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Wenn was irgend ist geschehen,
Hort mans noch in spédten Tagen;
Immer klingend wird es wehen,
Wenn die Glock ist angeschlagen.
Und so ladt von diesem Schalle
Euch erheitern, viele, viele!

Denn am Ende sind wir alle
Pilgernd Konige zum Ziele.

Goethe
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- Lehrer — oder Unterrichtsbeamter®

Horst Rﬁmpf

Es kommt mir in diesem Referat weniger an auf die allenthalben Sffentlich kriti-
sierten Schuldefekte, die Sie kennen, die Defekte hinsichtlich der Quantitit, des gerin-
gen Abiturientenausstofes, der zu groen Quote der Ausfille. Mir kommt es an auf
andere Defekte, die mit sozialwissenschaftlichen Mitteln offensichtlich viel weniger
leicht zu erfassen sind, die deswegen wohl auch viel weniger effizient angegangen
werden.

Ein Lehrer schreibt mir am 9.1.1970: ,,Es ist nicht leicht, in dem herrschenden
Betrieb ohne schwere personliche Schidigungen auszuhalten. Auch und vielleicht
gerade wer sehr gern unterrichtet und iiberzeugt ist — von den produktiven kreativen,
niitzlichen und unterhaltsamen Moglichkeiten dieser Titigkeit, verliert die Lust und
schlieflich auch den Glauben daran, wenn diesen Moglichkeiten die Realisierung
durch das starre und phantasielose, geradezu dngstliche Festhalten an der gegen-
wirtigen Organisation des Betriebs verwehrt wird. Das Unbehagen der Lehrer an
ihrem Beruf wiichst, soweit ich sehe, im selben Maf’, wie eigentlich ihre Lust daran
mit der sich in der Offentlichkeit immer mehr verbreiternden Einsicht in ihre gesell-
schaftliche Notwendigkeit, Férderlichkeit, Produktivitit wachsen miifite. Ich sage,
soweit ich sehe, denn ich habe mich fiir kurze Zeit aus dem Kreislauf herausbegeben‘
(Lektor im Ausland) ... Noch ein Splitter aus diesem Brief: ,,Auf einer Tagung sagte
mir einmal ein vielleicht funf Jahre ilterer Kollege, als ich mich offenbar mit ein
wenig Interesse mit einer Sache beschiftigte: ,,Man sieht, daB Sie noch nicht lange
dabei sind; warten Sie noch vier Jahre und es wird Ihnen vergehen*.

Ich iiberschiitze das natiirlich nicht, es ist eine Auflerung, aber immerhin es ist
eine Auerung. .

Hier ein Brief einer Dame — nur einen Abschnitt daraus: ,,Ich miiite sehr weit
ausholen, wenn ich IThnen den Weg meiner drei S6hne durch die Staatsschule samt
meinem eigenen Kampf im Elternbeirat schildern wolite; den Weg durch die Staats-
schule, wie aus neugierigen, lernhungrigen kleinen Burschen arrogant verdrossene
Kerle gemacht wurden. Wenn ich meine Aktenmappe durchblittere vom ersten
Brief an den Vorsitzenden des Elternbeirats im Jahre 1963 — iiber die Korrespondenz
mit dem Direktor, dem Einholen des Rechtsgutachtens bei Rechtsanwalt N.N. —
und die Hilferufe an Staatssekretirin Hamm-Briicher, samt den nichtssagenden Ant-
worten aus dem vollig verstindnislos bilrokratischen Biiro des Regierungsprisidenten
und den unzihligen Leserbriefen an die verschiedenen Zeitungen...*

Diese Splitter aus der Realitit sollten sozusagen den Startpunkt geben fiir
den Versuch einer vorliufigen Analyse dieser Krankheitsbefunde. Lassen Sie
mich bitte zunichst einmal versuchen, die Schulrealitit dadurch in den Griff

*) Vortrag, gehalten anléBlich der 25. Tagung des Seminars fir freiheitliche Ordnung v.
2.—11. August 1970 in Herrsching/ Ammersee.



zu bekommen, daf} ich frage: Was fiir Typen von Organisationsnetzen bestim-
men das Gebilde, das wir Schule nennen. Ich wiirde analytisch, also rein der
beschreibenden Unterscheidung willen zwei verschiedene Organisationsnetze
voneinander abheben wollen. Erstens ist die Schule ohne Zweifel eine Lemn-
organisation, eine Unterrichtsorganisation, d.h. hier sind Probleme der folgen-
den Art zu 16sen: Was sollen Kinder lernen, wie sehen die Lernziele aus, wie
sehen die Lehrverfahren aus, wie sehen die Kontrollen aus, mit denen festge-
stellt wird, ob die Lernziele erreicht sind, wie wird das Problem des Auftiickens
in andere Lerngruppen geldst, wie werden iiberhaupt die Gruppierungsprobleme
der Adressaten der Schule gelst? Das ungefihr sind die Probleme, die man
{6sen mufl, wenn man die Lernorganisation Schule in Gang setzen und in Gang
halten will. Ich kiirze das sehr ab. Mir kommt es jetzt nur an auf eine
grobe Differenzierung des Blickes fiir zwei verschiedene Typen von Fra-
gen, die organisatorisch zu 18sen sind. Um dieses Lernsystem, als was Schule
aufzufassen ist, in Gang zu halten und die dort gestellten Probleme 13sen zu
kénnen, bedarf es eines anderen organisatorischen Netzes, das sozusagen um
dieses erste Netz, wenn sie mir dieses Bild erlauben, herumgelegt ist, nimlich
eines Netzes, in dem nun Entscheidungsprozesse, Herrschaftsprozesse ablaufen.
Hier wird Macht ausgeiibt, hier wird kontrolliert, hier wird das didaktische Per-
sonal ausgewihlt, hier werden Konflikte entschieden, die auftauchen, hier wer-
den Informationen, die ja fiir Entscheidungen sehr bedeutend sind, weitergege-
ben — oder nicht weitergegeben — mit anderen Worten, hier wird verwalitet
und regiert. Dieses zweite Netz wiirde ich also — das administrative System
oder die administrative Organisation nennen, und das erste die Lernorganisa-
tion. Wer entscheidet, aufgrund welcher Information, aufgrund welcher Nor-
men, in Verantwortung vor wem? Das ungefihr ist in Kurzfassung das, wor-
um es diesem administrativen Netz geht. Es liegt auf der Hand, daf hier auch
Probleme der Mittelverteilung, der Priorititensetzung eine entscheidende Rolle
spielen. Ich meine nun, es sei eine ganz entscheidende Frage, die man sich stel-
len muf®, wenn man die Realitit Schule analysiert. Wie hingen diese beiden
Netze zusammen, wie hingt die administrative Organisation zusammen mit
den Strukturen der Lernorganisation? Lassen Sie mich einmal ganz abstrakt
und formal Kombinationsmdglichkeiten durchspielen, weil ich glaube, dafl
dadurch einiges deutlicher wird. Man kann sich vorstellen, da® die Lernorgani-
sation, nach den Bediirfnissen, Traditionen, Normen der Verwaltungsorganisa-
tion ausgerichtet wird. Man kann sich also vorstellen, daf} diese Herrschafts-
struktur vorentscheidet, wie die Lernorganisation auszusehen hat. Was fiir mog-
lich gehalten wird, was fur wiinschenswert gehalten wird, was fiir schlecht gilt,
ist vorentschieden durch das, was in der administrativen Organisation rechtens,
liblich, normal, méglich ist. Ein kieines Beispiel: Ich weifd von einer Modellschu-
le irgendwo in Deutschland, die gegriindet werden sollte. Bei einer Vorbespre-
chung iiber die moglichen Organisationsformen dieser Modellschule war ein
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héherer Beamter eines Kultusministeriums da, und dieser schenkte sofort rei-
nen Wein ein, und sagte, ,,was geht* und was ,,nicht geht*, was ,,durchkommt*,
was ,,denkbar ist, und was ,,nicht denkbar* ist, und der Verdacht, da} diese
Normen bezogen sind auf die Normen der Verwaltung, der Administration,
die natiirlich auch immer auf eine gewisse Einheitlichkeit hin abzielt, dieser
Verdacht ist gut begriindet. Die Lernorganisation ist ganz nach den Bediirfnis-
sen der Verwaltung, nach den Vorstellungen der Verwaltungsorganisation, den
Spielregeln, die in dieser Verwaltungsorganisation gelten, eingerichtet.

Der zweite Fall, der denkbar ist: die Verwaltungsorganisation wird nach
den Bedirrfnissen der Lernorganisation ausgerichtet. Das hiefle konkret, die
erste und die letzte Frage bei allen Verwaltungsentscheidungen ist die, ob die
Kinder das, was sie lernen sollen, optimal tatsichlich unter diesen Lernbedin-
gungen, mit diesem Lernarrangement lernen kénnen.

Und schlieBlich eine dritte Moglichkeit, die sich abstrakt denken 14ft: beide
Organisationssysteme laufen ziemlich isoliert nebeneinander her, die Verwal-
tungsstruktur kiimmert sich nicht weiter um den Unterricht, und der Unter-
richt kiimmert sich nicht weiter um das, was die Verwaltung da an struktur-
ellen Vorschriften erlidt. Dieses Nebeneinander, isolierte Nebeneinanderher-
laufen ist im BewuBtsein vieler Lehrer interessanterweise in der Staatsschule
eine Tatsache. Viele Lehrer glauben tatsichlich, sie wiirden machen, was sie
wollen und sie seien letzterdings doch im Unterricht jedenfalls vollkommen
unabhingig. Ich las dieser Tage ein Wort eines Studienrates, der schrieb, es
gebe nirgendwo sonst so freie Beamte wie den Lehrer: das ist die Interpreta-
tion, daf} beide Systeme isoliert nebeneinander herlaufen. Diese Interpretation
wird ja auch von Beamten der Verwaltung immer wieder vorgebracht, die nicht
miide werden zu beteuern, daf sie ja nicht gingeln wollen. Wie auch immer
das Verhaltnis ist, es wird mit Sicherheit keine reinen Formen geben, es wird
immer Mischungsverhiltnisse geben dieser drei denkbaren Beziehungsformen,
und es werden in jedem Fall Wechselwirkungen eintreten, d.h. es ist iberhaupt
nicht vorzustellen, daf die Verwaltungsorganisation nicht auch von unten be-
einflufdt wird von der Lernorganisation und umgekehrt. Hier geht es um einiger-
mafden grobe Vereinfachungen, die aber immerhin gewisse Zusammenhinge
aufdecken helfen. Ich wiirde also die These verfechten, die Form, in der das
Herrschaftsproblem gelost wird, die Verwaltungsstruktur also, wird nachhaltig
die Lernstruktur beeinflussen und keineswegs nur duflerlich, sondern auch bis
in die didaktische Feinstruktur des Schulalltags und des Schulstoffes. Die Ratio-
nalitit der Administration wird die Rationalitit der Mikrostruktur beeinflussen,
sie wird sozusagen in sie einwandern. Ich glaube in der Schulreformdiskussion
der Bundesrepublik beobachten zu kénnen, dafs die Diskussion der Reform-
konzepte hinsichtlich der Schulorganisation sich in einer fatalen Weise isoliert,
beschrinkt hat auf ganz bestimmte Ziige der Unterrichtsorganisation. Im Au-
genblick ist das Wort Kursunterricht die groRe Mode, und es gibt Plane, die die
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gymnasiale Oberstufenreform dadurch verwirklichen wollen, da die Klassen-
verbinde aufgeldst werden; ein Element der Unterrichtsorganisation wird ver-
indert. Wir haben in der Bundesrepublik schon verschiedene solche isolierten
Eingriffe in die Unterrichtsorganisation durchgemacht. Etwa Anfang der sech-
ziger Jahre gab es auch eine Oberstufenreform, bei der einige Ficher gestrichen,
einige Ficher zusammengelegt wurden. Das Entscheidende dabei ist fir meine
Begriffe, dafd niemals die Herrschaftsstruktur, die Verwaltungsstruktur mit ver-
dndert wurde, sondern da® man isoliert nur die Unterrichtsorganisation da und
dort ein bischen variiert hat. Es gibt nun Grund fiir die Annahme, da auch die
gesamtschulartigen Konzepte noch nicht eo ipso zu einer nachhaltigen Verande-
rung des Unterrichts fiihren, und zwar moglicherweise deshalb nicht, weil die
Verwaltungs-, die Herrschaftsorganisation nach wie vor unverindert bleibt.
Diese ganze Diskussion zeigt, dal man der Ansicht zuneigt, man kénne die
Lernorganisation reformieren, ohne die Verwaltungsorganisation auch zu én-
dern. In der Universitit zeigt sich, da® man hochschuldidaktisch Verbesserun-
gen kaum erfolgreich durchbringt, wenn man nicht auch die Herrschaftsstruk-
turen innerhalb der Universitit verindert. Es ist kein Zufall, dafy hochschul-
didaktische Impulse, etwa die Abschaffung der Vorlesungen, und die Begiin-
stigung der Gruppenarbeit usw., sehr gekoppelt sind mit Eingriffen in die seit-
herigen Herrschaftsverhaltnisse, in die absolute Monarchie des Institutsdirek-
tors.

Das Schicksal der verordneten Schulreformen ist vielleicht dadurch zu be-
schreiben, dafd man sagen kann, nach Meinung vieler ist bei allen Schulrefor-
men substanziell, d.h. was den Unterricht angeht, was das Lernklima angeht,
was die sozialen Reifungsméglichkeiten angeht, nichts anders geworden. Die
Verhaltensweisen, die Denkweisen, die Werthierarchien, die Einstellungen der
an der Schule Beteiligten werden von Normen geprigt, die mit der Verwaltungs-
struktur zusammenhingen. Und ich mdchte nun versuchen, an Hand des Rollen-
konzepts diese These etwas zu verdeutlichen. Ich méchte versuchen zu zeigen,
daf der Lehrer, der sowohl in der einen Organisation als auch in der anderen
Organisation titig ist, in gewisser Weise eine Doppelrolle spielt als Lehrer und
als Beamter in einer hierarchisch strukturierten Biirokratie. In der Untersuchung
iiber den vorzeitigen Abgang von Schiilern, die Dahrendorf und andere in Baden-
Wiirttemberg gemacht haben, stehen Zitate von Schiilern, die sie in Interviews
vorgebracht haben. Ich lese drei Splitter vor: ,,Die Lehrer sind eben menschlich
gamicht auf einen eingegangen*. ,,Sie haben nur den Lehrstoff gepaukt. Eigent-
lich hatte ich den Eindruck, daf} es den Lehrern vollig egal war, ob man fort-
ging oder da blieb.*Drittes Zitat: ,,Die Lehrer hitten sich viel mehr um uns
kiimmern miissen. Sie hitten individueller sein miissen. ‘ Diese Auf’erungen
vorzeitig vom Gymnasium abgegangener Schiiler resultieren offenbar aus dem
Vergleich von erwartetem oder erhofftem mit tatsichlichem Lehrerverhalten.
Was auch immer an personlicher Verbitterung tritbend in diese und viele dhnli-
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che Urteile eingegangen sein mag, man wird nicht bestreiten wollen, dafi sich
in ihnen Erfahrungen der Schulrealitit niederschlagen, Enttiuschungen iiber
die Rolle, die Lehrer tatsichlich in unserer Staatsschule spielen: ,es ist ihnen
egal, wie es tatsdchlich um uns steht‘* klagen die Schiiler, ,,es ist ihnen egal, ob 40
oder 50 oder 60 Prozent auf der Strecke blieben und das Gymnasium verlassen,
Sie klagen nur iiber mangelnde Schiilerqualititen, statt die Schule, die so viele
Schiiler ab- und ausstéBt, selbst kritisch unter die Lupe zu nehmen.“ Das, was
ich hier zitiert habe, ist sozusagen ein Resiimee dessen, was die dffentliche
Schulkritik seit geraumer Zeit vorbringt.

