungsschule zu
vertreten. - Red. -

* Aus dem Jahresbericht 1976 des Seminars fiir freiheitliche Ordnung
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Offenthche Gewalt und personale Verantwortung im

Bildungskonzeptionen sind nicht
notwendig auf den Staat als Triger des
offentlichen Bildungswesens hingeord-
net. Sie konnen auch fiir eine nicht-
staatliche Institution. zum Beispiel fiir
einen geistlichen Orden, entworfen sein
oder gar-bewuft die Frage, wer sie reali-
sieren wird, offen lassen und sich auf die
Darstellung eines Modells. mit Vorbild-
charakter konzentrieren. In der Regel
aber wird der Staat als Veranstalter der
Bildungsinstitutionen stillschweigend
oder ausdriicklich vorausgesetzt. So
heigt es etwa im Strukturplan des Deut-
schen Bildungsrates (1970) auf Seite 29:
»Jeden Biirger zur Wahrnehmung seiner
Rechte und zur Erfiillung seiner Pflichten
zu befdhigen, muR deshalb das allgemeine
* Ziel der Bildung sein, fiir die nichst den
Eltern der Staat sorgen mulR. Die Auf-
sicht iiber das gesamte Schulwesen ist
nach Art. 7 des Grundgesetzes Pflicht
des Staates«. Die »Sorge fiir« die Bildung
wird hier als in der Aufsichtspflicht mit
enthalten gedacht. Aus dieser Auffassung
ergibt sich schlieRlich auf Seite 261: »Die
Verantwortung fiir das gesamte Bildungs-
wesen liegt beim Staat und wird durch
Regierung und Parlament ausgeiibt«. Nun
also umgreift die Aufsichtspflicht zu-
gleich die Sorge fiir das Bildungswesen
und die Verantwortung fiir das gesamte
Bildungswesen, ausgeiibt durchLegislati-
ve und Exekutive.

Der gegenwirtigen Wirklichkeit ent-
spricht diese Interpretation keineswegs.

Bildungswesen™

»

Aber die Tendenz des Strukturplanes in
Richtung auf die Ubernahme der Ver-
antwortung fir das gesamte Bildungs-
wesen durch den Staat, also die Tendenz
in Richtung auf einen staatlichen Bil-
dungstotalitarismus, ist unverkennbar.

Eine solche Tendenz begiinstigt eine
Bildungspraxis, die nicht so sehr »Bil-

‘dung« im Sinne der Freisetzung geistiger

Energien und der Ermutigung von
Initiativen ist als vielmehr »Lernen« im
Sinne von organisierter Anndherung an

. Ziele, die politisch vorentschieden sind,

staatspolitische und gesetlschaftspoliti-
sche -Ziele, vorentschieden fiir lebens-.

. langes Lernen innerhalb des gesamten

Bildungswesens.

In einer Bildungskonzeption, die dem
Staat die durch Parlament und Regierung
ausgelibte Verantwortung fiir das ge-
samte Bildungswesen liberantwortet,
die dann folgerichtig von Regierung und
Parlament gesellschaftspolitisch orien-
tierte Ziele fiir das im gesamten Bil-
dungswesen zu organisierende Lernen
erwartet, liegt es nahe, auch die Lern-
inhalte samt den Lernformen durch den
Staat organisieren zu lassen. Regierung
und Parlament bediirfen dazu nach
Internationaler Ubereinkunft eines In- °
struments, das den Namen »Bildungs-
forschung« erhalten hat, und einiger
sogenannter Expertenkommissionen,
deren eine zum Beispiel den Struktur-
plan fiir das Bildungswesen erarbeitet
hat.

* Aus dem Vorlesungsverzeichnis 1976/77 der Freien Universitét Hamburg e. V.

.
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DaR die Regierungen einzelner Lin-
der der Bundesrepublik anders ver-
fahren, indem sie, um Lerninhalte und
Lernformen zu gewinnen, dltere, mehr
obrigkeitsstaatliche Gebrauche prakti-
zieren und junge Fachvertreter, die
noch nicht mit zu viel Expertentum
belastet sind, mit der Erarbeitung von
Rahmenrichtlinien beauftragen, wider-
spricht nicht der hier skizzierten Kon-
zeption. Es liegt an dem Versagen der
Bildungsforschung auf diesem Gebiet
und an der Ungeduld der Regierungen,
ihre gesellschaftspolitischen Ziele zu
realisieren. Die Grundlinie, namlich die
Ubernahme der Verantwortung fiir das
gesamte Bildungswesen durch den Staat,
wird dabei nicht verlassen.

Hier soll aber nicht von heute prakti-
zierter Bildungspolitik die Rede sein, son-
dern von Bildungskonzeptionen, deren
eine oder andere freilich den jeweiligen
Hintergrund der Bildungspolitik dar-
stellt. Die Grundlinie: Ubernahme der
Gesamtverantwortung durch dén Staat,
fiihrt nun des weiteren zu einer ernsten
Konsequenz fiir die Lehrenden. Lehren-
de werden zu Vollzugsbeamten, die
zwar verantwortlich sind fiir die gewis-
senhafte Ausfithrung der Vorschriften,

. das sind die von der Bildungsforschung
erwarteten Curricula oder, mit etwas
methodischem Spielraum, die von den
Ministern erlassenen, wie auch immer
zustandegekommenen, Rahmenricht-
linien. Von der Verantwortung fiir
Ziele und Wege des organisierten Ler-
nens sind, auf dieser Grundlinie, die
Lehrenden in der Berufspraxis ausge-
schlossen. Diese Grundlinie wiirde
historisch riickwirts lenken, hinter die
erfolgreichen Bemiihungen seit Anfang
dieses Jahrhunderts zuriick, die der
Emanzipation der Lehrenden von
staatlicher Bevormundung galten. Die
Einflufnahme von Verbinden der
Lehrenden auf Entscheidungen staat-
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licher Instanzen ist natiirlich kein Ersatz
fiir ein moglichst groRes MaR an Ver-
antwortung der einzelnen Lehrenden
und Kollegien fiir Ziele, Inhalte und
Methoden in ihrem Tatigkeitsbereich.

