N 20587 F




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.
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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.
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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

24




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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