Das ist in der Tat ein erstaunlicher Tatbestand: Wieso pflegen beamtete Leh-
rer gar nicht auf den Gedanken zu verfallen, ihre eigene Titigkeit, ihre Schule
konne eine Ursache oder Mit-Ursache der fatalen Schulergebnisse sein? Warum
sind sie — in ihrer Mehrheit jedenfalls — so {iberaus empfindlich, wenn die Schul-
und Unterrichtspraxis konkret kritisiert wird? Wieso halten sie das fiir normal,
was Aufenstehenden denkbar anormal vorkommt, daf’ eben so viele Schiiler
von der Schule nicht zu dem Ziel gebracht werden, zu dem zu bringen doch
Aufgabe dieser Schule ist? Sind — so mag man pointiert fragen — Lehrer einem
kollektiven Wahn erlegen, der sie hindert das wahrzunehmen, was der Miinste-
raner Ordinarius fiir Psychologie, Schiiler-Vater mit reichhaltiger Schulerfahrung
bei seinen Kindern, Wolfgang Metzger vom gegenwirtigen — ich zitiere — ,,Mas-
senselbstbetrug unserer Schulpidagogik “ schrieb. Er meint damit einfach das
Mifsverhiéltnis zwischen dem,was dabei herauskommt und dem, was hineinge-
steckt wird; natiirlich auch das Mifverhiltnis zwischen den grofien Worten und
den Realitdten; man muf nur alle Bildungspldne lesen. Vermutlich bedarf es
zunichst gar keiner dramatischen individualpsychologischen Erklirungsver-
suche, manches wird daraus verstindlich, da der Lehrer an unseren Staats-
schulen, ob er will oder nicht, die Rolle eines untergeordneten Beamten zu
spielen hat. Die Spielregeln fiir diese Rolle erkliren einiges auf den ersten Blick
Unerklirliche in unseren Schulen. Der Schaffner, der in einem Schnellzug drei
Mark fiir einen nachzuldsenden Zuschlag kassiert, wird vielleicht mit reservier-
ter Hoflichkeit zur Kenntnis nehmen, daR die Frau aus der DDR am Schalter
des Einsteigbahnhofs nicht iiber die Notwendigkeit eines Zuschlags informiert
wurde und ohne ihre Schuld erhéhten Zuschlag zahlen mufl. Aber er hilt sich
an seine Vorschriften. Ihm sind die Umstinde, die zu dem kleinen Debakel
gefiihrt haben, gleichgiiltig, sie miissen thm sogar gleichgiltig sein. Er ware un-
fahig, seinen Dienst auszutiben, wollte er bei den Fahrgisten auf mehr achten
als auf den Besitz gitiltiger Fahrausweise. Sein Interesse an den Reisenden ist
hochst eingeschrinkt auf einen sehr schmalen Sektor, wie ihm sein Reglement
vorschreibt. Den Steuerbeamten interessiert nicht z.B., dafd der Steuerpflich-
tige die Chiffrierung seiner Steuermahnung nicht entziffern konnte, er for-
dert Aufschlige, wie es die Vorschriften gebieten; wo kidme er hin, wenn
er sich um das Bewuf3tsein und eine persodnliche Unfihigkeit des Steuerzahlers
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kimmerte. Jeder weifi, dafs Beamte sich in dieser Weise partiell verhalten miis-
sen. Ihre Rolle ist so konstruiert, dafd sie das Publikum, mit dem sie verkehren,
nur unter einem ganz bestimmten Gesichtspunkt, eben in einer sehr eingegrenz-
ten Rolle auch, als Fahrgast, als Steuerzahler sehen diirfen. Ihre Aktionsweise
ist ihnen vorgeschrieben, sie sind nicht fiir diese Vorschriften verantwortlich;
sie sind nur verantwortlich fiir deren korrekte Anwendung und Ausfilhrung.
Der untergeordnete Beamte wird dafiir bezahit, ist darauf vereidigt, daf} er be-
stimmte Vorschriften seines Dienstherren, des Staates, in die Tat umsetzt. Ob
durch diese Vorschriften das von seinem Dienstherrn beabsichtigte Ziel erreicht
wird, entzieht sich ebenso seiner Einsicht — und seinem Urteil — wie der Zusam-
menhang seiner Diensthandlungen mit den dienstlichen Handlungen anderer
Beamter, da er ja nur einen kleinen Sektor sieht. Weder die Koordination noch
die Zielkontrolle ist seine Sache in einer nach den Spielregeln der Biirokratie
organisierten Gruppe. Der Dispens von der Verantwortung fiir das, was die Kol-
legen tun und die Vorgesetzten materiell vorschreiben, begiinstigt folgende
von Robert Merton prizisierten Merkmale bei Triagern von Beamtenrollen. Ich
zitiere: ,,Unpersdnlichkeit, Festklammern an Regeln und Vorschriften, Fest-
halten am streng begrenzten Aufgabenbereich und mangeinde Bereitschaft zur
Ubernahme einer persdnlichen Verantwortung in den Amtshandlungen.* Dieser
Aufsatz von Merton: ,,Biirokratische Struktur und Personlichkeit ist jetzt auch
in deutscher Sprache in dem Sammelband — ,,Burokratische Organisation* (her-
ausgegeben von R. Mayntz) Kiepenheuer & Witsch, Neue wissenschaftliche
Bibliothek, zuginglich.

Die Lektiire dieser zwanzig Seiten eines Soziologen 6ffnet einem den Blick
fiir vieles, was auch in unseren Schulen an Verhaltungsweisen und Normen
gang und gibe ist und was keineswegs mit irgendwelchen zufilligen person-
lichen Eigenschaften zusammenhingt, sondern mit den sozialen Druckver-
haltnissen in einer bitrokratisch strukturierten Organisation. Disziplin, Korrekt-
heit wird als Konformitit mit Vorschriften ausgelegt, da diese Vorschriften
nicht als Mittel zu bestimmten Zwecken empfunden werden, sondern als Nor-
men, an die sich der Beamte zu halten hat, auf die er allenfalls schimpfen kann,
was er auch tut. Aber er fithlt sich nicht als einer oder er ist nicht einer, der
diese Normen selbst setzen, kontrollieren, regulieren kann, in welchem Pro-
zentsatz auch immer. Diese Mittel, diese Normen gewinnen einen Selbstwert,
der einem jungen Beamtenaspiranten vielleicht zunédchst grotesk anmutet, weil
der noch die Lihmung des spontanen Denkens und Handelns durch die Fixie-
rung auf den Buchstaben von Erlassen und Verfiigungen als etwas ansieht, was
in bestimmten Fillen situationsgemifie, zielfiihrende Handlungen verhindert.

Mir ist unvergefdlich, dafl ich in den ersten zwei Wochen meines Daseins als
Studienreferendar mit einem Erlaf konfrontiert wurde, bei dem alle beteilig-
ten Lehrer der Meinung waren, der ist Unsinn, er hat keinen Zweck, er ist ganz
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toricht, er erreicht tiberhaupt nichts. Auf meine bescheidene Frage, warum
denn das Kollegium nicht einen Brief an das Ministerium schriebe und detail-
liert mitteilte, aus diesen und jenen verniinftigen Griinden méchte man doch
bitte auf diesen Erlaf} verzichten, erntete ich nur lihmendes Entsetzen; und
der unvergeBliche Satz wurde mir auf den Beamtenweg gegeben: ,,man kann
doch auch eine Treppe nicht von unten nach oben kehren*. Diese Metapher,
,,unten-oben‘ ist in hohem Mafe instruktiv fir das Bewufitsein, wie die Welt

sich dann allmahlich so strukturiert.
Die Anwendung dieser groben Andeutungen iiber Rollenvorschritten des

Beamten, des Unterrichtsbeamten, des Lehrers also, liegt nahe. Lassen sie mich
das Bild ein bifichen auspinseln. Wenn Eltern zum Lehrer kommen und beteu-
ern, wie schwer beispielsweise dem Kind die Umstellung auf den neuen Lehrer,
die neue Schule, die grofde Klasse fillt, wenn sie ihm vielleicht von dem hohen
Intelligenzquotienten ihres Sohnes erzihlen, den der Psychologe errechnet hat
(eine Erfahrung, die jeder Lehrer doch dann und wann wohl macht), wenn sie
etwa von der panischen Angst des Kindes vor Klassenarbeiten und Fiinfen er-
zédhlen, die ihm jeden Schwung nehmen, oder, auch wenn sie berichten, wie
die Behandlung durch den Kollegen N. N. im Vorjahr oder in einem anderen
Fach den Schiiler tief verletzt habe, in allen diesen und in vielen dhnlichen Fél-
len wird der Unterrichtsbeamte zwar héfliches Verstindnis zeigen, aber im
letzten darf ihn das alles nicht interessieren und beeinflussen, wenn er das Wich-
tigste tut, was der Lehrer leider in dieser Schule tun muf}, nimlich Noten gibt
und damit das Urteil iiber die kiinftigen Sozialchancen des Schiilers mitbestimmt.
Als staatlich beamteter und gepriifter Beurteiler von Schiilerleistungen — auf diese
Funktion schrumpft ja alimahlich die Lehrerfunktion ein — muf er sich bemiihen,
ohne Ansehen der Person und erzieherisch relevanter Begleitumstédnde seine
Urteile zu fillen. Die Mafistiibe, sprich das Notensystem, sind wie die Lehrpline,
die Klassenfrequenz, die Schulordnung, der Stundenplanplan vorgeschrieben. Tut
er nicht seine Pflicht, der Unterrichtsbeamte, wenn er bedauernd die Achseln
zuckt und ohne niheres Eingehen auf die besonderen personlichen Schwierig-
keiten eines seiner vielleicht 160 Schiiler ein ,,mangelhaft* erteilt? Wo kime
er hin, wenn er unentwegt in Skrupel verfiele, wenn er beispielsweise in Skrupel
verfiele iiber die Qualitit dieses merkwiirdigen Notenmafistabes. Wer klagt den
Polizeibeamten an, wenn jemand bei rot {iber die Kreuzung fihrt und infolge-
dessen Strafe zahlen muf, selbst wenn er die Nacht nicht so gut geschlafen hat.
Aber der Lehrer soll Schuld daran sein — jetzt argumentiere ich von der Defen-
sive der Lehrer her, wie er zu verstehen ist — aber der Lehrer soll Schuld daran
sein, dafd Schiiler nichts lernen wollen, versagen oder wenig leisten? Wenn die
Schule insgesamt kritisiert wird, hat der Unterrichtsbeamte eine ganze Skala
von Entschuldigungen und Gegenangriffen bereit. Bin ich etwa dafir verant-
wortlich, was Kollege X getan hat oder nicht getan hat. Neulich hat ein Schul-
leiter in einer Elternversammlung — ausgerechnet in einer bekannten Modellschule
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— auf Kritiken hinsichtlich eines Lehrers geantwortet: ,,Ich habe das Examen nicht
zu verantworten. Dieser Mann hat sein Examen bestanden, dieser Mann ist plan-
mifig eingestellt.* Kann ich etwas fur die iiberhéhten Schiilerzahlen in den
Klassen, die individuelle Betreuung ausschliefen? Was kann ich fiir die zu gerin-
ge Stundenzahl meines Faches, die Anforderungen des Lehrplanes, die mich
zu forschem Unterrichtstempo zwingen und die die sogenannten Langweiler,
die ja bekanntlich oft die nachdenkiichen griiblerischen Kinder sind, unter die
Rider kommen 148t? Ich bin nicht zustindig fur die Notenskala, die mich
zwingt, nur die Leistung, nicht aber individuelle Umstinde zu veranschlagen,*

Kurz gesagt, der Unterrichtsbeamte versteht nicht, wie man auf den Gedan-
ken verfallen kann, ausgerechnet ihn fiir gewisse Schwichen der Schule verant-
wortlich zu machen, er fiihlt sich mit Recht als Siindenbock. Der Lehrer erfiillt
doch nur korrekt seine Vorschriften, und die bringen die Schule unter den ge-
genwirtigen Umstinden mehr und mehr dazu, zur Ausgabestelle von Pensen
und Aufgaben einerseits und zur Priifstelle andererseits einzuschrumpfen. An-
eignung, Forderung, Vertiefung, Ubung, solches scheint allmdhlich zur Aufgabe
von Eltern und Nachhilfelehrern zu werden. Es ist also kaum eine besondere
pharisdische Mentalitiit der Lehrerindividuen, die sie so allergisch auf Angriffe
gegen die Schule reagieren 1afdt. Es ist wohl mehr die von der Beamtenrolle
geprigte und durch tigliche Erfahrung gefestigte Einstellung dessen, der sich
fiir nicht zustandig erkliirt: ich habe die Erlasse nicht gemacht, die das erzwin-
gen, woran Anstofd genommen wird, Sie merken: hier geschieht Berufung auf
die administrative Struktur, die die Lernorganisation vollkommen determi-
niert und die das Personal dieser Lernorganisation von der Verantwortung ent-
lastet fiir schwerwiegende organisatorische Vorentscheidungen. Es wére unfair,
in solchen Auflerungen nur Ausflucht und Verantwortungsscheu zu wittern,
Vielleicht #ufiern sich darin wirklich die Tugenden des Beamten, der in gehor-
samem Dienst darauf verzichtet, iiber den Sinn der Vorschriften nachzudenken,
und sich bei der buchstabengetrenen Ausfiihrung bescheidet. Freilich weif} sol-
cher Verzicht genau, was er dabei gewinnt: das gute Gewissen und den guten
Schlaf dessen, der angesichts noch so unerfreulicher Zustinde in den Schulen
sich die Héinde in Unschuld waschen kann, weil er nicht zu den Verantwortli-
chen gehort, die die Spielregeln festiegen und ihre Ausfiihrung kontrollieren.

Die strikte Abgrenzung der Kompetenzen, die zur Beamtenrolle in der hier-
archisch strukturierten Biirokratie gehdrt — und die die Verantwortung fur das
Funktionieren des Systems so aufteilt, daB niemand als Einzelner fiir Disfunk-
tionen, Funktionsschwichen, Defekte des Ganzen, einzustehen braucht, er-
klirt die Reaktion — von Unterrichts- und Schulaufsichtsbeamten auf die Frage,
wer denn nun eigentlich.schuld sei an so unerfreulichen Schulverhiltnissen und
Ergebnissen. Alle schieben besten Gewissens die Verantwortung von sich ab. Die
Lehrer sagten unter vielem anderen, es liege an der wirklichkeitsfernen Schulauf-
sichtsbehorde, der auf Propagandawirkung abzielenden Kulturpolitik, den un-
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geeigneten Schiilern, der geistlosen Umwelt, den ehrgeizigen Eltern und viel
leicht auch den Verwaltungsfuchsern und Ehrgeizlingen, die zu Direktoren
gemacht wurden. Die Direktoren beklagen sich iiber die Qualitit der Lehrer,
die geringe Zahl der Lehrerzuweisungen, die Uberbiirdung mit Verwaltungs-
arbeit, die konstante Gingelung von oben, das miserable Studienseminar (die
Stelle, an der die Lehrer ausgebildet werden), und manches andere. Beamte
der Schulaufsicht wiederum beteuern in Gesprichen immer wieder, wie wenig
sie von sich aus auf Gingelung der Schulen aus seien. Die Direktoren, die Leh-
rer hitten viel mehr Freiheitsspielraum, als sie nutzten. Die Schulaufsicht wiirde
ja geradezu immer wieder um Direktiven gebeten. Schlieflich sei sie — die Schul-
aufsicht — vollig ohne Einflufl auf die Qualitit und Effizienz des Unterrichts,
dafiir miisse allein der Lehrer geradestehen. Sie, die Aufsichtsbeamten seien
zudem so mit Verwaltungsaufgaben iiberschwemmt, daf} sie nicht mehr dazu
kidmen, féordernd auf die ihnen untergebenen Lehrer einzuwirken, dazu sei ja
schlieflich das Lehrerfortbildungswerk da. Man kann sich ausdenken, wie von
dieser Seite der schwarze Peter weitergegeben wird, Das Rollensystem der Be-
amtenbiirokratie erleichtert es den einzelnen Rollentrigern, ohne nachteilige
Verletzung des Selbstwertgefiihls in einer Organisation zu arbeiten, von der
sie insgeheim oder eingestanden wissen, daf ihr Ertrag in einem uniiberseh-
baren Mifiverhiltnis zu ihrem Aufwand und ihrem Anspruch steht. Kaum ein
Lehrer, ein Rektor oder Direktor, ein Schulrat oder Oberschulrat, ein Ministeri-
alrat oder auch ein Kultusminister, der nicht unter vier Augen dieses Mif3ver-
hiltnis zugestiinde und mit eindrucksvollem Tatsachenmaterial belegte. Aber
mit dem Stofdseufzer, ich kann es nicht indern, und mit der Bitte, nur ja kein
Detail unter Nennung seines Namens zu verdffentlichen. Er geht dann wieder
an sein Beamtentagewerk und spielt seine Rolle, tut seine Pflicht, genigt sei-
nen Vorschriften, fur die er sich nicht verantwortlich weif.

Diese Art der Identifikation mit den Mitteln eines sozialen Systems ohne
positive Beziehung zu den Zielen — nennen die Soziologen in ithrem hiibschen Jar-
gon ,,Ritualismus‘‘. Man spielt mit, man lduft mit, man identifiziert sich mit
den Mitteln, ohne sich mit den Zielen zu identifizieren, oder gar den zielfith-
renden Charakter dieser Mittel zu diskutieren, zu kontrollieren, vielleicht auch
zu verdndern, Der Schulritualismus kann sich in verschiedenen Symptomen du-
fern, in Resignation, in innerer Emigration in die Gleichgiiltigkeit — das ist
dann der Augenblick, an dem Unterrichtsbeamte sagen, sie wiirden sich kiinftig
intensiv ihrem Garten und ihrer Familie widmen, im tbrigen ihre Schule her-
unterhalten, weil jedes Investieren von Energie und Kraft doch nur zermiirben-
de Folgen fiir siec habe. — Dieser Schulritualismus kann sich weiter dufiern in
forcierter Korrektheit und Buchstabentreue, natiirlich auch in Schlamperei, in
Erruptionen des Schimpfens auf Personen und Behorden, denen gegenitber
duflerlich absolute Subalternitiit praktiziert wird. Auch dieses Verhiltnis von
Schimpfen einerseits und absoluter Subalternitit ist eine leicht zu beobachten-
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de Konsequenz bei solchen Rollentragern, was alles nichts zu tun hat mit per-
sonlicher Unlauterkeit. Staunenswert bleibt, daf’ solcher Ritualismus von den-
selben Unterrichtsbeamten praktiziert wird, die nicht ohne Grund iiber den
Ritualismus der Schiiler beredt Klage fithren. Diese Zusammenhinge wiren
eine empirische Untersuchung wert.