Vondem Umfang der den Lehrenden
iibertragenen Verantwortung ist nun
unmittelbar abhéngig dic Mdglichkeit
der Lernenden, geistige Initiativen im
Unterricht zur Geltung zu bringen.
Diese Perspektive zeigt den ganzen
Ernst der Konkurrenz von Bildungs-
konzeptionen.

Die Konzeption, die wir nach dem
Kriterium des MaRes der den Beteiligten
zuerkannten Verantwortung als Alter-
native ansehen miissen, leugnet keines-
wegs die Notwendigkeit staatlicher
Bildungstragerschaften und staatlicher
Aufsicht. Sie sieht aber den Staat als
Garanten der freien Entfaltung auch
im Bildungswesen, sofern der Wille und
die Fahigkeit gegeben sind, die Bildungs-
planung und die Organisation der
Bildungsarbeit innerhalb eines Bildungs-
institutes in eigene Verantwortung zu
nehmen.

Es gibt itberzeugende Beispiele ge-
nug dafiir, daR in Eigenverantwortung
einer Institution organisierte Bildungs-
arbeit durchaus gelingen kann, aber
auch Beispiele genug dafiir, daR einem
Totalitarismus im Bildungswesen durch
weitverbreitete Verantwortungsscheu
Vorschub geleistet wird.

Eine Regierung und ein Parlament,
die iiber die Kopfe der unmittelbar
Beteiligten hinweg die Realisierung
einer Bildungskonzeption totalitar ver-
fligen, halten es offenbar fiir ihre Auf-
gabe, das Wesensbild der Gesellschaft
von morgen zu pragen oder sonstwie
die Gesellschaft zu verdndern, von der
heute die Staatsgewalt ausgeht, oder
gar den neuen Menschen zu schaffen.
Zu derartigen Aspirationen ist unser
Staat schwerlich legitimiert. Wohl aber



bietet unser Staat, daR Initiativen
miindiger und kompetenter Biirger ver-

antwortlich in Richtung jener 16blichen

Aspirationen Einrichtungen schaffen
‘und mit Leben erfillen diirfen. Das
wiren dann Akte der Selbstbestimmung
der Gesellschaft, der Entscheidung
dariiber, was diese Gesellschaft nicht

morgen sein soll, sondern heute und

Freie Universitdit Hamburg e. V.

morgen sein will. Solche Akte, solche -
Wagnisse unbeschadet der Verpflich-
tung zur Treue zur Verfassung und im
Rahmen der staatlichen Bildungsauf-
sicht zu achten und zu schiitzen, ist-
Verpflichtung der staatlichen Gewalt,
wie das Gesetz, in diesem Falle das
Grundgesetz, es befiehlt.

Johannes Fliigge

Wissenschaftliche Hochschule in unabhéngiger Tréagerschaft

1 -

Priambel

der Verfassung der Freien Universitit Hamburg e. V.

In der Verantwortung .
vor Gott und den Menschen
und dem christlichen Glauben,
der mit der Gottesebenbildlichkeit
des Menschen die Grundlage der
Unantastbarkeit der menschlichen
Wirde feststellt;

In der Erkenntnis -
der Bedeutung der Wissenschaft
fiir die Vermittlung der kulturellen
Werte der christlich-abendlandi-
schen Zivilisation und Ihrer
Erfordertichkeit fiir ein sinnvolles,
verantwortungsbewuRtes und
humanes Zusammenleben in
freiheitlich-rechtstaatlicher
Grundordnung;

In dem BewuRtsein,
daR die Lehrenden und Lernenden
diesen Auftrag in schopferischer
kritischer Arbeit und in mit-
menschlich zu verantwortender
Freiheit erfiillen sollen;

In der Uberzeugung,

.. daR die Universitdt ihrer Aufgabe

als Stitte wissenschaftlicher
Tétigkeit in Forschung, Studium
und Ausbildung nur kraft
autonomer Selbstbestimmung’
.und in kultureliem Verantwortungs-
bewuBtsein gerecht werden kann;

In der Entschlossenheit,
die Vielfalt der Wlssenschaften zur
Férderung des Erkenntnisstandes
der Einzeldisziplinen und zum
Nutzen der Allgemeinheit in
internationaler Weltoffenheit
zu gewihrleisten;

In der Absicht,

" zur Weiterentwicklung des
institutionellen Rahmens der
Universitit einen orginalen
und bereichernden Beitrag zu
setzen;

In der Treue ] )
zum Grundgesetz der Bundes-
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republik Deutschland und zur
Verfassung des Landes Freie
und Hansestadt Hamburg;

Und gestiitzt
auf die staatlich garantierte Frei-
heit der Forschung und Lehre

hat sich die Freie Universitat
Hamburg e. V. diese Verfassung
gegeben.

Rechtliche Gliederung der
Freien Universitdt Hamburge. V.

Das Tragerwerk der Freien Universitat
Hamburg bildet der als gemeinntitzige
Korperschaft anerkannte e, V. Dieser
Kérperschaft obliegt die Aufgabe der
Verantwortung und Rechenschafts-
pflicht gegeniiber den staatlichen Auf-
sichtsorganen der vereinsrechtlichen
und steuerrechtlichen Behdérden.

Wihrend die gemeinniitzige Korper-
schaft das uneingeschriankte Recht
besitzt, die Verwendung der finanziellen
Mittel entsprechend den Bestimmungen
der Satzung zu iiberpriifen, hat sie die
Aufsicht iiber die Universitit ein-
schlieRlich der Zustimmungsbefugnis
in hochschulischen Entscheidungsan-
liegen dem Kuratorium der Freien
Universitdt iibertragen, das ein Organ
des e. V. ist, jedoch in allen Hochschul-
fragen autonom zu entscheiden vermag.
Dadurch sind die Zustindigkeiten von
Korperschaft und Kuratorium klar
voneinander getrennt. Esistder Korper-
schaft nicht méglich, in den Wirkungs-
bereich des Kuratoriums einzugreifen.
Diese Trennung sichert die Selbstindig-
keit der Universitdt auf der Grundlage
der Rechtssetzung ihrer Verfassung.