Wir wissen, daf seit einiger Zeit die antiautoritire und antibiirokratische
Welle auch die Schule so nachhaltig erfafdt hat, daf selbst der der Schule fern-
stehende Zeitungsleser oder Volksvertreter merkt, wie fragwiirdig die so arti-
kulierte Beamtenrolle beim Lehrer zu werden beginnt. Immer mehr Personen
scheinen sich an den Spielregeln zu reiben, die dem Unterrichtsbeamten
vorgeschrieben sind. Der Zweifel, ob mit Hilfe einer so konstruierten Rolle
die Absichten unserer Schulerziehung von etwa sieben Millionen Kindern und Ju-
gendlichen in der BRD zu erreichen sind, beginnt sich politisch zu formieren.
Mit anderen Worten, der Zweifel daran, daf® man diese Diskrepanz zwischen
Anspruch dieser Lehrerrolle und Realitit der Lehrerrolle nicht mehr aushilt,
Und Sie wissen, in welcher Weise hier einschligige Kritik vorgebracht wird. Ich
bringe Ihnen hier einige wenige Zitate aus der Welt der Tatsachen. Eine Miinch-
ner Schiilerabschlufirede aus dem Sommer 1967: ,,Und die Schitlermitverwal-
tung, die sich schon bisher in Bayern nicht iiber den Rahmen einer Schule er-
strecken durfte, ist nicht einmal bei ihren Aussprachetagungen ohne gestrenge
Aufsicht. An manchen Schulen gehen autoritire Direktoren soweit, dafd sie
Schiilerzeitschrift und Schiilermitverwaltung vollkommen verbieten. Die Schii-
lermitverwaltung, sagt man, hilt von der rechten Arbeit ab, und junge Lehrer,
die in ihrem Unterricht bittere Attacken gegen die politische Tragheit der deut-
schen Untertanen reiten, sehen nicht ein, dafy die Fiahigkeit zu politischem Han-
deln schon in der Schulzeit trainiert werden muf.* Sie merken, hier wird die
Diskrepanz der Schiilerrolle artikuliert, ich finde es sehr beachtlich, da} es ahn-
liche Artikulationen iiber die Diskrepanz auch bei der Lehrerrolle etwa in den-
selben Monaten immer hiufiger gegeben hat, Auch die beriihmte Rede von Ka-
rin Storch im Sommer 1967 in Frankfurt — zeigt wieder das Problem, das Pro-
blem, daf} die administrative Organisation die Unterrichtsorganisation vollkom-
men im Griff hat und beherrscht: ,,Wie wollen Lehrer zum Ungehorsam erzie-
hen, zum Engagement, zur kritischen Haltung, wenn sie selbst im Alltagsunter-
richt resignierend sagen, eigentlich ist das Tumabitur sinnlos, aber es ist von
Wiesbaden so angeordnet.*

Es ist wohl deutlich, daB die politische Bildung nicht ohne nachhaltige An-
derungen auch in der Unterrichtsorganisation wirksam werden kann. Es wire
sehr die Frage, ob nicht dann etwa die Sekundirtugenden, die den Kopf unse-
rer Schulzeugnisse zieren, fragwiirdig wiirden. Betragen: hoflich, geziemend,
unauffillig, fiigsam, wohlerzogen, soll der Schiiler sein. Aufmerksamkeit —
wofilir wohl? Fiir die Worte und Werte der Schule? Fleil — in der Erfiillung
der vorgeschricbenen Aufgaben? Ordnung — bei der Erfillung seiner Schii-
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lerpflichten, — fast hitte ich gesagt bei der Erfiillung der Dienstpflichten
als Schiiler? ! Nicht ist da die Rede von Initiative, Denkverwegenheit, Phan-
tasie, Mut zum Widerspruch, Standfestigkeit in Auseinandersetzungen. Karin
Storch hat es ausgesprochen, wie prekir die Beamtentugenden einer Erziehung
zum Ungehorsam widerstreiten und wie die Subalternitit des Lehrerbeamten
seinen Vorgesetzten gegeniiber sich auf Grund noch niher zu untersuchender
Mechanismen im Verhiltnis der Schiiler zu ihren Lehrern reproduziert. Ich
zitiere wiederum aus dieser beachtlichen Rede: ,,Der Dialog zwischen Schii-
fern: Ich gehe zur Direktorin und beschwere mich!‘ und ,Tu’s nicht, sonst hast
du es auf ewig mit dem Lehrer verscherzt!® sollte an unseren Schulen nicht lin-
ger Platz haben. Warum gibt es aber Tag fur Tag solche Dialoge? Warum habe
ich selbst als Klassensprecherin sie immer wieder gehért und manchmal auch
danach gehandelt? Warum? Weil Erfahrung klug macht, weil Ungehorsam oft
kein Echo fand, kein Verstindnis.* DaB sich dhnliche Dialoge zwischen Lehrern
hinsichtlich ihres Verhaltens zu ihren Dienstvorgesetzten und zu ihrer Dienst-
aufsichtsbehorde nicht ganz selten abspielen, ist kein Geheimnis.

Helmut Becker hat in dem beriihmten Aufsatz iiber die verwaltete Schule
1954 den denkwiirdigen Satz geprigt, dafd das Ideal des Lehrers als Beamter
nach fiinf Jahren im allgemeinen schon darin bestiinde, nicht mehr aufzufallen.
Dieses Beamtenideal, ist nicht Folge mangelnden Mutes. Das sind Rollen und
Organisationsvorschriften. Das System honoriert auf allen Stufen den, der keine
Probleme und Schwierigkeiten bei der Ausfiihrung der Vorschriften hat oder zu
haben vorgibt. Wer unauffiilig seine Pflicht tut, und dazu gehdrt es auch, sich
keine Scherereien mit Vorgesetzten zu machen, der darf auf giinstige Beurtei-
lung bei den Oberen hoffen. Er hat gewisse Aussichten, selbst einmal zu diesen
Oberen zu gehdren, und Robert Merton hat deutlich gemacht, daft es mit zu
den den Beamten gegebenen, mit der Beamtenrolle verkniipften Erwartungen
gehort, aufzusteigen. Der Beamte schaut auf seine Karriere ganz unabhingig
voh seinen personlichen individualpsychologischen Merkmalen. Er ist darauf-
hin sozusagen programmiert. Der Ansatz der Kritik von Karin Storch geht auf
das Mifdverhaltnis zwischen Schulziel, Erziechung zur kritischen Miindigkeit,
und Lehrerrolle: der subalterne Beamte, der weder Widerspruch nach oben
wagt noch ihn von unten duldet. Damit ist offenbar ein neuralgischer Punkt
getroffen, der immer hiufiger von Lehrern und Lehrerverbinden anvisiert wird,
wenn sie nach Ursachen fiir die Schulmisere fahnden. Einige lockere Zitate:
Man kann sogar lesen in Antrigen einer als relativ konservativ geltenden Grup-
pierung wie des Philologenverbandes: ,,Wer durch stindiges Gingeln und die
Einengung seiner Freiheit zum biirokratischen systemkonformen Funktionir
gemacht wird, kann nicht zur Miindigkeit und zur Demokratie erziechen®. Eine
Auflerung aus einer Arbeitsgruppe von Miinchner Lehrern zur Schulreform
letztes Jahr, die in der Siiddeutschen Zeitung zu lesen war: ,,Die Genesis eines
Schulmeisters fiangt unter Druck an und hért unter Druck auf, Wenn das Kul-

13



tusministerium die Demokratie auf dem Verordnungsweg oktroiert, ohne mehr
- Freistunden fiir Vertrauenslehrer zu geben, ohne Fortbildung zu ermoglichen,
ohne etwas an der Gingelung der Lehrer zu dndern, ohne moderne Unterrichts-
mittel zur Verfiigung zu stellen, dann will es damit nur den Schiilern das Maul
stopfen und uns Lehrern den schwarzen Peter zuschieben®. Sie sehen, hier wird
kritisiert; daf® die administrative Organisation Vorschriften beziiglich der Unter-
richtsorganisation macht, aber nicht die Mittel liefert, die iiberhaupt erst diese
unterrichtsorganisatorischen Verdnderungen zulassen, das heifdt also beispiels-
weise, die Klassenfrequenzen nicht herabsetzt, keine Lehrmaterialien zur Ver-
fiigung stellt, sondern einfach nur vorschreibt: das wird jetzt gemacht. Das
erinnert mich daran, daf® der bedeutende, viel zu frith verstorbene Didaktiker
der Mathematik Alexander Israel Wittenberg einmal geschrieben hat, die Art,
wie Schulreform gemacht, verordnet wiirde, erinnerte ihn an die Anordnung
einer imaginiren Stadtverwaltung, die anordnet, ab nichsten Ersten sind alle
Fahrrider mit Atomantrieb zu fahren, die Einzelheiten, die praktischen Um-
stinde mdgen die Besitzer der Fahrrader bitte selber regeln.

Ich will sie nicht mit weiteren Materialien hier langweilen; solches ist heute
jeden Tag in der Zeitung zu lesen. Welche Erfahrungen und Uberlegungen von
Unterrichtsbeamten gehen in solche Konfliktfille und Proteste ein? Lassen Sie
mich noch einmal mit einem Ansatz versuchen zu erkliren, wie diese explo-
sive Energie sozusagen produziert wurde. Einige Beispiele. In § 4 Abschnitt 3
der Priifungsordnung fiir Mittelschul- und Gymnasiallehrer im Lande Baden-
Wiirttemberg lesen Priifer wie Kandidaten folgende Worte: ,,Das zustindige
Bezirks-, Kreis- oder Stadtschulamt bzw. der Leiter der héheren Schule hat
der Meldung zur Priifung an die vorgesetzte Behorde eine Auflerung iiber die
Personlichkeit des Bewerbers, sowie iiber seine dienstliche und auflerdienst-
liche Fiihrung anzuschliefben.* Der Kandidat, der die Priifungsordnung kennt,
miiite, wollte er seiner Vernunft folgen, eigentlich eine Anfrage auf den Dienst-
weg geben, in der er sich erkundigte, welche Art von aufberdienstlicher Fiih-
rung denn erwiinscht sei, und wie die vorgesetzte Behorde die sachliche Richtig-
keit der Auferung zu {iberpriifen pflege, die da iiber ihn gemacht werde. Der
Schulrat oder der Oberstudiendirektor, der zur Auferung iiber die auBBerdienst-
liche Fiihrung verpflichtet ist, miiBte eigentlich nach oben mitteilen, er habe
nur dienstlichen Umgang mit dem Kandidaten und kénne mit gutem Gewissen
keine stichhaltigen Aussagen iiber dessen private Lebensfilhrung machen, zumal
der Staat ja nicht fiir die Kosten eines Privatdetektivs aufkommt. Er sehe sich
also, weil er nicht unkontrollierbarem Gerede und seinen hochst zufilligen Ein-
driicken verfallen wolle und diirfe, auerstande, der Meldung eine einschligige
Auferung beizufligen. Da sich aber sowoh] der Kandidat als auch der Vorgesetz-
te gewdhnlich schweigend dem Buchstaben fiigen, sind der Kandidat wie der
Vorgesetzte, der sich duflern mufl, unkontrollierbaren Meinungen und Eindriik-
ken ausgeliefert: Paradefall eines irrationalen patriarchalischen Herrschaftsver-
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hiltnisses. Wen kann es wundern, da} Lehrer nach Absolvierung solcher Initia-
tionsriten spéter mit bedngstigender Sicherheit {iber ihre Schiiler Urteile fillen,
weil sie ihrer Intuition iiber die Schiilerpersonlichkeit nicht mehr zu mifitrauen
imstande sind. Auflerung eines jungen Lehrers an der Volksschule in der Zeit
vor der zweiten Priifung: ,,Laut Erlaf® soll ich 25 Wochenstunden unterrichten und
vier Wochenstunden im Unterricht bei Kollegen hospitieren, damit ich noch
etwas lerne. Ich habe jetzt in zwei Monaten insgesamt ganze drei Stunden ho-
spitieren kénnen, sonst mufte ich immer dringende Vertretungen fiir erkrankte
Kollegen iibernehmen. Der Rektor kann nicht anders, aber es ist himmelschrei-
end. Jeder mault, macht die Faust im Sack, aber nichts indert sich.** Der junge
Mann sieht dem Verschleif’ seiner selbst mit hellem Bewufdtsein zu, er bringt
keine Eingabe auf den Dienstweg, in der er die fiir seine Ausbildung wichtigen
Hospitationsstunden moniert, er macht nicht nach oben den Vorschlag, den
wahrhaftig verniinftigen Vorschlag, die Kinder heimzuschicken, wenn Lehrer
krank sind. Statt dessen wiirgt er sich, wie er mir erzghlte, schlecht und recht
durch seine tiglichen fiinf Stunden und geht schon dazu iiber, wihrend des Un-
terrichts das Lehrbuch vorlesen zu lassen im vollen Bewufitsein der Absurditit.
Ist das nicht Zersetzung der pidagogischen Sensibilitit bei vollem BewubBtsein,
die erzwungen wird durch die starre Fernsteuerung durch die administrative
Organisation? Die Schiiler diirfen dann auch, wie er mir sagte, die Zeichnungen
aus dem Biologiebuch abmaten. ,,Was ich fur Unsinn halte, tue ich, deshalb bin
ich fiir das Streikrecht der Lehrer.*

AuBerung des Direktors einer Schule, die einiges Neue ausprobieren darf:
»Ich darf dem Herrn N. N,, das ist der fiir die Schule verantwortliche Mi-
nisterialbeamte, natiirlich nur mitteilen, was ein Erfolg ist. Von dem, was
schief geht, darf er nichts erfahren. Was meinen sie, was dann passierte.*
Auch hier sehen Sie, daf ein so konstruiertes System natiirlich fiir Innovationen
denkbar ungeeignet ist. Wenn die Stelle, die iiber Anderungen entscheidet, ein
sp gefiltertes Bild von der Realitit bekommt, wenn also die Spitze, die am mei-
sten Informationen haben miifite, aus systembedingten Ursachen so getrennt
wird von wichtigen Informationen, dann ist es nicht erstaunlich, daf sie nicht
realititsnah agieren kann. Bericht eines Studienrats (sie verstehen, ich will das
nicht als Histdrchen aufgefadt wissen, sondern als Demonstrationen von struk-
turellen Zusammenhingen, die analysiert sein wollen): , Ich bekam eine Klasse
{es ist unglaublich, aber man mufl es ja deswegen sagen), die ich in Ober-
sekunde in Erdkunde unterrichtet hatte, ungewhnlicherweise nicht mehr in
der Unterprima zugewiesen. Ich erkundige mich nach der Ursache. Der Direk-
tor teilt mir mit, daf} ich die Mitarbeit im Unterricht zu wenig beriicksichtige
und sehr subjektiv in der Notengebung sei, deshalb sei ich noch nicht geeig-
net fiir die Prima. Der Direktor hat keine einzige Stunde meines Unterrichts
in dieser Unterrichtsklasse besucht. Zufillig ist sein Sohn in dieser Klasse, er
hatte eine drei im Zwischenzeugnis bekommen.‘ Der Studienrat sagt: ,,Soll
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ich mich vielleicht ruinieren und den Kohlhaas spielen? Der Chef sitzt doch
am lingeren Hebelarm und macht alle zwei Jahre einen Bericht iiber mich. Nicht
ich iiber ihn!* :

Und hier als letztes, was ich ihnen noch vortragen will, aus dem Brief eines
jungen Lehrers vor der zweiten Lehrerpriifung vor zwei Jahren in der Zeitschrift
,.Die deutsche Schule* ver6ffentlicht, damit deutlich wird, daf} sich dies keines-
wegs auf die sogenannte hdhere Schule bezieht: ,,Es ist iiberall die gleiche Frage:
was will der Schulrat? Welche Arbeitsweise vertritt er? Sagt ihm Thema und

Aufbau der Arbeit fir die zweite Priifung zu?

Um den Schulriten auch wiederum Geniige zu tun: wenn ein Schulrat 250
Lehrer zu beaufsichtigen, zu betreuen, zu beurteilen hat, wenn man weif, wel-
che Verwaltungsarbeit, welche Priiffungsaufgaben aufihm lasten, ist es kein Wun-
der, wenn er sich auferstande sieht, sich fortzubilden in Erziehungswissen-
schaft oder anderen Disziplinen, in einem Fach oder in Verwaltungswissen-
schaft. Er ist auch auflerstande, die Lehrer individuell zu beraten, zu inspi-
rieren und sich von ihnen inspirieren zu lassen. Er hilit sich mit knapper Not
gerade iiber Wasser. Er erledigt formal und fliichtig die vorgeschriebenen Besu-
che und Priifungen, hat bei alledem, wenn es gut geht, ein ganz schlechtes Ge-
wissen, weil er sicht, wieviel ihm an Voraussetzungen dafiir fehlt, daB er seine
Pflichten befriedigend erfiillen kénnte; aber er beschreibt das Desaster seiner
Situation nicht in einer Eingabe an den Minister, und er zieht nicht die Folge-
rung, das Streikrecht zu fordern. Denn was soll der machen, der arme Minister
oder der Ministerialrat, er ist ja auch iiberfordert. Also spielen wir das Spiel
weiter, mehr oder weniger deutlich wissend, dafs die Unterrichtsbeamten in
der Lage der Erwachsenen in dem Marchen von des Kaisers neuen Kleidern sind,
sie ditrfen nicht sagen, was sie sehen und erfahren, sonst gelten sie als dumm.

Warum also kommen die Erfahrungen der Schuldefekte in dem System, das
diese Defekte verursacht, oder doch jedenfalls nicht verhindert, nicht zur Spra-
che? Warum also kénnen sie nicht oder kaum zu Verdnderungen fiihren? Nicht,
weil es ein paar tyrannisch gesinnte Ministerialbeamte oder Kultusminister gibe
oder einen Haufen bornierter Lehrer. Die Tendenz der derzeit bei den Lehrern
um sich greifenden Schulrebellion, Minister oder irgendwelche Kulturbiirokra-
ten zu Sindenb&cken der Misére zu machen, personalisiert meiner Meinung
nach auf naive und gefihrliche Weise. Sie ibersieht, in welchem Maf} die Rollen-
vorschriften auch und gerade den hohen Beamten mit dem System konformie-
ren. Er darf wohl noch viel weniger das sagen, was er denkt, und das sehen, was
vor Augen liegt. Auch deshalb werden die unangenehmen Dinge nicht nach oben
berichtet. Man kann dasselbe Phinomen auch mit dem anderen Modell, das ich
Ihnen anfangs skizzierte, zu interpretieren versuchen, namlich damit, da} die
Unterrichtsorganisation so vollig blockiert und ferngesteuert ist von der
administrativen Organisation, daf Erfahrungen in der Unterrichtsorganisation,
die zu Anderungen fiihren konnten, nicht gemacht werden diirfen — nicht ge-
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macht werden kénnen; daf dieser Unterrichtsorganisation einfach die reale
Macht fehlt, um etwas zu entscheiden. Beispielsweise die Macht fehit, die Kin-
der nach Hause zu schicken, wenn der Lehrer krank ist: Statt dessen miissen
sie dasitzen und aus dem Biologiebuch die Maikifer abmalen.

Die herkémmliche Beamtenrolle, die die genannten Schwierigkeiten mit-
verursacht hat, hilft, wie oben angedeutet, dem einzelnen doch auch wieder
tber sie hinwegzukommen. Keiner ist verantwortlich fiir das Ganze, jeder tut
seine Pflicht auf einem sehr begrenzten Sektor. Das Amt und seine rechtlichen
Stiitzen geben ihm den duflerlichen Halt und gewdhnlich bald auch das Selbst-
bewuftsein, an seiner Amtsfiihrung gebe es nichts zu kritisieren, und man kén-
ne es eigentlich nicht besser machen. Die Belohnungen, die einem Lehrer aus
dem herkémmlichen Beamtenstatus zuwachsen, scheinen auf die Dauer doch
noch gréfier zu sein, als die genannten Frustrationen, die ja ohnehin im Lauf
der Jahre abnehmen, wenn man, wie es heilt, in die Rolle hineinwichst, und
nichts mehr an der Benotung, am Stundenplan, an der Unzulinglichkeit des eige-
nen Unterrichts, an der miserablen eigenen Fortbildung auszusetzen hat. Nicht
durch Verminderung der Zahl der Verwaltungsarbeiten, nicht durch Vermeh-
rung der Zahl der Schulaufsichtsbeamten, nicht durch grofere Hoflichkeit im
Umgang zwischen den verschiedenen Positionsinhabern in der Verwaltungs-
hierarchie — auch nicht durch kollektive Ermunterung zur Zivilcourage ist die
Selbstlthmung zu beheben, die unserem Staatsschulwesen durch seine Unter-
richtsbeamten droht. Diesem Bildungsnotstand wird auch nicht durch Gesamt-
schulen und Neuerrichtung von Gymnasien in Gebieten geringer Bildungsdichte
abgeholfen.

Einzig das Experiment, so wiirde ich zunichst einmal meinen, das Ex-
periment von Schulen, deren Lehrern, Schillern und Eltern dann das Recht
zugestanden wird, in unabldssiger Selbstkritik und Kooperation aus Erfah-
rungen Konsequenzen ziehen zu diirfen und dabei nicht von starren Direktiven
einer administrativen Organisation dann ferngesteuert zu sein, einzig das Experi-
ment solcher Schulen mit anderen Strukturen der Kommunikation, der Ent-
scheidung und der Kontrolle kénnte demonstrieren, zu welchen Initiativen
Schiiler und Lehrer fihig sind, wenn sie in Stand gesetzt werden, aus eigener
Kraft die Diskrepanz zwischen Lehrer und Schiilerrolle einerseits und den Er-
ziehungszielen einer freiheitlichen Gesellschaft andererseits zu mindern. Die
Lehrerrolle und die Unterrichtsorganisation mii3ten so konstruiert sein, dafy
der Rollentriger belohnt und nicht bestraft wiirde, wenn er auf Teamarbeit, auf
grofiere Effizienz, Transparenz, Rationalitit und Menschenfreundlichkeit im
Schulunterricht hinarbeitete.
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Auf dem Wege zum marxistischen Erzichungsstaat?

von Dr. Theo Fruhmann

Unter dem anspruchsvollen Titel ,,Grofler Hessenplan, Schulentwicklungsplan I*
hat das hessische Kulturministerium eine 70 Seiten starke Broschiire im Grofiformat
herausgebracht. Die Offentlichkeit soll dariiber informiert werden, was die sozial-
demokratische Landesregierung in den kommenden 10 Jahren auf dem Gebiet des
Schulwesens tun will. Geplant sind die Beseitigung des bestehenden Schulwesens
und die Einfiihrung der integrierten Gesamtschule.

Das noch bestchende allgemeinbildende Schulwesen ist besser als sein Ruf.
Auf eine vierjihrige Grundschule folgen Hauptschule (5. bis 9. Schuljahr), Real-
schule (5. bis 10. Schuljahr) und die hohere Schule (5. bis 13. Schuljahr). Diese
drei ,,Sdulen* stehen zwar nebeneinander, sind aber nicht voneinander isoliert.
Wenn die inzwischen eingeleiteten Reformen fortgesetzt werden, ergeben sich
fiir die Schiiler zahlreiche horizontale Ubérgﬁnge, d.h. dieses Schulsystem ist
durchlissig. Der klare Aufbau mit seinen ebenso markanten Schulabschliissen
ist fiir Eitern und Schiiler gut itberschaubar. Den Eltern 14fit er die freie Wahl
zwischen verschiedenen Bildungswegen, den Schiilern setzt er eindeutige Lern-
und Bildungsziele. Das mehrgliedrige Schulsystem entspricht sowohl der indi-
viduellen Bildungsfihigkeit und Bildungswilligkeit des jungen Menschen als
auch den vielfiltigen Bediirfnissen der modernen Arbeitswelt. Es ist durchlds-
sig genug, um Fehlentscheidungen zu korrigieren, und 148t geniigend Raum
fiir die Weiterbildung in Berufsfachschulen, Fachhochschulen und anderen Bil-
dungswegen. Wenn es weiterentwickelt und ausgebaut wiirde, konnte es ein
Optimum an Bildung vermitteln. So haben in den letzten Jahren die angeblich
veralteten Gymnasien in Hessen die Abiturientenzahl verdoppelt.

Auch der Vorwurf, in dem bestehenden Schulsystem — vor allem in den
Gymnasien — seien die unteren Schichten unserer Gesellschaft nicht geniigend
reprisentiert, stimmt nicht mehr, Etwa 40 Prozent eines Geburtsjahrganges ver-
fiigen Gber Leistungsdispositionen, die ein erfolgreiches Durchlaufen einer wei-
terfiihrenden Schule méglich machen. Von diesen 40 Prozent werden 15 Pro-
zent als ,,abiturfihig* und 25 Prozent als fihig zur Erreichung des Realschulab-
schlusses kiassifiziert. Beriicksichtigt man, dafd etwa 50 Prozent der Gymnasia-
sten im Bundesdurchschnitt das Abitur erlangen, dann wird Mitte der siebziger
Jahre das ,,abiturfihige Potential* der Schiilerschaft ausgeschopft sein. So
Hitpaf-Laurien-Mock in ,,Dreigliedriges Schulsystem oder Gesamtschule? .

Es sollte festgehalten werden, daf ein schrittweiser Ausbau des bestehenden
Schulwesens zusammen mit inneren Reformen — wie es bereits geschieht —
sinnvoll ist und mit weniger Kosten verbunden wire als die Errichtung inte-
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grierter Gesamtschulen, fiir deren Uberlegenheit bis heute noch immer nicht
der Beweis erbracht worden ist.

Der neue Schiager: Integrierte Gesamtschule

Insbesondere die Elternschaft dieses Landes sollte hartnickig der Regierung
die Frage vorlegen, warum eigentlich das bestehende Schulsystem zugunsten
der integrierten Gesamtschule beseitigt werden muf. Die integrierte Gesamt-
schule ist in Wirklichkeit eine Einheitsschule, die den Eltern die Freiheit nimmt,
unter verschiedenen Bildungswegen zu wihlen und fur ihr Kind einen bestimm-
ten Schulabschluf} zu bestimmen. Der Staat entscheidet durch seine Lehrer, was
das Kind lernt, wie es lernt und wozu es lernt. Im Schulentwicklungsplan I
heifdt es u.a. zur Begriindung der Beseitigung des mehrgliedrigen Schulsystems:

,Die Méglichkeit zur Entfaltung und Selbstbestimmung der einzelnen Biirger
in der Industriegesellschaft, die Moglichkeit zur rationalen Steuerung der gesell-
schaftlichen Fortentwicklung setzt Motivationen und Qualifikationen voraus,
die das iiberkommene Bildungssystem nicht zureichend vermittelt. Uber sein
Lernangebot erzieht es noch immer zu Normen und Verhaltensweisen, die ei-
nem vergangenen Stand gesellschaftlicher Entwicklung entsprechen und so den
einzelnen nur unzulinglich befihigen, zukinftigen Handlungssituationen ge-
recht zu werden.,.*

Fiir diese kithnen Behauptungen muf erst noch der Wahrheitsbeweis ange-
treten werden. Es ist eine Beleidigung der gesamten Lehrerschaft, wenn ihr
auf diese Weise pauschal unterstellt wird, sie erzieche zu Normen und Verhal-
tensweisen von gestern. Dieses geschmihte Schulsystem hat es immerhin fer-
tiggebracht, Menschen heranzubilden, die durch ihr Kénnen, ihren Fleifs und
ihr Arbeitsethos unsere Wirtschaft und unseren Staat zu Wohlstand und An-
sehen in der Welt gefiihrt haben. Warum schweigt die Landesregierung iiber ..
die Zustinde an der Ernst-Reuter-Schule (Frankfurt), die doch eigentlich das
Paradepferd einer integrierten Gesamtschule sein miidte? Stimmt es, daf® sich
eine wachsende Zahl von Lehrern von dieser Schule wegmeldet, weil es dort
nicht mehr zum Aushalten ist? Was sagen die Beflirworter der integrierten Ge-
samtschule zu der AufSerung einer Lehrerin der Berliner Gesamtschule in Britz-
Buckow-Rudow:

»Unsere Stimmung ist so grau wie das Gebdude, Wir sind fertig, wir konnen
nicht mehr. Dies ist eine Schule fiir junge Leute..., linger als zweieinhalb bis
drei Jahre halt man das nicht aus ... Der Unterricht geht bis 16 Uhr, anschlie-
Bend erarbeiten wir Programme, Lehrinhalte und -verfahren. Wir haben, als wir
anfingen, alles zerschlagen, die Erfahrung von Jahrhunderten. Wir haben bei
null angefangen, kannten den Weg nicht und hatten kein Lehrbuch (die miis-
sen wir selbst schreiben — und wir kommen nicht mit). Wir sind heute im Lei-
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stungsstand schlechter als Schulen herkémmlicher Art.“(Aus: ,,Westerlinder
studieren einige Schulversuche®, in:,,Der Inselbote*’, Féhrer Nachrichten, 1.4.
1970)

In der integrierten Gesamtschule soll alles anders und besser werden, so steht
es auf dem Papier und in den Schulentwicklungsplinen. Die Wirklichkeit sicht
anders aus. Der Berichterstatter iiber die Berliner Gesamtschule bekennt frei-
miitig: ,,Ich habe mit keinem Lehrer dieser Schule gesprochen, der positiv zu
dem Versuch stand...* Trotz dieser Erfahrungen plant das Land Hessen etwa
400 (!) integrierte Gesamtschulen.

Schule mit marxististischer Schlagseite?

Die Hartnickigkeit und Zahigkeit, mit der die Sozialisten, vor allem die Neo-
Marxisten unter ihnen, an der Beseitigung des bestehenden Schulsystems arbei-
ten, hat ideologische Hintergriinde. Bekannt ist noch immer der nationalsozia-
listische Slogan: Wer die Jugend hat, der hat die Zukunft. Alle totalitiren Sy-
steme, auch die kommunistischen, handeln nach diesem Grundsatz. Die Neo-
Marxisten — und sie bilden innerhalb der Sozialdemokratie eine Gruppe von
wachsendem Einflu® — sehen in dem bestehenden, vielgliedrigen Schulsystem
eine Ausprigung der Klassenstruktur unserer Gesellschaft. Dafl unsere Gesell-
schaft lingst keine Klassengesellschaft mehr ist, sondern eine weitgehend nivel-
lierte Leistungsgesellschaft, pafit nicht in ihr marxistisches Konzept und wird
deshalb unterschlagen. Wenn der hessische Schulentwicklungsplan I von dem
gegenwirtigen Schulsystem sagt, es erziehe noch immer zu ,,Normen und Ver-
haltensweisen, die einem vergangenen Stand gesellschaftlicher Entwicklung
entsprechen®, dann verbirgt sich hinter dieser Ausdrucksweise die marxistische
Auffassung, daf} die Gesellschaft der Bundesrepublik kapitalistisch-biirgerlich
sei und in eine sozialistische Gesellschaft umgewandelt werden miisse. Als
Hebel dazu soll das gesamte Bildungswesen dienen. Wenn erst einmal vom Kin-
dergarten bis zur Hochschule die richtige sozialistische Bewuftseinsformung
vorgenommen wird, dann, so hoffen die Neo-Marxisten, wird die Herrschaft
des Sozialismus endgiiltig gesichert sein. Mit Hilfe der integrierten Gesamt-
schule, in der die Kinder aller Schichten gemeinsam erzogen werden, soll
schichtgebundenes Denken und Urteilen abgebaut und ein sozialistisches Be-
wuftsein geschaffen werden. An deutschen Universitaten und. bei der Griindung
der Universitit Bremen wurde und wird das alles bereits vorexerziert. So zum
Beispiel heifdt es in einem programmatischen Aufsatz des SDS u.a.:

,,Soll der Kampf an der Universitdt wieder Bestandteil der Revolutionierung
der Gesellschaft werden, dann muf er zum entstehenden Klassenkampf ... wer-
den. ...In der Universitit mufl eine revolutiondre Wissenschaft entwickelt wer-
den, die nicht blog kritische Theorie ist, sondern im Interesse der Revolutionie-
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rung der Gesellschaft wirkt.“(,,Rote Notizen", Ausgabe vom 16.4.196Y, her-
ausgegeben vom AStA Tiibingen.)

Der Bremer Griindungsrektor von der Vring, SDS-Mitglied, erklirte, Aufgabe
der Universitit sei es, ,,der Verinderung der Gesellschaft zu dienen®’. Aus dem
marxistischen Jargon in unsere Umgangssprache iibersetzt, heifdt das: Die Uni-
versitit dient nicht in erster Linie der Wissenschaft und Forschung, sondern
der Vermittlung eines sozialistischen Bewufitseins, indem sie die marxistischen
Lehren iiber Gesellschaft, Wirtschaft und Staat vermittelt. Es ist nur noch zu
fragen: Wie grof ist der Einflu der marxistischen Ideologie auf die Universitit
und die Studenten der pddagogischen Hochschulen? Welche Professoren und
Assistenten sind Anhinger oder Mitliufer des Marxismus? Wenn es den Mar-
xisten gelingt, die Lehrerbildung in die Hand zu bekommen, dann ist der Kreis
geschlossen: Kindergarten — Grundschule — integrierte Gesamtschule, alles
ideologisch auf den Marxismus ausgerichtet. Dieser stillen Unterwanderung
unseres gesamten Bildungswesens durch den Marxismus wird von der Offent-
lichkeit, vor allem von den Kirchen und der Elternschaft zu wenig Aufmerk-
samkeit geschenkt. Ob es den Sozialdemokraten gelingen wird, den radikalen
neomarxistischen Kriften in ihren eigenen Reihen zu wehren, ist eine offene
Frage. Sozialismus im Sinne der Neo-Marxisten ist Gleichmacherei auf Kosten
der persdnlichen Freiheit, vollige Verstaatlichung und Ideologisierung der Schu-
le, Degradierung der Lehrer zu Lehrplan-Funktioniren und Umfunktionierung
des Schulwesens zu einem politischen Instrument, um die freiheitliche Gesell-
schaft und den Rechts- und Verfassungsstaat von innen her, durch ein soziali-
stisches Bewuftsein, auf der Schule geziichtet, aufzuldsen.

Schon von diesem Ansatz her ist die integrierte Gesamtschule abzulehnen,
auch wenn sie von ihren Verfechtern als demokratisch und fortschrittlich be-
zeichnet wird. In der marxistischen Terminologie wird unbesehen demokra-
tisch mit sozialistisch, und fortschrittlich mit marxistisch gleichgesetzt, dagegen
gelten alle Nichtsozialisten als undemokratisch und konservativ oder gar als
reaktionir,

Pluralitit der Gesellschaft verlangt mehrgliedriges Schulsystem

Solange das Schulwesen nicht nur organisatorisch, sondern auch von den
Inhalten der Bildung her als ,,Sache des Staates** (Artikel 56 [1] Hess. Ver-
fassung) angesehen wird, hat es die herrschende Regierungspartei — vor allem,
- wenn sie die absolute Mehrheit hat — in der Hand, das Schulwesen weitgehend
im Sinne der von ihr vertretenen Ideologie und durch eine entsprechende Per-
sonalpolitik zu lenken. So hat sich zum Beispiel der hessische Kultusminister
gegen eine zukiinftige Bezuschussung von Privatschulen durch das Land ausge-
sprochen, ,,weil keine Steuergelder fiir Institutionen ausgegeben werden sollen,
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die nicht im Sinne der Mehrheit arbeiten* (Fuldaer Zeitung v. 25.9.1970). Wer-
den also Bildungsfragen je nach Parlamentsmehrheit entschieden, d.h., sind
diese Fragen Sache der Ideologie einer Partei? Ist es mit der Struktur einer
freiheitlichen Gesellschaft und eines freiheitlichen Staates zu vereinbaren, da®
sich eine Partei das Bildungsmonopol anmafit? Denn, was bedeutet dieser Satz
,.nicht im Sinne der Mehrheit arbeiten* anderers, als nicht im Sinne der sozia-
listischen Ideologie arbeiten? Unsere Gesellschaft ist offen fiir alle Richtungen,
die sich zum freiheitlichen Rechts- und Verfassungsstaat bekennen. Diese Offen-
heit mufd sich auch in Aufbau und Zielsetzung unseres Schulwesens ausdriicken,
d.h., alle Gruppen unserer Gesellschaft — soweit sie auf dem Boden der Verfas-
sung stehen — miissen die Moglichkeit haben, ihre Bildungsvorstellungen in die-
ses Schulsystem einzubringen.

Ist dieser Weg zum Beispiel bei der Lehrplan-(Curriculum-)Forschung nun
konsequent beschritten worden? Wer stellt die Lern- und Bildungsziele auf?
Wer wihlt die Bildungsgehalte aus? Nach welchen Gesichtspunkten wird aus-
gewihlt? Wer setzt die Normen? Eins steht fest: Der Staat als solcher oder
die Mehrheitspartei hat nicht das Recht, allein Bildungsnormen zu setzen.