Eignet dem Kuratorium die Auf-
sichtszustindigkeit, so ist die Leitung
der Universitdt Aufgabe, Recht und
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Pflicht des Rektorats: der Rektor steht
der Universitdt voran, er leitet sie als
Hochschule und vertritt sie als solche.
Zum Rektor wird er vom Universitats-
parlament gewihlt, dem er fiir seine
Amtsfithrung verantwortlich ist. Auch
das Rektorat ist Teil des Aufsichts-
bereichs des Kuratoriums.

Fiir die Rechtssetzung der Universi-
tit ist innerhalb der kuratorialen Auf-
sichtkompetenz das Universitdtsparla-
ment zustindig. IThm gehoren Profes-
soren, Dozenten und Sutentenvertreter
an.

Allen Mitgliedern der Universitit
eignet das Recht der akademischen Frei-
heit und damit das Recht der Freiheit
der Wissenschaft in Forschung, Lehre
und Studium. Diese Freiheit beruht auf
der Anerkennung des Wertes der Ver-
antwortung vor Gott und den Men-
schen, der Werte der Unantastbarkeit
der menschlichen Wiirde, der Souveréni-
tidt des Gewissens und der christlichen
Humanitét. Sie ist als Freiheit frei durch
diese Werte, sie ist nicht frei von diesen
Werten; sie ist freiheitliche Ordnung in
mitmenschlicher und rechtsstaatlicher
Verantwortung. In diesem Verstindnis
sieht die Freie Universitdt Hamburge. V.
ihren Rechtsstandort und ihren kulturel-
len Auftrag.

Ausblick

. Die Grundfigur ist, daR, wenn alles,
was liber Demokratie und Pluralismus
im-Augenblick gesagt wird, einen wahren
Kern hat, es nicht nur im Bereich der
Schule, sondern erst recht im Bereich
der Hochschule einen gesellschaftlichen
Wettbewerb geben muR. DaR wir das
staatliche Schulmonopol des 19. Jahr-'
hunderts nicht mehr brauchen konnen,
wird langsam Allgemeingut. Ich meine,
daR wir aber auch ein Hochschulmonopol
in dieser Form nicht mehr brauchen kon-
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nen, zumal es ganz offensichtlich dem
Staat auRerordentlich schwerfdllt, ‘den
kranken Patienten Hochschule gesund
zu bekommen. Ich kann mir aber vor-
stellen, daR durch eine Konkurrenz,
indem sich ja eine Hochschule heraus-
bildet, die frei ist von einer ganzen
Reihe von staatlichen Bindungen, daR
durch eine solche Konkurrenz auch ein
GesundungsprozeR fiir die staatliche
Hochschule eingeleitet wird.

Ich mochte die Stiftungsuniversitit
nicht mit der Aufgabe belasten, den

staatlichen Universititen vorzumachen:
wie sie es machen sollen, sondern ich
mochte sie nur in die Konkurrenz schik-
ken mit den anderen Universititen. Mag
sein, daR sie im Laufe der Zeit auch
Modelle entwickelt, die dann von staat-
lichen Universititen iibernommen wer-
den kOnnen, Aber mein erster Impuls
dafiir, um es noch einmal klar zu be-
tonen, ist, da eine miindig gewordene

Gesellschaft sich meiner Uberzeugung,

nach in diesem Bereich aus der alleinigen
Zusténdigkeit des Staates ldsen soll.*

* Dr. Bernhard Vogel (vormals Kultusmmlster jetzt Mmlsterpras1dent von Rheinland-Pfalz).

Aus: »Die Universititen brauchen Konkurrenz«.
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Buchbesprechungen

Vom Geist der Bildung

- Ideen zum Aufbau eines zeitgemdRen Bildungswesens -

Der Autor, dem wir wertvollste An-
regungen zur Sozial- und Geistesge-

schichte?) verdanken, gibt uns mit die-

sem Band Einblick in das Ringen um
ein zeitgemidRes freies Bildungswesen.
Es liegt bei allen Kapiteln eine voll-
kommene Aktualitdt vor, denn es han-
delt sich um Ausarbeitungen von Vor-
trigen, die in einem engeren oder
weiteren Zusammenhang mit der
Griindung der schweizerischen Gesell-
schaft fir Bildungs- und Erziehungs-
fragen® stehen. In diesen Vortrigen
. wird die Auseinandérsetzung - mitdem
»pidagogischen Zeitgeist« zu Gunsten
einer menschengemifen Erziehungs-
kunst in Angriff genommen.

Der einleitende »Riickblick auf zehn
Jahre offentlicher Auseinandersetzung
um Fragen des Bildungswesens« fiihrt
uns dabei in keiner Weise in abgeblaRte
und wieder aufgewidrmte Diskussionen,
sondern leitet in den Argumentationen
in hochst aktuelle und fundamental-be-
deutsame Tatsachenbereiche menschen-
kundlich padagogischer Wirklichkeiten,
die weit iiber bloR humanitidre Frage-
stellungen hinausreichen - in Wirklich-
keiten, die die Zukunft der Erziehungs-
kunst im sozialen Zusammenhang be-
inhalten.

Wenn hier mit historischen Be-
trachtungen iiber bedeutende Erzieher,
ihr Menschenbild und ihre Gesellschafts-
lehre eingeleitet wird (Rousseau, Pesta-
lozzi, Albert Schweizer, Marx und

Skinner), geht es dem Autor bereits um
eine nur evolutionir zu begreifende
Soziallehre der Péadagogik. Der um-
fassende Blick auf die anzustrebende
Verwirklichung des Menschen fiihrt
dann zu vollkommen selbstindig aus-
gefiihrten und gedanklich neu ver-
kniipften Darstellungen des Menschen-
bildes.