Dazu Kardinal Joseph Hoffner, Koin:

JIn der modernen Gesellschaft herrscht eine verwirrende Vielfalt und Gegen-
sitzlichkeit der weltanschaulichen und religiosen Auffassungen. Der Pluralismus
reicht bis in die tiefste Sinnfrage des Menschen. Die Eltern haben nicht nur das
Recht, der Erziehung ihrer Kinder eine bestimmte religidse oder weltanschauli-
che Ausrichtung zu geben, sondern sie sind auch berechtigt, im auflerfamilidren
Raum der modernen pluralistischen Gesellschaft Erziehungs- und Bildungsstit-
ten zu schaffen, die die Gewdihr bieten, daf8 die im Elternhaus begonnene Frzie-
hung in demselben Geiste weitergefiihrt wird. Ein Staatsmonopol im Erzie-
hungswesen verletzt die Gewissensfreiheit und die Toleranz. Die Meinung, dafl
es eine iiber allen Bekenntnissen schwebende Erziehung gebe, ist eine Ideologie. **
{,,Romische Warte*, Beilage zur ,,Deutschen Tagespost®, 14. Juli 1970, S.208)

Der Pluralitidt der Gesellschaft kann nur ein konkurrierendes Nebeneinander
verschiedener Schulformen entsprechen. Eine staatliche Einheitsschule ist ein
Schlag gegen die freiheitliche Gesellschaft.

Integrierte Gesamtschule gegen Elternrecht

Nach Organisation, Bildungsgehalten und Erziehungs- sowie Bildungsziel
prisentiert sich die integrierte Gesamtschule als Ausdruck des staatlichen Bil-
dungs- und Schulmonopols, wie es in dieser Form mit dem Grundgesetz, also
unserer Verfassung, unvereinbar ist. Die integrierte Gesamtschule diirfte ins-
besondere mit-Artikel 6 GG {2) nicht zu vereinbaren sein: ,,Pflege und Erzie-
hung sind das natirliche Recht der Eltern und die zuvorderst ihnen obliegende
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Pflicht.* Dazu Universititsprofessor Peters in dem Kommentar von Better-
mann-Nipperdey-Scheuner:

,»,Nicht andere Menschen, auch nicht der Staat, sind priméir dazu berechtigt
und verpflichtet, fiir das Kind zu sorgen und ihm die eigene Persénlichkeits-
gestaltung zu ermoglichen, sondern diese Verantwortung tragen zunichst, d.h.
,zuvorderst’ diejenigen beiden Menschen, die dem Kind ins Dasein verholfen
haben. Der natiirtichen Verantwortung und Sorgepflicht entspricht folgerich-
tig das natiirliche Recht der Eltern auf die Erziehung ihrer Kinder als Men-
schenrecht... Wie BVerwGE 5, 155, mit Recht betont, erschdpft sich das El-
ternrecht des Art. 6 (2) nicht in der Gewihrleistung der Abwehrbefugnis gegen
unzuldssige Eingriffe des Staates, sondern erméglicht den Eltern auch positiv
die Bestimmung der Lebensrichtung ihrer Kinder durch Erziehung und hat sie
dazu mit Rechtsanspriichen ausgestattet...

Nach Artikel 6 (2) obliegen den Eltern ,zuvorderst® die sich aus dem Pflege-
und Erziehungsrecht ergebenden Pflichten. Damit ist anerkannt, daf} sekundir
noch andere selbsténdige Triger von Pflichten und Rechten hinsichtlich der
Pflege und Erziehung des Kindes auftreten kénnen. Man hat hier zunichst an
den Staat und die Schule zu denken... Ihr Wirken ist aber sekundir, da sie ih-
ren Anspruch auf das Subsidiaritdtsprinzip stiitzen ... Bei Anwendung dieses
Prinzips ist zu unterstellen, daB die Eltern, wenn das Kind das schulpflichtige
Alter erreicht hat, in der Regel nicht mehr in der Lage sind, ihm die durch den
Schulunterricht zu vermittelnden Kenntnisse sowie die nur in der grofieren
Gemeinschaft erlernbaren Fahigkeiten zu vermitteln. Insoweit tritt neben die
Eltern — nicht etwa an ihre Stelle — als weiterer Triger eines Erziehungsrechtes
die Schule. Der Staat sorgt dabei nur durch den Schulzwang und durch Bereit-
stellung verschiedener Schularten und -typen in eigener oder sonstiger 6ffent-
licher Regie, besonders durch die Gemeinden und Gemeindeverbinde, fur die
Durchfiihrung seiner subsididren Erziehungsaufgabe ... Gerade die Ausrichtung
auf ein staatlich gebotenes oder ausdriicklich anerkanntes Erziehungsziel darf
nicht geboten werden... Der freie Wille der Eltern bei der Erziehung ist es, ge-
gen dessen Beeintrichtigungen durch den Staat Artikel 6 (2) schiitzen will,*
(;,Die Grundrechte. Haudbuch der Theorie und Praxis der Grundrechte. Berlin
1960, S. 373 ff.)

Diese Ausfithrungen des Kélner Universititsprofessors Peters treffen den
Kern des Problems. Angesichts der Gleichgiiltigkeit vieler Eltern kann es sich
der Staat, d.h. die herrschende Regierungspartei und die von ihr dirigierte Biiro-
kratie erlauben, so zu tun, als ob sie das gesamte Schulwesen in Erbpacht ge-
nommen hétte. Aber auch ein nicht ausgeiibtes Recht bleibt ein Recht. Die
Eitern miussen die Moglichkeit haben, zwischen verschiedenen Schularten (=
verschiedenen Bildungswegen) zu wihlen.: Die Ersetzung der bestehenden Plu-
ralitat des Schulwesens durch die integrierte Gesamtschule als Einheitsschule
verstoBdt gegen die Wahlfreiheit. Die Verfassung der Bundesrepublik hat in Ar-
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tikel 7 (4) das Recht zur Errichtung von Privatschulen gewihrleistet und da-
mit einen Verzicht auf ein staatliches Bildungs- und Schulmonopol ausgespro-
chen. Die Privatschule ist nach geltendem Recht in der Regel Ersatz fiir eine
offentliche Schule. Artikel 7 (4) verlangt jedoch nur ihre Gleichwertigkeit mit
den entsprechenden &ffentlichen Schulen, nicht ihre Gleichartigkeit.

Die hessische Landesregierung hat deshalb nicht das Recht, zum Beispiel
katholischen Privatschulen die Zuschiisse zu versagen, weil sie sich weigern,
zum System der integrierten Gesamtschule iiberzugehen. Auch der Begriff , Pri-
vatschule ' ist nicht linger haltbar. Die Privatschule erfiillt als staatliche Ersatz-
schule genauso ein Offentliches Bediirfnis wie die staatlichen Schulen. Man solite
sich angewdhnen, ganz allgemein von Gffentlichen Schulen zu sprechen und sie
nur unterscheiden in offentliche Schulen staatlzcher und mch tstaatlicher, d.h.
Jreier Trigerschaft.

Es wire wiinschenswert, wenn viele Eltern dem Beispiel jener Eltern folgten,
die gemeinsam vor dem Bundesverfassungsgericht in Karlsruhe gegen die Ein-
richtung der obligatorischen Forderstufe Klage fiihren, denn die obligatorische
Forderstufe ist der erste Schritt zur integrierten Gesamtschule. Es sei auch dar-
an erinnert, da das Verwaltungsgericht in Wiesbaden der Klage eines Eltern-
paares stattgegeben und erklirt hat: ,,...durch die Einfilhrung der obligatori-
schen Forderstufe wird in das in Artikel 6, Abs. 2, Satz 1 garantierte Eltern-
recht eingegriffen. Das Elternrecht umfafit die Gesamterziehung der Kinder...
Es bezieht sich daher nicht nur auf die hiusliche Kindererziechung, sondern
auch auf den schulischen Bereich und begriindet ein Recht der Eitern auf Ein-
flufnahme und Mitbestimmung in der schulischen Erziehung, insbesondere auf
die Wahl der weiterfihrenden Schule fiir ihre Kinder ... (Verwaltungsgericht
Wiesbaden, Az.: 1/1 E 154/69).

Utopische Ziele?

Wihrend das bestehende Schulwesen seit Jahren unter einem chronischen
finanziellen und personellen Mangel leidet und nicht selten die Voraussetzun-
gen flir einen gedeihlichen Unterricht fehlen, werden im hessischen Schulent-
wicklungsplan I Planziele gesetzt, von denen niemand weif}, wie sie realisiert
werden sollen:

etwa 400 integrierte Gesamtschulen bis 1985;

eine nochmalige Erhohung der Abiturientenzahl;

eine Verdoppelung bis Verdreifachung der Lehrerzahl;

die Bereitstellung von 4,5 Milliarden DM bis 1985 fiir den Bau von integrier-
tert Gesamischulen und fir den Umbau zu integrierten Gesamtschulen.
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Dagegen hat der Deutsche Bildungsrat fiir die ganze Bundesrepublik nur 40
(! Versuche (!) mit integrierten Gesamtschulen empfohlen. In seinem ,,Struk-
turplan fiir das Bildungswesen‘ hat er sich nicht auf die integrierte Gesamt-
schule festgelegt. Hessen tanzt also als einziges Land der Bundesrepublik aus
der Reihe und revolutioniert sein Schulsystem zu Lasten der Eltern und ihrer
Kinder, die aus anderen Bundeslindern kommen oder dorthin ziehen! Aber
um solche ,,Kleinigkeiten* scheinen sich die Planer nicht zu kiimmem. M&-
gen Eltern und Kinder sehen, wie sie damit fertig werden.

Im Jahre 1969 wurden fiir Schulen und Hochschulen rund 20 Milliarden
DM von Bund, Lindern und Gemeinden ausgegeben. Im Jahre 1980 sollen es
nach den Planungen des Bundeswissenschaftsministeriums 100 Milliarden DM
(") sein. Unter Zugrundelegung der gegenwirtigen Steuerquote und beim ge-
genwirtigen Anteil der Bildungsausgaben an den Gesamtausgaben lassen sich
aber nur 40 Milliarden DM im Jahre 1980 bereitstellen. Die dann noch feh-
lenden 60 Milliarden DM kénnen nur auf dem Wege iiber drastische Steuer-
erhdhungen und andere Einschrinkungen beschafft werden. Wenn es nicht
einmal gelingt, die Lehrerschaft so zu besolden, wie es der Bedeutung ihrer
Tatigkeit im Rahmen unserer Gesellschaft zukommt, von anderen Verbesse-
rungen im Bereich unseres gesamten Bildungswesens ganz zu schweigen, dann
muf} angesichts solcher Zahlenspielereien von einem Wahn-Projekt gesprochen
und dem Kélner Soziologen Universititsprofessor Scheuch recht gegeben wer-
den, der die Frage stellte, wie solche Projekte ohne Ritt in die Inflation neben
den Milliardenkosten fiir Straflenbau, Stidtesanierung und Umweltschutz, finan-
ziert werden sollen.

Typisch deutsch ist der Drang zum Perfektionierten, auch im Schulsystem.
Man will das beste Schulsystem aller Zeiten und moglichst schon fur das Jahr
2000 passend. Hildegard Hamm-Briicher, eine Verfechterin der integrierten
Gesamtschule im Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung: ,,Noch
unsere Generation wurde auf die Zukunft ausschlieflich im Sinne des Uber-
kommenen vorbereitet. Heute hingegen muf Bildung sehr viel stirker auf die
Zukunft gerichtet sein, obgleich wir noch nicht genau wissen, wie diese Zu-
kunft aussehen wird‘* (Pressedienst, Bundesministerium fiir Bildung und Wis-
senschaft. Nr. 19/70 vom 16.9.1970, S. 166). Ganz abgesehen davon, dafd sich
auch in den vergangenen Jahrzehnten die Schule nicht nur an der Vergangen-
heit orientiert hat, ist die Aussage unmoglich, man kenne zwar das Ziel nicht,
aber miisse trotzdem den Weg dorthin gehen. In Abwandlung von Goethes
,»,Faust* konnte man hierzu sagen: Das Absurde, hier wird’s Ereignis! Dazu
Josef Pieper, der bekannte katholische Philosoph: ,,Die Lebensnotwendigkeit
von Tradition besteht darin, daf es dem Menschen mehr vonnéten ist, erinnert
als belehrt zu werden. Menschliches Dasein kann nicht allein auf die Weise zu
Schaden kommen, daf® man das Hinzulernen versiumt, sondern auch dadurch,
daf man etwas Unentbehrliches vergiit und verliert*. (,,Uberlieferung*, Miin-
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chen 1970, S. 41). Mit diesen wenigen, aber bedeutenden Sitzen ist die Aufga- -

- be der Schule festgelegt: Sie hat Menschen zu bilden gemift dem Menschenver-
stindnis der einzelnen Gruppen unserer pluralen Gesellschaft. Daraus folgt ein
mehrgliedriges Schulsystem in eigener Verwaltung der Grofgruppen. Statt der
idealen Schule von iibermorgen, die nie realisiert werden kann, sollte man sich
beschrinken auf ,,die bessere Schule von morgen‘ (Frankfurter Allgemeine vom
15.10.1970) mit mehr Lehremn, niedrigeren Klassenfrequenzen, mehr Rdumen
und besserer Ausstattung. Was niitzt es den Eltern, die heute oder im néchsten
Jahr ihre Kinder zur Schule schicken, wenn ihnen das grandiose Bild eines Schul-
wesens im Jahre 1985 oder im Jahre 2000 gezeigt wird. Heute und morgen muf}
geholfen werden. Auf Taten kommt es an, nicht auf Versprechungen.

’
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Eine Denkschrift
zu den Empfehlungen zur Neugestaltung
der ,,Abschliisse im Sekundarschulwesen‘‘*

Lothar Vogel

Die Empfehlungen der Bildungskommission zur Neugestaltung der Abschliis-
se im Sekundarschulwesen, verabschiedet auf der 20. Sitzung der Bildungskom-
mission des Deutschen Bildungsrates am 7./8. Februar 1969, haben, wenn sie
in der vorliegenden Form in die offiziellen Lehrpline der staatlichen Schulen
Eingang finden, weitaus schwererwiegende Konsequenzen auch fur die freien
Schulen als etwa das bisherige staatliche Abitur oder die ,,Mittlere Reife*. Die
Denkschrift zu den Empfehlungen des Bildungsrates, abgedruckt im Heft der
Schriftenreihe ,,Fragen der Freiheit*, zeigt in knapper Form die Gefahren auf,
die der freien Pidagogik durch die ,,Empfehlungen‘* drohen.

Bei seinen Bemiihungen, die unzeitgemiifien und biirokratisch erstarrten her-
kdmmlichen Schulformen zu iiberwinden zugunsten einer chancengleichen,
breit angelegten Allgemeinbildung (,,Biirgerrecht auf Bildung®) glaubt der Bil-
dungsrat wiederum nur auf die iiberlieferten biirokratischen Methoden der zen-
tralen staatlichen Schulverwaltungen zuriickgreifen zu kénnen, die doch gerade
alle bisher vorgeschlagenen Reformen verhindert haben. Eine ,,rollende Re-
form*‘ des Bildungswesens ist — wie der Bildungsrat in seinen ,,Empfehlungen
zur Einrichtung von Schulversuchen mit Gesamtschulen vom 30./31. Januar
1969 durchaus richtig bemerkt — nur méglich, wenn der einzelnen Schule
und ihren Lehrerkollegien weitgehend die Kompetenz eigener Lehrplangestal-
tung, d.h. eigener padagogischer Versuche und Methoden und, der Kollegial-
verfassung entsprechende, eigene Lehrerwahl eingerdumt wird. ,,Die Begren-
zung (der Bildungspline) auf generalklauselartige Lernziele schliet daher zu-
niichst detaillierte Vorschriften iiber Didaktik und Methodik aus. Die Losung
dieser Fragen wird bewuft in die freie Entscheidung der Schule und ihrer Mit-
glieder gegeben ... Entscheidend ist, da® bei Wahrung der Gleichwertigkeit der
Leistungen nicht auch Gleichartigkeit angestrebt wird.* (5. 110)

Der Bildungsrat iibersieht dabei jedoch vollig, dafd die von ihm gewiinschte
Mobilitit und relative padagogische Selbstverantwortlichkeit durch das gleich-
zeitig vorgeschlagene, von aufien in den Organismus der einzelnen Schule ein-
greifende detaillierte amtliche Priffungs- und Selektionsverfahren wieder zu-
nichte gemacht wird. Die geplante Perfektionierung des bisherigen berechtigen-
den Priifungssystems zwingt samtliche Schulen zum pidagogischen Gleich-
schritt.

*} Fragen der Freiheit Folge 76/1969
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Freie Schulen mit eigener padagogischer Pragung, darunter di¢ Freien Wal-
dorfschulen — seit 50 Jahren ein Modell einer Gesamtschule, wie sie dem Bil-
dungsrat in mancher Hinsicht vorschwebt — sind jetzt schon in ihrer freien
pidagogischen Entfaltung erheblich eingeschrinkt. Das Besondere an Waldorf-
schulen beruht auf einer am Menschen orientierten Piddagogik. Sie muf frei
sein von reglementierenden Einfliissen von aufien. Wenn der Bildungsrat eine
Pidagogik fordern will, die auf der Hohe der Zeit steht — und dafiir sprechen
seine Vorschlige einer der Gegenwart und Zukunft offenen Gesamtschule —
so muf er auch den Mut zur pidagogischen Selbstverantwortung der einzel-
nen Schule uneingeschrinkt aufbringen und auf amtliche Leistungskontrollen
innerhalb der-allgemeinbildenden Schule verzichten. Damit wiirde die pada- -
gogische Kompetenz, von der in den Empfehlungen des Bildungsrates immer
wieder die Rede ist, dorthin zuriickgegeben, wo sie ihrem Wesen niach alleine
hingehort: in die Hinde der Eltern und Lehrer.