Vom neuen Bild des Menschen

Hier wird nicht, wie oft geschieht,
iiber den Verlust des Menschenbildes
lamentiert, hier wird ein ganzheitlicher
Organismus geschildert, der uns auf
unserem Weg in die Zukunft innerlich
erfilllen und stirken kann. Vor allem
ist dieses Menschenbild geeignet, Fragen
der Erzieher neu zu beantworten und
ihnen methodische Wege zu zeigen:
Das Verhiltnis von Mensch und Tier,
Fragen der Abstammung, Auseinander-
setzung mit dem Darwinismus. Innere
Schulreform, Staat- Schule- Freiheit.
Zur Pidagogik Rudolf Steiners.

Man spiirt den Kapiteln die lebendig
erfahrene Auseinandersetzung mit der
offentlichen Schulmisere an. Durch sie
wird das Interesse der Zeitgenossen
direkt angesprochen, nichts wird be-
schonigt, nichts verschont. Gegnerische
Auffassungen werden entschieden an- -
gegriffen und in fairer Argumentation
energisch niedergerungen. Kritik am
heutigen Bildungswesen, tendenzidse
Tendenzen, Bildung im Baukasten-

1.) Edition Pestalozzi im Novalis Verlag Schaffhausen, Paperback 285 Seiten DM 33.80.

2.) »Sie haben die Welt verindert - Revolutionidre Gestalten des 19. und 20. jahrhunderts«, -
Francke Verlag, Bern. »Ziirich und die Franzgsische Revolution . . .« u. a. m.

3.) Professor W. v. Wartburg ist Begriinder und Président der 1970 gegriindeten Gesellschaft.
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system, »Epidemia ideologica« und
vieles andere mehr, .
Man. spiirt bei jedem Kapitel, bei

jedem Satz, hier spricht kein von .

- politischen Strémungen Abhéing_ige;,
kein von ideologischen Phrasen ge-
lenkter Avantgardist, aber auch kein
an die Vergangenheit gebundener
Traditionalist. Der Mensch erscheint in
den Ausfithrungen von Wolfgang von
Wartburg als geistig-organische Re-

alitdt, hinter die der Autor selbstlos
zuriicktritt. Aber gerade dadurch setzt
er den Menschen neu in seine Rechte
eiI} uhd dies auf dem Lebensgebiet, wo
das Menschenrecht, das Recht des wer-
denden Menschen heute am meisten in
Gefahr ist, im Bereich der Bildung, der -
Erziehung, der Schule.

Lothar Vogel
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Normenbiicher

- die perfekte Perversion der Padagogik -
odéer wie man auch noch die letzten Reste eines einst achtenswerten
Erziehungs- und Bildungswesens zerstort. ‘

Unser deutscher Hang zur Perfektion
in der Vereinheitlichung zeitigt seltsame
Bliiten. Aus der parlamentarischen
Demokratie als einer Einrichtung zur
Bewiltigung der politisch-rechtlichen
Probleme unseres Gesellschafts- und
Staatswesens wird die Forderung nach
Demokratisierung unseres gesamten
wirtschaftlichen, sozialen und geistigen
Lebens, das heit die Unterwerfung
aller unter den Willen der Mehrheit,
wie qualifiziert oder unqualifiziert diese
in den jeweiligen Fragen auch immer
sein mag. Aus dem Prinzip der Gleich-
heit aller vor dem Gesetz droht uns
die Gleichmacherei in allen Lebensbe-
reichen. Aus dem. Prinzip der Freiheit
und Selbstbestimmung jedes Einzelnen
in seinen persdnlichen, geistigen und
kulturellen Angelegenheiten wird un-
versehens ein Prinzip der Zuteilung -
und das heiRt doch wohl nichts anderes
als der Fremdbestimmung - der Lebens-
chancen und der Lebensbedingungen
durch den vollkommenen Wohlfahrts-
Vor- und Fiirsorge-Staat, der den Ein-
zelnen dadurch die »Freiheit« bringen
soll.

Neueste und bislang vollkommenste
Bliite am Baume dieses deutschen Ein-
heits-Perfektionismus sind die von der
Kultus-Minister-Konferenz erarbeiteten
»Normenbiicher« fiir den Schulunter-
richt in der gymnasialen Oberstufe zum
Zwecke der Erlangung einer einheitli-
chen Bemessungsgrundlage fiir die
Abiturdurchschnittsnoten und damit
einer gerechten Vergabe der knappen
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Studienpldtze durch den Dortmunder
Computer der Zentralen Vergabestelle
der Studienpldtze (ZVS). Nun erst, so
glaubt man, ist die volle »Gerechtigkeit«
in unserem Erziehungs-, Schul- und
Bildungswes'en verwirklicht: mit
Normenbiichern, Norm-Abitur, Nume-
rus Clausus, ZVS Dortmund. Die Welt
der Schule ist endlich »gerecht«, »sozialc,
und ~ Uniform.

Wir mochten hier aufmerksam ma-
chen auf eine Schrift »Stellungnahme
zu den Normenbiichern«, herausgege-
ben in der Schriftenreihe »Materialien
zur Schulpolitik«, Heft Nr. 3, von der
»Arbeitsgemeinschaft freier Schulesnc,
Berlin ,37, Am Schlachtensee 2, unter
der Federfiihrung von Dr. jur, Johann
Peter Vogel, Berlin.

Die  Arbeitsgemeinschaft freier
Schulen ist der Zusammenschlul der
deutschen Verbinde gemeinniitziger
Schulen in freier Tragerschaft; dazu ge-
héren der Arbeitskreis Katholischer
Freier Schulen, die Arbeitsgemein-
schaft Evangelischer Schulbtinde, der
Bund der Freien Waldorfschulen, die
Vereinigung deutscher Landerziehungs-
heime und der Verband Deutscher
Privatschulen.

Die »Stellungnahme zu den Normen-
biichern« gliedert sich in zwei Teile,
erstens in die offizielle Stellungnahme
der Arbeitsgemeinschaft Freier Schulen
zu den »Einheitlichen Prﬁfunésan—



forderungen in der Abiturpriifung« und
zweitens in ein Referat von Elisabeth
von der Lieth, Oberstudiendirektorin
und Leiterin des Staatlichen Studien-
seminars fiir Lehrdmter an Hamburger
Schulen, gehalten am 29. 11. 1976 in
Baden-Baden unter dem Titel »Die
Auswirkungen der Normenbiicher«.