. [
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Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates
zur Neugestaltung der Abschliisse
im Sekundarschulwesen

— Auswirkungen auf Freie Schulen —

Hermann Bauer

Man braucht nicht zu bezweifeln, dal die Empfehlungen des Bildungsrates auf
Verantwortungsbewuftsein, Sachkenntnis und besten Absichten beruhen. Sie sollen
tatsichlich das Problem der sinnvollen Eingliederung der Schiiler und Studenten in
das Leben der gegenwirtigen und zukiinftigen Gesellschaft optimal 16sen und zwar
durch individuelle, lebensnahe Ausbildung. Uberdies kann die Forderung nach glei-
chen Bildungschancen fiir alle Schiiler nur begriiit werden.

Die konkreten Vorschlige zur Erreichung dieser so wiinschenswerten Ziele miissen
aber schwerste Bedenken hervorrufen. Den Angelpunkt fiir eine Neugestaltung der
Schulen sieht der Bildungstat niamlich in erster Linie im Berechtigungswésen, auf
dessen Perfektionierung daher alles gegriindet werden soll. Damit verfehlt das Kon-
zept aber den Weg zu einer Ordnung der piadagogischen Einrichtungen, die deren
Wesen entspricht; denn das Berechtigungswesen hat als Teil des Rechtslebens die
Tendenz, zur Gleichheit zu fihren, wihrend die Erziehung als Teil des Geisteslebens
nur in der Atmosphire der Freiheit gedeihen kann.

Das Berechtigungswesen manifestiert sich in Berechtigungen verleihenden
Abschliissen (Priifungen). An dieser Stelle setzen daher die Empfehtungen ein:
Nach dem 10. Schuljahr soll der Schiiler das Abitur I ablegen, dessen ,,Profil‘
dadurch bestimmt ist, welche Wahlficher der Schiiler vom 6. (bzw. auch schon
4.) Schuljahr an gewihit hat und welche Leistungen er erzielen konnte. Den
verschiedenen Profilen entsprechen verschiedene Berechtigungen, die den wei-
teren Ausbildungsgang bestimmen. , Es werden also ficher- und leistungsspezi-
fische Abschliisse erworben, die durch zusitzliche Qualifikationen erweitert
oder verbessert werden kdnnen. Das verschieden profilierte Abitur eroffnet,
je nach erworbener Qualifikation, weiterfithrende Bildungsginge der Sekundar-
stufe II. Die Berechtigung zum Besuch solcher Bildungsginge ist abhiingig vom
erfolgreichen Besuch der erforderlichen Kurse.* (47) Die Sekundarstufe IT (11.
bis 13. Schuljahr} enthilt in noch groderem Umfange Wahlficher, Leistungs-
kurse (fiir besonders Begabte) und berufsvorbereitende Kurse. Sie gipfelt im
Abitur II, das wiederum, je nach erreichter Qualifikation verschiedenartige
Berechtigungen beinhaltet. Nicht jedes Abitur II berechtigt z.B. zum Hoch-
schulbesuch. ,,Das Abitur II er6ffnet dann den Zugang zu den wissenschaft-
lichen Hochschulen, wenn in den Pflichtfichern die studienbezogenen Kurse
erfolgreich besucht worden sind. Es kénnen fiir bestimmte Studienginge dar-
liber hinaus studienspezifische Leistungsgebiete (Pflichtficher, Wahlfacher oder
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Fichergruppen) und Leistungsgrade (Anspruchsniveau der Normal- oder Lei-
stungskurse) gefordert werden.* (49)

Man erkennt, daf} eine Vielzahl berechtigender Abschliisse geschaffen werden
soll, die sich (als Abitur I und IT) z.T. gegenseitig mehr oder minder bedingen,
Uberdies lassen die zitierten Formulierungen und die darauf folgenden Gedan-
ken iiber Zusammenarbeit von Schule, Hochschule und Berufsausbildung bei
der Festlegung spezifischer Leistungsgrade und Leistungsgebiete (50 f) deut-
lich erkennen, daf} letztere als zeitlich variabel gedacht sind, wodurch die be-
rechtigenden Abschliisse das Schulleben noch unmittelbarer bestimmen. Bei
einmal gewihltem Berufsziel werden dadurch fiir den Einzelnen die Wahlfacher
praktisch zu Pflichtfichern und die Leistungsficher zu Normalfichern.

Die gravierendste Folge des ausziselierten Berechtigungswesens wiirde aber
die Gleichschaltung simtlicher Schulen sein. Der das weitere Leben entschei-
dend beeinflussende Rechtscharakter der Priifungen verlangt, dafl sie auf ,,0b-
jektiver Leistungsmessung* beruhen, d.h. auf der Gleichheit des Bewertungs-
mafistabes. Daher erwartet der Bildungsrat mit Recht eine ,,Konvergenz der
Lehrpline* als Folge der Realisierung seiner Vorschlige (7). Auf dieses Erfor-
dernis wird dann nochmals mit Nachdruck hingewiesen. ,,Ortliche und regio-
nale Bewertungsunterschiede im gleichen Fach sollen durch Festlegung glei-
cher, kontrollierbarer Lernziele und objektivierbarer Verfahren der Leistungs-
messung abgebaut werden. Leistungen in verschiedenen Fichern sollen nicht
unterschiedlich bewertet werden. Um die Hierarchie von , schweren* und , leich-
ten** Fachern einebnen zu kénnen, miissen die Lernziele genauer analysiert und
nach vergleichbaren Schwierigkeitsgraden bestimmt werden.* (44 f) Wenn man
wie der Bildungsrat davon ausgeht, daf} die Erteilung von Berechtigungen zum
Wesen der Schule gehort, so ist das nur konsequent gedacht, denn nur dadurch
wird der Gleichheitsgrundsatz des Rechtslebens gewahrt. Doch wird auf diesem
Wege jede Pidagogik eigener Prigung praktisch unmoglich gemacht. Der Auf-
stieg zu den Ausbildungszielen ist dann durch die verbindlichen Priifungen und
Abschliisse so eindeutig markiert, dafd jede Abweichung von dem einheitlichen
Weg die Erreichung des Zieles unmoglich macht. Die Privatschulen eigener Pri-
gung (wie die Waldorfschulen) wiren daher dazu gezwungen, sich spatestens
nach dem 8. Schuljahr vollkommen an die staatlichen Lehrpline anzupassen,
also ihren eigenstindigen Charakter aufzugeben. Doch konnte selbst eine der-
artige vollkommene Anpassung solche Schulen letztlich nicht vor dem Verlust
der Eigenstindigkeit schiitzen, Die Vielfalt der Priifungen und Kurse erfordert
sehr grofie Schulen, die in vielen Fichern mehrziigig sind (fiir Mathematik wird
im Anhang der Empfehlungen die Schaffung von fiinf Kursen als ideal bezeichnet),
wozu noch neue Wahlficher und berufsvorbereitende Kurse kommen. Die Emp-
fehlung, daf} ,,verschiedene Schulen eine gemeinsame Oberstufe filhren kénnen‘*
(49) wird zum Zwang, dem die Privatschulen eigener Prigung naturgemif nicht
nachkommen konnen. Sie miissen sich auf ein Teilprogramm beschrinken, was —

30




da sich die Schiiler mit Recht nicht friihzeitig festlegen wollen — zur Abwande-
rung in die Staatsschulen fithrt. Damit wiirde aber das im Grundgesetz veranker-
te Recht auf die Errichtung von Privatschulen auf kaltem Wege abgeschafft,
denn selbst wenn die bestehenden derartigen Schulen ihre Existenz noch eine
zeitlang fristen kdnnen, so wire doch kein Anreiz mehr zum Wagnis von Neu-
griindungen vorhanden, da sich ihm uniiberwindliche Schwierigkeiten entgegen-
stellten. Frither oder spiter wiirde jedenfalls das Schulwesen zu einem absoluten
Monopol des Staates — ganz gleich ob das beabsichtigt ist oder nicht. Ein Staat,
der jede Padagogik eigener Prigung unméglich macht, unterscheidet sich in die-
ser Hinsicht aber nicht mehr von denen, die unter totalitirer Herrschaft stehen.
Das sollte jedem zu denken geben. — Dabei ist auch dies nur eine Konsequenz
der Juridifizierung des Bildungswesens, denn in der Tat ist das Rechtsleben
Sache des Staates.

Das Berechtigungswesen ist demnach mit einem freiheitlich-demokratischen
Staatswesen um so weniger vereinbar, je konsequenter es durchgefiihrt wird.
Einem solchen ist es vielmehr geméf, daf} jeder Schule und Schulform der volle
pidagogische Freiheitsraum gewihrt und gewahrt wird, was von einsichtigen
Pidagogen lingst gefordert wird. So schreibt Horst Rumpf: ,,Die Schule, die Schii-
ler glaubhaft zur Selbsttitigkeit erziechen will, muf ihrerseits als Ganzes in pro-
duktiver Selbsttitigkeit sich selbst ihr Gesicht schaffen diirfen. Lehrplan, Stun-
dentafel und Stundenplanartung diirfen nicht wie seither von einer anonymen
Instanz heruntergereicht werden, als seien sie irgendwelche Verwaltungsanord-
nungen, iiber die seitens der ausfithrenden Organe keine Diskussion mehr mog-
lich ist. Soll das Gymnasium zum pidagogischen Leben erweckt werden, miifite
der padagogischen Konferenz dieser Schule auch die Kompetenz gegeben wer-
den, ihr eigenes Leben und Tun zu bestimmen, zu modifizieren, zu regenerie-
ren.* (Aus ,,40 Schultage — Tagebuch eines Studienrates* S. 143) In einer sol-
chen freiheitlichen Ordnung der Schulbildung hat das Berechtigungswesen kei-
nen Platz. Eine Priifung und Beurteilung kKann nur fiir die einzelne Bildungs-
anstalt verbindlichen Charakter haben. (z.B. als Eingangspriifung einer Schule
oder Hochschule). Dagegen wird z.B. ein Abschlufizeugnis fiir den auerschu-
lischen Bereich keine Berechtigung, sondern nur eine Empfehlung beinhalten.

Die Grundlage lebendiger Pidagogik kann nur das individuelle, das jeweils
einmalige Verhiltnis zwischen Lehrer- und Schiilerindividualitit in seiner vollen
schicksalshaften Bedeutung sein. Ein solches Verhiltnis gedeiht aber nur in der
Luft vollkommener Freiheit, denn nur ein freier Lehrer in einer freien Schul-
gemeinschaft kann aus innersten und besten Kriiften wirken. Rudolf Steiner
unterstreicht das nachdriicklich: ,,Man denke an den sozial bedeutungsvollsten
Zweig des Geisteslebens: an die Schule auf jeder Stufe. Kann denn die Entfal-
tung der individuellen Menschenkrifte und ihre Vorbereitung fiir das Leben auf
einém bestimmten Gebiete gedeihlich nicht nur von einer Persénlichkeit be-
sorgt werden, die individuelle Erfahrungen auf diesem Gebiete hat? Und kann
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jemals etwas sozial Heilsames entstehen, wenn fiir die Stellung einer solchen
Personlichkeit an ihrem Platz etwas anderes mafigebend ist als das Walten ihrer
individuellen Fihigkeiten seibst? * (Aus ,,Zur Dreigliederung des sozialen Or-
ganismus*‘, Stuttgart 1962, S. 92) Dagegen macht die Perfektionierung des
Berechtigungswesens die Lehrer immer unfreier und verwandelt die Schule
immer vollstindiger in eine ,,Lernarena‘‘ (Prof. Heise), in welcher der Schiiler
ohne personliches Verhiltnis zum Lehrer und zum Lemen Zensuren nachjagt.
Das gleiche Recht fiir Schiiler aller Schulen und Schularten, dessen Schaffung
ein so anerkennenswerter Kerngedanke der Empfehlungen des Bildungsrates
ist, mufl man dann von einem hoheren Standpunkte aus als gleiches Unrecht
fuir alie bezeichnen.

Auf einen wichtigen Punkt muf in diesem Zusammenhang noch hingewiesen
werden: Der Bildungsrat geht davon aus, da die Freiheit des einzelnen bei der
Berufswahl und die Bediirfnisse der Gesellschaft nicht a priori in Einklang sind.
(31) Deshalb will er durch sein Konzept diesen Einklang schaffen und fir die
richtige ,,Kanalisierung* und ,,Verteilung* (7, 13) der ,,Bildungswilligen** sor-
gen. Dabei steht aber doch immer der Gedanke im Hintergrund, dad die Schule
die Schiiler fiir die spezifischen und detaillierten Bediirfnisse der bestehenden
oder einer gedachten zukiinftigen Gesellschaft zu priparieren habe. Dem ist zu
entgegnen, daf® Menschen, die in einer freien Schule zu selbstindigem und all-
seitigem Urteil erzogen worden sind, schon selber bestimmen kénnen und wer-
den, wie der soziale Organismus der Zukunft aussehen soll. Nicht zu brauch-
baren Ridchen, sondern zu gestaltenden Kriften der zukiinftigen Geselischaft
sind die jungen Menschen berufen: ,,Nicht soll gefragt werden: Was braucht
der Mensch zu wissen und zu konnen fiir die soziale Ordnung, die besteht; son-
dern: Was ist im Menschen veranlagt und was kann in ihm entwickelt werden?
Dann wird es moglich sein, der sozialen Ordnung immer neue Kriifte aus der
heranwachsenden Generation zuzufithren. Dann wird in dieser Ordnung immer
das leben, was die in sie eintretenden Vollmenschen aus ihr machen; nicht aber
wird aus der heranwachsenden Generation das gemacht werden, was die beste-
hende soziale Organisation aus ihr machen will. Ein gesundes Verhéltnis zwi-
schen Schule und sozialer Organisation besteht nur, wenn der letzteren immer
die in ungehemmter Entwicklung herangebildeten neuen individuellen Mensch-
heitsanlagen zugefithrt werden.* (R. Steiner 2.a.0. S. 26)

Die Zahlen in Klammern beziehen sich auf die Schrift: ,,Deutscher Bildungsrat — Empfeh-
lungen der Bildungskommission zur Neugestaltung der Abschliisse im Sekundarschulwe-
sen®, Bonn 1969.
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Der Vertrag von Moskau
12. August 1970

Fritz Penserot

»Ein Lowe hat einen Hirten iiberredet, ihm zu gestatten, das Experiment -
friedlichwKoexistenz mit seiner Herde anzustellen. Nachdem der £6we neun
Schafe verschlungen hat, erhebt der Hirte einige, wenn auch — um die ,Ent-
spannung‘ nicht zu beeintrichtigen — schiichterne Einwinde. Darauf schlédgt
der Lowe dem Hirten eine Gipfelkonferenz vor: einer der Schiferhunde knurrt
und fletscht die Zdhne; worauf ein anderer ihm auseinandersetzt, dafl ideolo-
gische Differenzen kein Hindernis fiir eine Zusammenarbeit bilden diirfen. Die
Sache ist ndmlich die, dafd das nicht nur eingestandene, sondern sogar hdufig
proklamierte Ziel des Lodwen das ,Begraben‘ der ganzen Herde ist — und zwar
moglichst in seinem eigenen Magen. Nichtsdestoweniger findet die Gipfelkon-
ferenz statt.*

Salvador de Madariaga

Entgegen unserer Annahme im Spitherbst des vergangenen Jahres (vgl. Heft
79 ,,Fragen der Freiheit*‘: , Kontinuitit und Emeuerung*‘}, wonach sich durch
die Aktivierung der bundesdeutschen Ostpolitik durch die neue SPD-FDP-Regie-
rung Brandt-Scheel an der unbedingt festen Integration der Bundesrepublik
in der anglo-amerikanischen westlichen Welt nichts grundlegend dndern werde,
scheint sich tatsichlich jedoch eine Entwicklung anzubahnen, die eine grund-
sitzliche Veranderung unserer aufienpolitischen Verhiltnisse zur Folge haben
kénnte.

Es war die erklirte Absicht der SPD-FDP-Regierung, , iiber ein geregeltes
Nebeneinander zu einem Miteinander** mit der Sowjet-Union zu kommen,
wobei ,.eine vOlkerrechtliche Anerkennung der DDR durch die Bundesregie-
rung nicht in Betracht kommen*‘ kénne. Es war — und ist — ganz bestimmt
nicht die Absicht der Bundesregierung, dabei die guten Beziehungen der Bun-
desrepublik zum Westen, insbesondere zu den USA, aufs Spiel zu setzen. Denn
auch Brandt und Scheel wissen genau, daf} nur das Biindnis mit den USA eine
wirksame Garantie fiir die relative Unabhingigkeit der Bundesrepublik und fiir
das Selbstbestimmungsrecht der Menschen in unserem Lande — das heifdt aber:
fiir eben jene, von den Sowjets mit Recht so gefiirchtete, weil ansteckende,
Freiheit — bietet.

Wir glaubten daher, da® die Kontakte zwischen der Bundesrepublik und
der Sowjet-Union sich — abgesehen von der Bereinigung der verschiedenen strit-
tigen Punkte — im wesentlichen auf den rein menschlichen Verkehr zwischen
den Deutschen diesseits und jenseits des Eisernen Vorhangs erstrecken, dariiber
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hinaus aber nicht unsere Bindungen an den Westen beeintrichtigen wiirden.
Dies umso weniger, als ja die Westmichte selbst uns zum Abschluf} eines Ver-
trages mit der Sowjet-Union ermuntert, wenn nicht gar gedringt hatten und
iiberdies iiber den jeweiligen Stand der Verhandlungen unterrichtet werden
sollten. Warum also, sagten wir uns, iiber die geplanten Ostkontakte unserer
neuen Regierung erregen?