Beide Stellungnahmen gipfeln in der
Feststellung, daf - zum einen - das
eigentliche Ziel der Normenbiicher, die
Erlangung einer einheitlichen Bemes-
sungsgrundlage der  Abiturdurch-
schnittsnote und damit einer gerechten
Vergabe der knappen Studienplitze,
iiberhaupt nicht erreicht werden kann
und daR - zum andern - die Folgen der
Einfiihrung der Normenbiicher schlecht-
hin das Ende jeder Pddagogik und
damit jeder wahren Menschenbildung
sein werden.

Wie konnte es dazu kommen? Der
Ruf nach mehr und besserer Schul-
ausbildung, nach Chancengleichheit
filhrte zu einer Verdreifachung der
Abiturientenzahlen; iiber Fachober-
schule und Fachhochschule wurden
weitere Wege zur Universitit gedffnet.
Die Vermehrung der Studienpldtze
konnte jedoch nicht in gleichem Tempo
erreicht werden. Die Folge ist die Zen-
trale Vergabe der Studienpléitze durch
den Dortmunder Computer, die Folge
davon wiederum der Staatsvertrag mit
der bonus-matus-Regelung, der seiner-
seits eine Klage zweier bayerischer
Abiturientinnen zur Folge hatte, die zu
dem verhdngnisvollen Urteil des Bun-
desverfassungsgerichts fithrte mit dem
Satz: »Gelidnge es wirklich, die Abitur-
leistungen im ganzen Bundesgebiet
iibereinstimmend nach solchen MaR-
stiben zu bewerten, dann wiren die
erzielten individuellen Noten unmittel-
bar  vergleichbar und bediirften
keiner nachtriaglichen Korrektur«.

Wihrend aber nun das Bundesver-

fassungsgericht gar nicht solche ein-
heitlichen objektivierten Bewertungs-
maRstdbe fordert, da von Normen-

‘biichern allzu viele Schiiler betroffen

wiirden, sondern auf andere Alternati-
ven verweist wie etwa Landerkontin-
gente, trifft die Kultusministerkonferenz
folgende Vereinbarung: »Die. .. Verein-
barung iiber einheitliche Priifungs-
anforderungen in der Abiturpriifung
soll sicherstellen, daR durch die Be-
schreibung der vom Schiiler erwarteten
Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertig-
keiten in einem Fach, durch Aussagen
tiber Lernzielstufen, Lernzielkontroile
und Bewertungskriterien, Art und An-

‘zahl der Priifungsaufgaben und Ablauf

der schriftlichen und miindlichen Prii-
fung kiinftig eine grofitmagliche Ein-
heitlichkeit bei der Abiturpriiffung in

" der neugestalteten Oberstufe erreicht

wird«, Damit waren die Normenbiicher
da mit dem Anspruch, jene Einheitlich-
keit und Vergleichbarkeit der Leistun-
gen und Noten tatsdchlich zu leisten.

Ist die »groRtmégliche Einheitlich-
keit« iiberhaupt erreichbar? Prinzipiell
steht ihr der Foderalismus der Linder
im Schulbereich entgegen. Dadurch
kann es lediglich zu rein formaler Lern-
zielformulierung kommen, niemals je-
doch zu tatsichlicher Einheitlichkeit
und Vergleichbarkeit. Hinzu kommt,
daR jeder Form menschlicher Beurtei-
lung von Leistungen ein mehr oder
weniger hohes MaB an Subjektivitdt
eigen ist, das durch keinerlei institutio-
nalisiertes Verfahren je {iberwunden
werden kann. Mithin ist aber schon die
pure Vorstellung, man konne von Flens-
burg bis Berchtesgaden je zu echt ver-
gleichbaren Leistungen individueller
Menschen gelangen, einfach absurd.

Ist somit das eigentliche Ziel der
Normenbiicher, die Erlangung einer
einheitlichen Bemessungsgrundlage der
Abiturdurchschnittsnoten zwecks ge-
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rechter Verteilung der Studienplitze,
an sich schon unerreichbar, so sind die
Folgen der Einfiihrung der Normen-
biicher geradezu fatal fiir jegliche wahre
Bildungsbemiihung. Denn in den
Normenbiichern erreicht die schon seit
der Einfithrung des Abiturs bestehende
unselige Verquickung von Bildungswe-
sen und Berechtigungswesen einen wohl
absoluten Héhepunkt. Abitur - Zentral-
abitur - Numerus Clausus ~ ZVS Dort-
mund - Normenbiicher - kann es iiber-
haupt noch weitergehen in der Judifi-
zierung und Birokratisierung unseres
sogenannten Bildungswesens?

Meint nicht »Bildung« das Bilden
und Sich-selbst-bilden, das Sich-ent-
falten und schlieRlich das Sich-selbst-
bestimmen des Menschen nach dem in
jedem einzelnen, in-dividuellen Men-
schen immanenten Gesetz seiner je eige-
nen, einmaligen ‘Persdnlichkeit-Indi-
vidualitdt? Und also gerade nicht Fremd-
bestimmung welcher Art auch immer?
»In jedem llebt ein Bild dess’ der er
werden soll, solang’ er das nicht ist, ist
nicht sein Friede voll (Friedrich Riik-
kert)«.