Heute jedoch miissen wir bekennen, daf® wir nicht mehr sicher sind, ob es
richtig war, der Entwicklung unserer Ostpolitik mit solcher Gelassenheit ent-
gegenzusehen. Denn wir konnen uns des Gedankens nicht mehr erwehren, da®
die scheinbar nur ganz kleine Abweichung von dem alten aufienpolitischen
Kurs ihre eigene innere Dynamik entwickelt und zu Ergebnissen fithren kénnte,
die zwar weder beabsichtigt, noch vorhergesehen, ja nicht einmal in Rechnung
gestellt waren, die jedoch eine radikale Anderung unserer aufienpolitischen —
und dadurch letztlich auch unserer innenpolitischen — Lage bedeuten wiirde.
Es ist ja bekannt, daf® selbst Adenauer nach seinen Verhandlungen im Spit-
sommer 1955 mit Erschrecken die Reaktion im Westen beobachten mufite und
deshalb von jeder weiteren Verfolgung der gerade aufgenommenen diplomati-
schen Beziehungen zur Sowjet-Union abgesehen hat. Und wir miissen bereits
jetzt, wenige Wochen nach Unterzeichnung des Moskauer Vertrages, feststellen,
daf® nicht nur bei uns geradezu eine Erosion des Widerstandes gegen die Sowjet-
Union und den Sowjet-Kommunismus eingesetzt hat, sondern daf auch in Eng-
land, in Frankreich, in den USA, im ganzen freien Westen Tendenzen sich an-
kiindigen, Stimmungen auftauchen, Meinungen gedufiert werden, die zu den
allerschlimmsten Befiirchtungen fiirr den Zusammenhalt des freien Westens, ja
fir das Uberleben der Freiheit iiberhaupt Anla geben.

Dabei will es zunichst erscheinen, als sei doch gar nichts geschehen, was der
Bundesrepublik auch nur im geringsten zum Verhidngnis werden kdnnte. Der
Vertrag von Moskau ist abgeschlossen

»in dem Bestreben, zur Festigung des Friedens und der Sicherheit ... beizu-
tragen®,

»in der Uberzeugung, daB die friedliche Zusammenarbeit zwischen den Staa-
ten ... den sehnlichen Wiinschen der Vélker ... entspricht®,

,»in Wirdigung der Tatsache, daf ... der Abschluft des (Adenauerschen) Ab-
kommens vom 3. September 1955 ... giinstige Bedingungen fiir neue wichtige
Schritte zur Weiterentwicklung und Festigung ihrer gegenseitigen Beziehungen
geschaffen* habe,

»in dem Wunsche, in vertraglicher Form ihrer Entschlossenheit zur Verbes-
serung und Erweiterung der Zusammenarbeit zwischen ihnen Ausdruck zu ver-
leihen, einschlieBlich der wirtschaftlichen Beziehungen ...*
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Und der Vertrag selbst beinhaltet
in Artikel 1:

daf die Bundesrepublik und die Sowjet-Union ,.es als wichtigstes Ziel ihrer
Politik* betrachten, ,,den internationalen Frieden aufrechtzuerhalten und die
Entspannung zu erreichen. Sie ... gehen dabei von der in diesem Raum bestehen-
den wirklichen Lage aus.*

in Artikel 2:

dab ,,sie ihre Streitfragen ausschlieflich mit friedlichen Mitteln 16sen** wer-
den und ,,die Verpflichtung iibernehmen, sich in Fragen, die die Sicherheit ...
beriihren, sowie in ihren gegenseitigen Beziehungen ... der Drohung mit Gewalt
oder der Anwendung von Gewalt zu enthalten,*

in Artikel 3:

»dafd der Friede in Europa nur erhalten werden kann wenn niemand die
gegenwirtigen Grenzen antastet.

,»Sie verpflichten sich, die territoriale Integritiit aller Staaten in Europa in
ihren heutigen Grenzen uneingeschrinkt zu achten;

»sie erkldren, dafd sie keine Gebietsanspriiche gegen irgend jemand haben
und solche auch in Zukunft nicht erheben werden;

,,sie betrachten heute und kiinftig die Grenzen aller Staaten in Europa als
unverletztlich, ... einschlieBlich der Oder-Neifie-Linie, die die Westgrenze der
Volksrepublik Polen bildet, und der Grenze zwischen der Bundesrepublik
Deutschiand und der Deutschen Demokratischen Republik .

in Artikel 4:

,,Dieser Vertrag zwischen der Bundesrepublik Deutschland und der Union
der Sozialistischen Sowjetrepubliken beriihrt nicht die von ihnen friiher abge-
schlossenen zweiseitigen und mehrseitigen Vertrige und Vereinbarungen.

in Artikel 5:
,,Dieser Vertrag bedarf der Ratifizierung...*

Der Vertrag von Moskau mag also auf den ersten Blick unverfinglich erschei-
nen: die Bemithungen um die Aufrechterhaltung des Friedens; um das Errei-
chen einer Entspannung; um die Losung aller strittigen Fragen ohne Drohung
mit Gewalt oder gar Anwendung von Gewalt kénnen nur begriidt werden. Ja,
man mag sogar geneigt sein, in diesem Vertrag bereits einen eigentlichen Frie-
densvertrag zwischen der Sowjet-Union und der Bundesrepublik zu erblicken
und ihn auch deshalb begriien — wie schmerzlich auch immer der Preis dafiir
sein mag. Wobei man sich schlielich damit trosten kénnte, daf’ dieser Preis ja
ldngst entrichtet sei und dafl man sich folglich nur mit einem schon lange be-
stehenden Zustand abzufinden und diesen anzuerkennen habe.
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Immerhin wird man gerade dann gut daran tun, sich noch einmal ganz genau
den Preis zu vergegenwirtigen, den wir mit diesem Vertrag fiir die Beendigung
des Kriegszustandes mit Moskau entrichten; und sich ferner genauestens der
iibrigen moglichen Folgen bewufit zu werden, die dieser Vertrag nach sich zie-
hen kann.

*

Was den Preis betrifft, so bedeutet der Vertrag vom 12. August 1970 nicht
weniger als dies:

Die Bundesrepublik Deutschland erkennt den status quo in ganz Europa in
jeder Hinsicht an und wird ihn auch in aller Zukunft nicht antasten;

Alle Eroberungen der Sowjet-Union im und nach dem zweiten Weltkriege
werden von der Bundesrepublik in ihrem vollen Umfange sanktioniert;

Der ,,Verschiebung* Polens nach Westen wird zugestimmt;

Die ,,Deutsche Demokratische Republik* wird, zwar nicht ausdriicklich,
jedoch praktisch und tatsichlich, sowohl hinsichtlich ihres Gebietes wie hin-
sichtlich ihres — nicht vom Volke frei gewihlten und deshalb nach unseren
Vorstellungen illegalen — Regimes anerkannt;

Damit wird zugleich die Teilung Deutschlands sanktioniert und jeder Gedan-
ke an eine Wiedervereinigung auf eine ungewisse Zukunft verschoben.

Der Sonderstatus Berlins mit allen damit verbundenen Moghchkelten zu
Pressionen jeglicher Art bleibt fiirs erste bestehen.

Der Preis, den wir fir das mit diesem Vertrage von Moskau besiegelte und
sanktionierte Ergebnis des zweiten Weltkrieges bezahlen, ist also geradezu unge-
heuerlich. So ungeheuerlich freilich wie das ,,Dritte Reich‘ mit all seinem hy-
sterischen Nationalismus und Fanatismus, seiner Stupiditit und Arroganz, sei- '
ner Verlogenheit und seinem Zynismus, seiner schier unglaublichen Brutalitit
und mit der unermeBlichen Schuld, die es auf sich geladen hat.

Wobei man aber auch nicht {ibersehen darf, daf® ohne die zynische Mitwir-
kung der Sowjet-Union durch den fatalen Hitler-Stalin-(Ribbentrop-Molotow)-
Pakt vom August 1939 — hinter dem Riicken einer britisch-sowjetischen Ver-
handlungskommission, in der es um die Sicherheits Polens vor einem eventuel-
len Angriff Hitlers ging — diese ganze Entwicklung nicht moglich gewesen wire.
Die Sowjet-Union besitzt also keine moralische Legitimation zur Verurteilung
der nationalsozialistischen Aufienpolitik, von einem Recht zur Kritik an der

) Bundesrepublik ganz zu schweigen.

*

Man sollte sich vielleicht einmal vor Augen stellen, daft der Vertrag von Mos-
kau vom 12. August 1970 in seiner Bedeutung wahrscheinlich iberhaupt nur
noch mit den ganz grofen entscheidenden Vertrigen und Einschnitten der Ge-
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schichte zu vergleichen sein wird: mit den Vertrigen von Verdun (843) und Ribé-
mont (880) in den frithesten Anfingen des alten Reiches; mit den von Napoleon
dem Reiche aufgezwungenen Beschliissen, die dessen dufieres Ende besiegelten,
dem Reichsdeputationshauptschluf® (1803), dem Rheinbund und der Niederle-
gung der Kaiserkrone durch Franz II. (1806); mit der endgiiltigen Auflésung auch
des inneren Reichszusammenbhalts durch Bismarck bei Koniggritz (1866) und
in Versailles (1871).

Die in Verdun beschlossene Teilung des karolingischen Reiches und dadurch
die Errichtung eines selbstindigen westfrinkischen Reiches sind nie mehr riick-
gingig gemacht worden. Sie blieben endgiiltig bis zum heutigen Tage. Selbst die
zwischen Karl dem Kahlen und Ludwig dem Deutschen ausgehandelte Ost-’
grenze des westfrinkischen Reiches blieb fiir ein Jahrtausend fast unverindert.

Das ostfrinkische Reich jedoch wurde der eigentliche Hort und Triiger der
christlichen universalen Kaiser- und Reichsidee der sichsischen, salischen und
staufischen, aber auch der luxemburgischen und habsburgischen Kaiser; wurde
der Kern des Abendlandes, jener Verschmelzung von Christentum und Antike
mit mitteleuropdischem Volkstum keltischen, romanischen, westslawischen,
vornehmlich aber germanischen Ursprungs zum Heiligen Rémischen Reiche.
Fiir ein Jahrtausend waren sie fortan alle unter einem Dach, in einem Reiche
vereint: von Gent bis Wien, von Verdun bis Prag ... unter einem Kaiser und —
bei aller Verschiedenartigkeit — unter einer Idee. Unter der sie alle zusammen-
fassenden iibernationalen, universalen Idee des Reiches als eines Abbildes der
kosmischen Weltordnung unter dem Schirme der Heiligen Dreifaltigkeit selbst;
jener Idee des ,,ordo*, der géttlichen Ordnung der Welt, der auch und gerade
der Kaiser verpflichtet war: me reges regnant! Das Recht iber dem Kaiser! Der
Kaiser im Dienste des Rechts. Die Ordnung verwirklichend; die Wahrheit su-
chend; die Gerechtigkeit ausiibend. Im Namen Christi — niemals etwa im eige-
nen Namen (!) — im Dienste des Herrn, Und das war, was wir heute vielleicht
fast gar nicht mehr verstehen, ganz und gar wirklich; war Wirklichkeit. Der
Kaiser im Dienste eines Hoheren — das war die Idee des Heiligen Rémischen
Reiches. Von daher bezog es seine Legitimation. Von daher seine auctoritas,
seine Wiirde-Macht; seine Erleuchtung; seine Berufung; seinen Glanz; seine Wei-
he.

Fiir ein Jahrtausend hielt diese Idee das Reich zusammen. Bis sich — mit
ihrem allmihlichen Verluste, vor allem als Folge des Sieges des Nominalismus
iiber den philosophischen Realismus — immer stirker volkliche, stammesmafige,
religiose, furstliche, territorialstaatliche Sonderbestrebungen aller Art durch-
setzten und die Einheit des Reiches zerstorten, ja sich dieses selbst schlieflich
zur Beute machten.

Und genau in dem Augenblick, als das Reich als solches zu Fall kam und
Napoleon ihm den Todesstof versetzte, 10ste es sich in die Teile auf, die von
ihrem Ursprung her jeweils ihre besondere Eigenart entwickelt hatten: in die
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Rheinbund-Staaten (deren Ostgrenze — abgesehen von Sachsen — etwa mit
dem heutigen Eisernen Vorhang identisch ist), Oesterreich (mit Bohmen und
Mihren) und Preufien. Diese Ostgrenze der Rheinbundstaaten und der heuti-
gen Bundesrepublik aber ist fast identisch mit der Ostgrenze des einstigen karo-
lingischen Reiches bzw. des Reiches Ludwigs des Frommen (+ 840). Das heifdt
aber weiter: der heutige ,,Eiserne Vorhang** verlauft genau dort, wo vor iiber
tausend Jahren die Grenze zwischen Germanen und Slawen verlief. Somit kénn-
ten infolge des Verlustes der einzigen eigentlichen Reichsidee uralte ethnogra-
phische Strukturen wieder ans Licht treten, deren man itberhaupt nicht mehr
bewufit gewesen ist. - )

Ja, da war aber doch auch noch der preuflisch-deutsche Bismarck-Staat!
Bismarck, diese kolossale, alles iiberschattende politisch-diplomatische Gestalt
des 19. Jahrhunderts, glaubte, als er das neue deutsche ,,Reich* ,,in den Sattel
gesetzt‘ hatte, , da es auch reiten konne®, Als aber dieser fast ibermichtige
Staat nach dem ersten Weltkriege am Boden lag, da wufdten viele: es mufite so’
kommen, weil er letztlich allenfalls ,,nur‘ Nationalstaat war, aber im Grunde
ohne eine im eigentlichen Sinne sittliche verpflichtende Idee. Aber die Chance
eines grundsitzlichen Neuaufbaues wurde‘(/iennoch vertan, weil allzuviele ande-
re dies nicht begriffen hatten. Die daraus schliefflich folgende absolute Perver-
sion der Reichsidee durch den ,,Nationalsozialismus® konnte gar nicht anders
als im endgiiltigen Untergange dieses ,,Dritten Reiches* enden.

Ist es also nur konsequent, wenn wir nun heute mit dem Moskauer Vertrag
vom 12. August 1970 auch ganz formal einen Schlufistrich unter diese Fehl-
entwicklung unserer Geschichte ziehen und das faktische Ergebnis des zwei-
ten Weltkrieges und der nachfolgenden Ereignisse anerkennen und sanktio-
nieren?

Die Entscheidung wire sehr viel einfacher, wenn es sich um einen férmlichen
Friedensvertrag mit allen ehemaligen kriegfiihrenden Michten handeln wiirde.
Hier handelt es sich aber um einen einseitigen Vertrag ausschliefilich zwischen
der Bundesrepublik und der Sowjet-Union, das heiflt zwischen einem Kleinen,
schwachen, wie immer unvollkommen, so doch zumindest dem erklirten Ziele
nach auf die Idee der Wiirde des Menschen gegriindeten freiheitlichen Rechts-
staates und der riesigen, iiberméchtigen, straff zentralistisch-diktatorisch regier-
ten, unter der Herrschaft der dynamischen weltrevolutiondren marxistisch-
bolschewistischen Ideologie stehenden Sowjet-Union. Hier die Wiirde, die Frei-
heit der menschlichen Person als Leitmotiv — dort die unerbittliche kommuni-
stische Parteirdson. Hier die pluralistische parlamentarische Demokratie — dort
die Diktatur des Kreml und der monolithischen Kommunistischen Partei.
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Die Ausgangslage, die Zicle, die Modglichkeiten der beiden Vertragspartner
sind zu ungleich, als daB fiir den schwicheren auch nur die Hoffnung bestehen
konnte, zu einem halbwegs befriedigenden modus vivendi zu gelangen.

Die parlamentarischen Debatten iiber den Vertrag drohen daher denn auch
zeitweise zu einer Zerreifdprobe fiir die Bundesrepublik zu werden. Wie sehr
umstritten der Vertrag ist, geht aber nicht nur aus den zahllosen Auferungen
der derzeitigen parteipolitischen Gegner der Bundesregierung hervor, sondern
ergibt sich sogar aus fritheren Stellungnahmen des Bundeskanzlers Willy Brandt
selbst. So schrieb er z.B. in seiner Schrift , Koexistenz — Zwang zum Wagnis*
(dva, Stuttgart 1963) auf Seite 96:

,,In der internationalen Diskussion des Deutschland-Problems ist ... der Ge-
danke gedufert worden, man kdnne im Augenblick nicht viel mehr tun, als die
Teilung als eine der gravierenden Folgen des zweiten Weltkrieges einschlielich
ihrer politischen, kulturellen und wirtschaftlichen Konsequenzen zu tolerieren
oder zu respektieren. Wenn der status quo in Deutschland dazu beitragen kén-
ne, die Sowjetunion fiir die Erhaltung des Weltfriedens zu engagieren ... dann
solle man ihr ruhig den status quo gewihren, den sie offensichtlich so bitter
ndtig habe ...

,,Vor allem darf man nicht iibersehen, da solche Ideen vielfach mit der Vor-
stellung verbunden sind, die Hinnahme der Spaltung Deutschlands kénnte zu
einer Liberalisierung in der sogenannten DDR oder sogar zu einem ,,dsterrei-
chischen Status* fiir jenes Gebiet flihren.

,.Es ist sicherlich richtig, daf® wir in der zweiten Hilfte eines Jahrhunderts
leben, in dem internationale Interessen mit nationalen Belangen stark kon-
kurrieren ...

,,Unter diesen Umstéinden sei also gefragt: konnen wir Deutsche durch den
Verzicht auf die Wiederherstellung unserer staatlichen Einheit einen Beitrag
leisten zur Erhaltung des Friedens unter dem Vorzeichen recht verstandener
Koexistenz? Meiner Uberzeugung nach ist diese Frage eindeutig zu verneinen.*

Brandt schreibt weiter auf Seite 99:

.,Dieses Ziel (der Selbstbestimmung) darf von den Demokraten in Deutsch-
land auch der Demokratie wegen nicht aufgegeben werden...

,sSelbst wenn wir es wollten, kdnnten wir nicht auf das Selbstbestimmungs-
recht verzichten. Denn wir konnen nicht auf etwas verzichten, das uns nicht
gehort: nimlich das Recht der Bevolkerung im anderen Teil unseres Landes, ihr
politisches Schicksal selbst zu entscheiden...