Was aber bewirken die Normen-
biicher? »Mit den Normenbiichern und
der aus ihnen resultierenden Formali-
sierung veridndert Schule erneut und
nachhaltig ihren Charakter weg von
einer Bildungseinrichtung hin zum
'Zuteilungsapparat fiir Sozialchancew
(Schelsky). Denn die Tatsache, daR die
Leistungen im Abitur nach den Normen-
biichern beurteilt werden, fiihrt dazu,
daf auch die Beurteilung der Leistun-
gen schon wahrend der gesamten Ober-
stufe auf die Normenbiicher hin erfolgt.
Zugleich verengen die zunichst nur
formal gemeinten Leistungskataloge der
Normenbiicher die Lernziele . . . auf die
kognitiven, abpriifbaren Ausschnitte
aus dem Ficherangebot. . . . Das fiihrt
zur Hintanstellung nicht typisierbarer
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Leistungen und damit gerade solcher
Unterrichtsinhalte, mit denen Allgemein-
bildung vermittelt wird und mit denen
die Schiiler in ihrer Kreativitdt gestdrkt
und zur vielberufenen Miindigkeit und
Selbstverantwortung angeleitet werden
kénnten. Wir wissen heute, daR eine
Curriculumreform aus dem Blickwinkel
formalisierbarer Abpriifbarkeit das Ge-
genteil von dem erreicht, was dic Bil-
dungsreform erreichen wollte«.'(Dr. Jo-
hann Peter Vogel, Berlin)

»Die Personlichkeit des Schiilers
wird noch mehr als friher auf das
reduziert, was er nachweisbar gelernt
hat. Das gilt nicht nur fiir die Bewertun-
gen, die in der Abiturpriifung selbst
erfolgen; da nach den Reifepriifungs-
ordnungen auch die in den Kursen der
Oberstufe erworbenen Qualifikationen
in die abschlieBende Beurteilung ein-
gehen und diese Qualifikationen eben-
falls nach den Normenbiichern erteilt
werden, wird die  Mdoglichkeit, eine
Persénlichkeitsbeurteilung wenigstens
in die Kursqualifikationen eingehen zu
lassen, ebenfalls eliminiert. Entspre-
chend erhilt die Note als zunehmend
einziges, jedenfalls wichtigsten Ergebnis
personlich erlebten Handelns fiir den
Schiiler einen ungeheuren Vorrang vor
dem mehr und mehr in den Hintergrund
tretenden Unterrichtsstoff selbst, dessen
Vermittlung doch der eigentliche Zweck
der Schule sein sollte«. (J. P. Vogel)

»Es wird nur noch gelernt und ge-
lehrt, was meRbar ist. Kein Wunder,
da der Ruf nach Abschaffung der
Zensuren immer lauter wird und
keineswegs nur mehr aus der »linkenc
Ecke kommt. Was heute in schéner,
aber keineswegs selbstverstindlicher
Ubereinstimmung von Schiilern, Eltern,
Lehrern, Arzten, Psychologen, Kultus-
ministern lautstark, wenn auch nicht
sehr differenziert als »Schulstrefi« an-
geprangert wird, richtet sich im Grunde



nicht-gegen das Lernenan sich, sondern-

gegen das dauernde Leisten-Miissen,
wobei dann immer wieder tibersehen
wird, daR dieses Leisten-Miissen nicht
eine Folge des Lernens ist, sondern die
Folge eines falschen BewuRtseins, das
Lernen mit einem " einklagbaren An-
spruch auf gerechte Zuteilung von
Sozialchancen verwechselt«. (Elisabeth
. von der Lieth)

Die Normenbiicher beeintrachtigen
also nicht nur ganz erheblich das
Schulehalten, sondern sie bewirken
eine Verhinderung der Bildungs- und
Lernziele der Schule iiberhaupt. »Aus
dem Gesichtspunkt des Bildungsvor-
gangs sind die Normenbiicher ein
weiterer, nun allerdings schon den Sinn
der Schule pervertierender Schritt to-
taler Biirokratisierung lebendiger Vor-
ginge«. (J. P. Vogel} .

" Wenn aber somit die Normenbiicher

und das Abitur iiberhaupt als Mittel

zur Erlangung der »allgemeinen Stu-
dierfahigkeit« eines Oberstufenabsol-
venten nicht mehr in Frage kommen
kénnen, was sonst soll an ihre Stelle
treten? Hochschuleingangspriifungen?
Soweit bekannt, ist der Widerstand da-
gegen sehr grofl. Nicht nur wegen der
* Schwierigkeiten ihrer Durchfiihrung,
sondern weil es einfach ausgeschlossen
sei, iiber den Inhalt einer Hochschul-
eingangspriifung bei den in Frage kom-

f

tmenden Priifern oder Priifungsgremien

auch nur halbwegs eine Ubereinstim-

mung zu erzielen. Elisabeth von der Lieth
schldgt daher vor, der Methode der
»Tests«, die in angelsidchsischen Lan-.
dern entwickelt worden sind, unsere
besondere Aufmerksamkeit zu widmen,
wobei sie sich im besonderen auf eine
von der,Studienstiftung des Deutschen
Volkes in Auftrag gegebene Schrift von
Giinter Trost, »Vorhersage des Studien-
erfolgs« beruft derzufolge der durch den
Test ermittelten »allgemeinen Studierfa-
higkeit« von der Abiturdurchschnittsnote
bei weitem der Vorzug zu geben sei.
»Fiir die gymnasiale Oberstufe be-

" deutet dies, daR sie ihre Arbeit nicht

mehr dem Diktat der Normenbiicher
unterwerfen muf}, sondern daR sie ihr
Selbstverstindnis wieder mehr an der
allgemeinen Bildungsarbeit orientieren
kann. Denn diese Arbeit umfafit mehr
als die gezielte Vorbereitung auf ein
Hochschulstudium . . . »sHeute halten
Abiturienten, die nicht studieren kén-
nen, den Besuch der gymnasialen Ober-
stufe fiir vertane’ Zeit. Das ist ein
Alarmzeichen. Wir sollten es nicht
iiberhéren und mit allen Mitteln daran
arbeiten, daR die Qberstufe eine Stdtte
des Lernens und der Bildung fiir junge
Menschen in unserer Zeit wird«.. .

Fritz Penserot
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Seminar fiir frezheztlzche Ordnung

der Wirtschaft, des Staates und der Kultur e. V

Einladung

zur 7. Jahresveranstaltung 1977
des Seminars fiir freiheitliche Ordnung

in Verbindung mit der Landeszentrale fir politische Bildung

(Fachreferat Erwachsenenbildung) Stuttgart

Beginn: ( - Sonntag, den 30. Oktober 1977 um 17.00 Uhr

Ende: Dienstag, den 1. November 1977 um 16.00 Uhr

Tagungsort: Gasttagung in der EVANGELISCHEN AKADEMIE, 7325 Bad
Boll, Krs. Goppingen (Autobahnausfahrt Aichelberg)
Telefon 07164-2051

Rahmenthema:  Die Verantwortung des Menschen,

’ - Energiekrise, Wirtschaftswachstum und die Gefdhrdung von

Erde und Mensch -

Tagungsleiter: - Jiirgen Rauh, GieRen

Sonntag, den 30. Oktober 1977

17.00 Uhr
17.30 Uhr

18.30 Uhr
20.00 bis 21.15 Uhr

Tagesordnung

Anreise

Begriifung

Abendessen

Die Gefahrdung des Landbaues
und der Landschaft durch die
Industriealisierung.

- Grundfragen des Energie-
haushaltes, der Okologie und
des Wirtschaftswachstums -

Montag, den 31. Oktober 1977 (Reformationstag)

9.00 bis 10.15 Uhr

10.30 bis 11.00 Uhr
11.15 bis 12.30 Uhr
© 12.30 Uhr

66

Wachstum der Anspriiche -
Wachstum der Leistungen.in den
Wirtschaftsunternehmen, in den
Nationalkonomien, in der
Weltwirtschaft,

Plenum’

Gruppenarbeit

Mittagessen

Dr. rﬁed. H. H. Vogel
Bad Boll/Eckwilden

Ernst Weichel, Gop-

-pingen-Heiningen,

Vorstand der
Férdergemeinschaft
Org.-Biol. Landbau e. V.,
Mitglied der Stiftung
Okologischer Landbau

. Prof. Dr.

Gert v. Kortzfleisch,

"Vertreter des Club

of Rome, Universitét
Mannheim

Leitung NN ‘



14.30 Uhr
15.00 bis 16.00 Uhr

16.15 bis 16.45 Uhr
16.50 bis 18.30 Uhr

18.30 Uhr
20.00 bis 21.30 Uhr

Kaffee

Ende des Wachstums -
Ende der Freiheit?

Plenuﬁl
Gruppenarbeit
Abendessen

Die Verantwortung der

Ulrich Miiller, Staats-
ministerium Stuttgart,
Referent f. Grundsatz-
fragen

Leitung NN

Prof. Dr. med. _

Wissenschaft Herbert Hensel,
Universitdt Marburg

Dienstag, den 1. November 1977 (Allerheiligen)

9.00 bis 10.15 Uhr Okonomische Grenzen des
Wachstums

Podiumsdiskussion

Dr. Ernst Winkler,
Miinchen
10.30 bis 11.30 Uhr

11.30 bis 13.00 Uhr

AbschlieRende Plenumsdiskussion
13.00 Uhr ’

Mittagessen

anschlieRend Abreise
- - Anderungen vorbehalten -

Die politischen, sozialen und 6kologischen Fragen und die Fragen der Umwelt- und
Lebensordnung haben letzten Endes eine gemeinsame Wurzel: Sie miinden ein in die
Grundfrage nach der. Verantwortung der Wissenschaft gegeniiber dem menschlichen
Leben. Mit dem Aufkommen der modernen Naturwissenschaft wurde der Mensch und
sein unaufigslicher Lebenszusammenhang mit der Natur ausgeklammert. Die Frage
nach dem Menschen und der ihm gem&Ren Lebensordnung ist ins Zentrum aller
Uberlegungen geriickt. Die Wissenschaft muR sich ihrer hohen Verantwortung fiir
den Menschen bewulRt werden.

Sie sind zur Mitarbeit an diesem wichtigen Thema herzlich eingeladen.

* ES &

Der Tagungsbeitrag betrdgt DM 50.-. Studenten und Schiiler zahlen DM 35.-. Fiir
sie ist im Bedarfsfalle die Unterkunft und Verpflegung frei. Wir bitten um vorherige
Anfrage.

Da die Teilnehmerzahl begrenzt ist, wiren wir fiir recht baldige verbindliche An-
‘meldung dankbar: An das Seminar. fiir freiheitliche Ordnung, 7325 Eckwilden/Bad
Boll, Bosler Weg 11. (Bitte beachten: Die Geschiftsleitung der Ev. Akademie teilt uns
mit, daB fiir jede kurzfristige Absage, das heift fiir Absagen nach dem 25. 10. 1977
20% des Gesamtbetrages der Teilnehmer- und Pensionskosten-Entschidigung vom
Angemeldeten zu zahlen sind.} - '
- Achten Sie bitte auf den nachstehenden Veranstaltungskalender, merken Sie sich
die Termine jetzt schon vor und machen Sie auch andere interessierte Menschen auf
die Seminare aufmerksam. Bitte fordern Sie rechtzeitig Programme an.
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Bitte beachten Sie den voraussichtlichen Veranstaltungskalender
ab Herbst 1977 bis Herbst 1978

6. 1. bis 8 1. 1978 - Die gesellschaftspohtlschen Folgen des polltlschen und welt-
anschaulichen Extremismus.. '

Arbeitsthemen: Sozialgeschichtliche Aspekte zum politischen Extremismus. Die
Gefahr extremistischer Entwicklung durch Ideologisierung des BewuRtseins.
Streitbare Demokratie - Moglichkeiten und Notwendigkeiten der Abwehr von
verfassungswidrigen Aktivitidten? '

Das Grundgesetz als Schutz der politischen und weltanschaulichen Freiheitsrechte.
Mitwirkende u. a. Professor Dr. Hans Buchheim, Mainz, Professor Dr. Wolfgang
von Wartburg, Ziirich, Dr, Ernst Winkler,-Miinchen, '

31.3.bis2 4.1978 - Fi:ideralismﬁs oder Zentralismus im européischen Bildungswesen.

18. 5. bis 20. 5. 1978-— Wirtschaftskrisen und ihre Uberwmdung
- Das Problem der Vollbeschaftlgung —Zur Frageder UberwmdungderArbeltslomgkelt.

13. 7. bis 24. 7. 1978 - Dle Gesamtverantwortung des Menschen. .

a) Energiekrise, Wirtschaftswachstum und die Gefihrdung von Erde und Mensch
b) als Bildungsinhalt und Bildungsziel. - Der Zusammenhang zwischen Kultur-
wissénschaft und Sozialanthropologie: Der Beitrag der Okonomie, Arbeits- und
Berufserziehung, Soziologie, Politik, Recht, Pddagogik, Literatur, Wissenschaftslehre

" (Philosophie), Asthetik u. a.

Oktober/November 1978 - Die Interdependenz von Kultur Religion und Wlssenschaft )
und ihre soziale Bedeutung.

Bitte fordern Sie Programme an!



LOTHAR VOGEL . ~ ‘
~ Die Verwirklichung des Menschen
im sozialen Organismus

sozialanthropologische Studien zum
Kultur-, Rechts- und Wirtschaftsleben

Teil I Sozialanthropologie und Phidnomenologie der‘Wirtschaft

1. Die Arbeit - 2. Die Grundlagen der Wirtschaft - 3. Funktionen der
Wirtschaft - 4. Die Wirtschaftskrisen - 5. Geschichtliche Beispiele zu
Inflation und Deflation - 6. Die Wirtschaft in ihren sozialen Verflech-
tungen - 7. Motive zur Geschichte des Geld- und Bodenzinses - 8. Die
Verwirklichung des Menschen im Wirtschaftsleben. '

Teil I Betrachtungen zur Kultur-, Rechts- und Sozialgeschichte

1. Zur Kulturanthropologie - 2. Die orientalischen Hochkulturen - 3. Die”

- Geburt Europas - 4. Die keltogermanische Epoche - 5. Das Friih- und
Hochmittelalter. - 6. Das Spitmittelalter - 7. Die-sozialen Kidmpfe des
16. Jahrhunderts - 8. Die Neuzeit - 9. Das soziale Kunstwerk, die Antwort
des mitteleuropédischen Geisteslebens auf die franzdsische Revolution -
10. Der Kampf und die Freiheit.

Teil IIT Die Sozialordnung der Freiheit

1. Die Ichorganisation des Menschen. Erkenntniswissenschaftliche Vorbe-
trachtungen - 2. Das Geistesleben - 3. Die Verwirklichung des Menschen
im sozialen Organismus. ' c

380 Seiten Schemata und Textzeichnungen, DM 25.- Verlagsauslieferung: -
Martin Sandkiihler, 7 Stuttgart 72, ParacelsusstraRe 26, Postfach 720308.
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2. Auflage

JENSEITS
VON MACHT UND ANARCHIE

Die Sozlalordnung der Freiheit .
VON DR. HEINZ-HARTMUT VOGEL -
1963 156 Seiten ' ’

I Freiheit und Gerechtigkeit

II Das Gemeinwesen ‘

1l Die Wirtschaft °

IV Das Kulturleben ‘

V Der Soziale Organismus und die Interdependenz der Ordnungen

WESTDEUTSCHER VERLAG
KOLN UND OPLADEN

Broschiert DM 9,- Leinen DM 12—

Il

Bestellungen an:

SEMINAR FUR FREIHEITLICHE ORDNUNG
der Wirtschaft, des Staates und der Kultur e. V.
7325 Eckwilden/Bad Boil '
Boslerweg 11, Telefon 07164/2572
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Die Mitwirkenden dieses Heftes:

Johannes Fliigge,

Walter Leibrecht, .

Fritz Penserot,

Heinz-Hartmut Vogel,

Lothar Vogel,

. Alois Graf

Waldburg-Zeil,

Professor Dr. phil.,, Freie Universitit Berlin
Sophie-Charlotte Str. 5
1000 Berlin - 37 ~

Professor Dr. phil., Schiller-College
Vorsitzender der »Aktion Humane Schule«
7121 GroRingersheim/Schlof

6570 Kirn/Nahe, Dhaunerstrake
Dr. med., Bad-Boll
Dr. med., 7325 Eckwilden

Vorsitzender des Bundeselternbeirates

7989 Argenbiihl/Ratzenried

Vorankiindigung fiir Heft 129/VI 1977.

Joachim Starbatty,

J. Acratillo,

Eine 'kritische Wiirdigung der Geldordnung in
Silvio Gesells utopischem Barataria (Billig-Land).
f

Der verbliiffte Marxist.
. i

|
!
I
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* Die mitarbeitenden Autoren tragen die Verantwortung fiir ihre Beitréage selbst.
Fiir nichtverlangte Manuskripte kann keine Gewéahr {ibernommen werden.

Gesamtinhaltsverzeichnis der in »Fragen der Freiheit« Nr.1 bis100 erschienenen
Beitrige befindet sich in Heft 99/100 Weihnachten 1972

Fragen der Freiheit, Zweimonatsschrift,
Herausgeber fiir das Seminar fiir freiheitliche Ordnung
Diether Vogel 1, Lothar Vogel, Heinz Hartmut Vogel

Bezug: Seminar fiir freiheitliche Ordnung, 7325 Eckwilden/Bad Boll
’ Boslerweg 11, Telefon (07164) 2572

‘Preis: Jahresabonnement DM 30.-, sfr. 30.-, 6. S. 220.-
' inclusive Versandkosten
Einzelhefte: DM 5.50, sfr. 5.50, 6. S. 37.~"

Bank: Kreissparkasse Goppingen Nr. 20011 7/ BLZ 61050000

Postscheck: Seminar fiir freiheitliche Ordnung, Eckwilden/Bad Boll
' Postscheckamt Frankfurt am Main 2614 04-602

Schweiz: 30-307 31 Postscheckamt Bern

Osterreich: H. Vogel-Klingert, Eckwilden/Bad Boll

l Postsparkassenamt Wien 7939686

Nachdruck, auch auszugsweise, mit Genehmigung des Herausgebers.

- Graphische Gestaltung; Fred Stolle, CH Ziirich-Zollikerberg, Weiherweg 4

Gesamtherstellung: Schifer-Druck Gtippingén

ehan e o oo