Und auf Seite 113:

,,Das Verhiiltnis Deutschlands zur Sowjetunion zu normalisieren, ist unter
diesen Umstiéinden eine der schwierigsten Aufgaben, die denkbar sind. Die Bun-
desregierung kann nicht auf eine Humanisierung der Lebensverhiltnisse im an-
deren Teil Deutschlands verzichten. Sie kann nicht auf Erleichterungen ... ver-
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zichten. Sie kann nicht auf Berlin verzichten. Sie kann auch nicht auf eine Poli-
tik verzichten, deren Ziel die Wiederherstellung der staatlichen Einheit ist.

-,,9ie kann also in der Konsequenz nicht darauf verzichten, von der Sowjet-
union die Aufgabe jenes Territoriums zu fordern, das heute sowjetisch besetzt
ist ...«

Und schlieBlich auf Seite 115:

,.Die Sowjetunion ist ein michtiges Land ... Die Deutschen werden sich erst
damit vertraut machen miissen. Aber ihr Recht werden sie deshalb nicht preis-
geben diirfen. Nicht um ihrer selbst willen ...

.Wenn die Sowjetunion jedoch die permanente Teilung Deutschlands er-
zwingen will, dann entwertet und entlarvt sie gerade an diesem wichtigen Ab-
schnitt die Formel ihrer Koexistenzpolitik*‘,

Willy Brandt, der auch schon damals absolut fest davon iiberzeugt war, dafd
die westliche Demokratie — bei Strafe des Untergangs im Atomkrieg — das
Wagnis der Koexistenz mit der Sowjet-Union eingehen muf, sagt also selbst,
daf} die Deutschen aber auf ihr Selbstbestimmungsrecht nicht verzichten kon-
nen.

,,Die sowjetische Forderung lduft darauf hinaus, die Uberreste des zweiten
Weltkrieges, durch ein Friedensvertrag® genanntes Teilungsdiktat mit zwei oder
zweieinhalb deutschen Staaten zu liquidieren‘. Gegeniiber dieser Forderung
gibt es keine sinnvolle westliche Position als die Forderung nach dem Selbst-
bestimmungsrecht auch fiir die Deutschen.* (Seite 91)

Gewif3, das alles sagte Willy Brandt nicht 1970 und nicht als Bundeskanzler,
sondern als Regierender Biirgermeister von Berlin im Jahre 1963. Andert dies
aber etwas an der grundsitzlichen Seite dieses Problems? Welche Erkenntnisse,
so mufl man also fragen, hat Willy Brandt inzwischen gewonnen, daf er nicht
mehr den prinzipiellen Standpunkt, den Rechtsstandpunkt von damals ein-
nimmt? Oder welchen Pressionen ist der Bundeskanzler Willy Brandt heute
ausgesetzt, von denen der Regierende Biirgermeister von Berlin 1963 noch
nichts ahnte? Oder was sonst ist geschehen?

Ist der Friede wirklich in Gefahr, wenn die Bundesrepublik der Sowjet-Union
den Vertrag verweigert? Aber was ist das fiir ein Frieden, der den Menschen
in der DDR das Selbstbestimmungsrecht vorenthilt? Ist das Selbstbestimmungs-
recht nicht eines jener ,,unveriuferlichen Rechte*, auf denen unser gesamtes
soziales Leben beruht? In dem Moskauer Vertrag ist nun zwar nicht die Rede
von dem Selbstbestimmungsrecht, aber bedeutet der Vertragsabschluf® nicht
doch indirekt, daf die Bundesrepublik implicite damit einverstanden ist, da®
die Deutschen der DDR dieses Recht nicht ausiiben konnen; daR die Bundes-
republik also an diesem Unrecht mitwirkt? Und macht sich die Bundesrepu-
blik, indem sje diesen Vertrag abschliefdt, nicht zum Komplizen der Sowjet-
Union iiberall da, wo diese die Volker des Ostblocks, ja selbst da, wo sie die
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Menschen in ihrem eigenen Lande unterdriickt? Was werden Solschenizyn, Amal-
rik und tausend andere, was Dubcek und die Minner des Prager Friihlings von
der freiheitlichen Bundesrepublik halten miissen, wenn diese alles das sank-
tioniert, was die Sowjet-Union iiber die V&lker und Menschen des Ostens ge-
bracht hat und immer weiter noch bringt? Untergraben wir nicht mit diesem
Vertrag auch noch die letzten Freiheitschancen im ganzen Osten? ,

Ein gewif} unverdichtiger Beobachter der weltpolitischen Entwicklung, der
im Exil lebende Prisident des Liberalen Weltbundes, der Spanier Salvador de
Madariaga, schrieb in seinem Buche ,,Der Westen — Heer ohne Banner* (Scherz-
Verlag, Bern): :

»Abgesehen von Kernwaffen und interkontinentalen Geschossen, die ja ein-
ander gegenseitig aufheben, sind die wichtigsten Faktoren, die ein Hindernis
fiir einen Krieg darstellen: der Glaube, die Hoffnung und der Mut der Volker
Osteuropas und der Bevdlkerung Berlins. Angesichts dieser Sachlage muf die
Sowjetunion — oder besser die Kommunistische Partei, die Osteuropa einschiich-
tert und beherrscht — es als ihre erste und wichtigste Aufgabe betrachten, Glau-
ben, Hoffnung und Mut der Osteuropier zu zerbrechen. Dies allein ist der
Schiiissel zur Politik der Sowjets und der einzige Gedanke, der ihr Einheitlich-
keit verleiht.* ...

»Jene irregeleiteten ... Deutschen .., die sogar so weit gehen, daf} sie eine
Parallele zwischen der Ostzone und der Bundesrepublik zichen, sind mit Blind-
heit geschlagen. Sie sehen nicht, dad ihr Vorschlag gleichbedeutend mit der
Preisgabe der ganzen Position des Westens wire. Denn diese Position steht und
fillt mit dem natiirlichen Recht der Menschen und Nationen, frei iber ihr
Schicksal zu verfligen.

War es angesichts solcher Umstiinde richtig, den Vertrag von Moskau abzu-
schiieBen? Zumal noch Bedenken anderer Art nicht ausgeschlossen werden
konnen. Bedenken, die die spiter ganz gewifl einmal aktuell werdende Ausle-
gung des Vertrages betreffen:

Was versteht der Kreml z.B. unter , Frieden*? Bislang sah er in der NATO,
der die Bundesrepublik angehort, ein Instrument, das gegen den Frieden in
Europa gerichtet sei. Desgleichen betrachtete er jede deutsche Wiedervereini-
gungspolitik als gegen den Frieden gerichtet. Was soll man unter diesen Um-
stinden von Brandts Beteuerung halten ,,Wir vergeben uns nichts mit diesem
Vertrag!“? Und was von seiner Versicherung, weiter auf friedlichem Wege fiir
die Herbeifiihrung der Wiedervereinigung eintreten zu wollen? Ist es nicht be-
reits allein schon aufgrund des I. Artikels der Sowjet-Union jederzeit moglich,
den Vorwurf gegen die Bundesrepublik zu erheben, sie verstofie gegen den Frie-
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den? Hat man nicht ganz und gar iibersehen, daf} das dialektische Rechtsver-

stindnis der KPdSU ein véllig anderes ist als unser Rechtsverstindnis?

' ,.Nach marxistischer Auffassung kénnen Rechtsnormen ... nicht rein formal,
aus dem allgemeinen Klassenkampf der Gegenwart gelost, ausgelegt werden ...
Jede kommunistische Partei mufl den Kampf der beiden entgegengesetzten
Gesellschaftssysteme, des Kapitalismus und des Sozialismus, in ihrer Tétigkeit
beriicksichtigen. Dieser Kampf ist ein objektiver, vom Willen der Menschen
unabhingiger Faktor, der durch die Teilung der Welt in zwei entgegengesetzte
Gesellschaftssysteme bedingt ist...

,,Die Gesetze und Normen des Rechts sind den Gesetzen des Klassenkamp-
fes, den Gesetzen der geselischaftlichen Entwicklung untergeordnet.

.,Man darf nicht hinter formaljuristischen Bedenken den Klassenstandpunkt
aufgeben, Wer das zuldfdt, der beraubt sich selbst des einzig richtigen, klassen-
mifigen Kriteriums bei der Einschitzung der Rechtsnormen; der beginnt, die
Ereignisse mit dem Maf} des biirgerlichen Rechts zu messen.*

Das schrieb Breshnjew am 26. September 1968 in der ,,Prawda“, Ist bei sol-
cher ,,Rechts“‘auffassung letztlich nicht jede Auslegung des Moskauer Vertrages
Zu erwarten, die der ,,objektiven Entwicklung der Welt zum Sozialismus* — so
wie sie der Herr des Kreml zu verstehen diktiert — dient? Recht ist, was dem
Kreml, was der Macht der Spitze der Kommunistischen Partei der Sowjetunion
niitzt. Das ist die einzige zuldssige Schlufdfolgerung, die man aus solchen Sitzen
Breshnjews ziehen mufd, wenn man auf dem Boden der Realitit bleiben will.

Wie unvollkommen, egoistisch, profitsiichtig und was sonst der Westen und
wir selbst auch sein mégen — liegt nicht eine ganze Welt zwischen solcher
Rechtsauffassung und der unsrigen? Und was bedeutet es, mit den Vertretern
eines solchen Systems einen Vertrag abzuschliefen und zu erwarten, dafd er in
unserem Sinne eingehalten wird?

*

Nun, der Vertrag ist aber abgeschlossen, und angenommen, er wird auch
ratifiziert, welche moglichen Folgen wird er dann nach sich ziehen?

Wie wird zum Beispiel der Vertrag auf die Weiterentwicklung der Beziehungen
der Bundesrepublik zur Sowjet-Union und wie wird sich diese wiederum auf
die Beziehungen der Bundesrepublik zu ihren westlichen Verbiindeten, zur
NATO und zum amerikanischen Engagement in Europa auswirken? Welche
Folgen wird der deutsch-sowjetische Vertrag fiir die westeuropiaische Einigung,
insbesondere fiir das deutsch-franzosische und das deutsch-britische Verhiltnis
haben? Und schlieRlich: wie wird sich der Moskauer Vertrag auf die Stellung
Berlins zur Bundesrepublik auswirken?

Hier soll zunichst nur die entscheidendste dieser Fragen untersucht werden:
welche Auswirkungen wird der Vertrag von Moskau auf die Stellung der Bun-
desrepublik Deutschland haben?
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Dazu wire vor allem die Frage zu erértern, aus welchem Grunde die Sowjet-
Union iiberhaupt den Vertrag mit uns gewollt und abgeschlossen hat.

Der Vertragstext — so wie wir ihn verstehen — sagt dariiber so gut wie gar
nichts aus. Er spiegelt lediglich die Ziele der Bundesrepublik wider: Frieden,
Entspannung, Normalisierung der Beziehungen zwischen allen européischen
Staaten, Beachtung der Grundsitze der UNO, territoriale Integritit aller euro-
péischen Staaten nach dem Stande des status quo, Beibehaltung der bestehen-
den Verbindungen der Bundesrepublik zu den westlichen Verbiindeten. Wie die
Sowjet-Union im jeweils gegebenen Falle den Vertrag einmal wirklich interpre-
tieren wird, dariiber sagt der Vertragstext gar nichts aus.

Denn dies ist sicher: Unsere Beziehungen zur Sowjet-Union konnen sich nicht
weiter entwickeln, als die Sowjet-Union selbst es will. Ob hingegen die Beziehun-
gen der Sowjet-Union zu uns sich ebenfalls nur so weit entwickeln kénnen, wie
wir es wollen — das scheint recht fraglich zu sein. Das diirfte entscheidend von
der Geschlossenheit und Festigkeit der ideellen und politischen Konzeption,
von der Stirke des Willens und von der Zihigkeit und schlieBlich und vor al-
lem von der rein politisch-militirischen Macht jedes der beiden Partner abhin-
gen. Wie aber in dieser Hinsicht die Dinge stehen ... Der Atem stockt einem,
wenn man sich die reale Situation auch nur ganz fliichtig vor Augen hiilt.

Was wire zum Beispiel, wenn das bolschewistische, von einem einzigen ei-
sernen Willen regierte Riesenreich uns in einem Augenblick in seine Arme schlie-
Ren wiirde, da wir uns Verbriiderungsillusionen hingegeben hitten und die Ame-
rikaner anderweitig in der Welt auf Tod und Leben engagiert wiren? Sind wir
uns dessen sicher, dafl uns nie ein Uberfall wie der am 21. August 1968 auf Prag
iiberraschen konnte? Wenn zum Beispiel, als Folge intensiverer wirtschaftlicher
oder gar kultureller Beziehungen auf Grund des Vertrages, freiheitliche Ideen
von uns auf die Sowjet-Union iiberspringen und dort eine Unruhe erzeugen wiir-
den (von der, als einer Mglichkeit, Amalrik bereits in seinem Buche ,,Kann
die Sowjetunion das Jahr 1984 erleben? ¢ (Diogenes-Verlag) geschrieben hat),
deren sich Breshnjew nicht mehr anders als durch einen Gewaltakt glaubt er-
wehren zu konnen?

Liegt es nicht iiberdies, wie auch oben schon angeschnitten, im Wesen jeder
totalitiren Herrschaft, von ihren einfach unvermeidlichen inneren Schwierig-
keiten durch stindige Beunruhigung der Auflenwelt abzulenken? Und zwar
nicht zuletzt unter Bruch feierlichst abgeschlossener Vertrige? Hat nicht die
Sowjet-Union tatsichlich viele Male solche Vertrige gebrochen, sowohl vor wie
nach dem Kriege, am schamiosesten vielleicht Ungarn gegeniiber? ! Ja, wurden
nicht manche Vertriage ausschlieflich zu dem Zweck geschlossen, dem ,,Part-
ner* Sand in die Augen zu streuen? Wie war das denn damals mit Pal Maleter
in Ungarn 19567 Und wie mit Breshnjews Bruderkuf fiir Alexander Dubcek?

Was also will die Sowjet-Union in Wirklichkeit von uns? Von jener tausend-
mal als , kapitalistisch®, ,.imperialistisch*, , ,revanchistisch* beschimpften Bun-
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desrepublik? Von diesem fiir das Sowjet-Regime geradezu idealen Buhmann,
der, wann immer es notwendig schien, einfach unentbehrlich war, die Blicke
seiner Untertanen von den Mingeln des eigenen Systems wegzulenken? Was
mag Breshnjew und Kossygin bewogen haben, sich ausgerechnet mit diesem
Deutschland an einen Tisch zu setzen?

*

Es war vom Anbeginn der sowjetischen Nachkriegspolitik an das Ziel des
Kreml, Deutschland vom Westen fernzuhalten, zu neutralisieren und dadurch
seinem eigenen politischen Willen auszuliefern. Beweis: Blockade 1948. Als
diese Politik daran gescheitert war, dad Adenauer zusammen mit den Ameri-
kanern die Eingliederung der Bundesrepublik in den Westen vollzog — um ein
fiir allemal der Gefahr der Bolschewisierung und der Integration in den kommu-
nistischen Ostblock zu entgehen —, verlegten sich die Sowjets zunédchst auf
Lockversuche (Stalins Paktangebot 1952), dann auf den Ausbau von Gegenge-
walt (Warschauer Pakt), danach wiederum auf Lockungen (Herstellung diplo-
matischer Beziehungen gegen Herausgabe der ,,Kriegsverbrecher — Adenauer
in Moskau September 1955), sodann erneut auf Gewalt (Berlin-Pressionen
Chruschtschows November 1958) und schlieflich auf ginzliche Abschniirung
vom Westen (Mauer, Kalter Krieg, August 1961). Das alles nur mit dem einen
Ziele: die Bundesrepublik Deutschland wieder aus der westlichen Gemeinschaft
herauszubekommen und die Amerikaner zum Abzug aus Europa zu bewegen.

Bei der gesamten sowjetischen Westpolitik geht es letztlich nur um dieses
eine einzige Ziel. Bei den um Berlin herbeigefiihrten Schwierigkeiten; bei dem
Treffen mit Eisenhower in Camp David; bei den Erpressungsversuchen Chruscht-
schows gegen Kennedy in Wien und in Kuba; bei der Forderung der antiameri-
kanischen Politik des ruhmsiichtigen gekrinkten de Gaulle; bei der Unterstiit-
zung des Vietcong und der Nordvietnamesen (welche Fehler die Amerikaner
hier auch immer gemacht haben mogen); beim Bau des Assnan-Staudammes;
bei der Belieferung Agyptens und der Araber mit Flugzeugen, Raketen usw. —
immer geht es letztlich nur um das eine grofite Ziel: die Amerikaner aus Europa
herauszubekommen. Die USA sollen in der ganzen Welt so engagiert werden,
daf sie es schlieflich leid werden, ihre G.1.s immer noch auch nach Europa zu
schicken. Sie sollen dazu gebracht werden, Europa zu verlassen; Europa sich
selbst zu iiberlassen: Damit dieses dann Sowjet-Rufiland praktisch ausgeliefert
ist! Damit es seines einzigen wirklich wirksamen Schutzes beraubt ist! Darum
geht es den Herren im Kreml in diesem Ringen und um nichts sonst!

*

Und nun trifft es sich, daB die Westdeutschen des Kalten Krieges miide sind
und sich nach menschlichen Erleichterungen im Verkehr mit Berlin und ihren
Ostlichen Nachbarn sehnen; dafd die Sozialdemokraten und Freien Demokraten
in der Bundesrepublik ihren Wihlern beweisen miissen, daf’ sie mehr kénnen
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als Adenauer und die CDU-CSU; daf die Deutschen in ihrer Mehrheit die Hoff-
nung auf Wiederherstellung des alten Deutschlands begraben und den status
quo innerlich akzeptiert haben; daf die Amerikaner wegen ihrer anderweitigen
Verpflichtungen in der ganzen Welt in Europa gerne Ruhe hitten; daf die ame-
rikanischen Senatoren ihren Wihlern eine finanzielle und militirische Last ab-
nehmen méchten; daf die USA erhebliche innenpolitische Schwierigkeiten
haben (mit den Studenten, mit den Farbigen, mit Verbrechern, mit den sozial
zu kurz gekommenen, mit der Wihrung und der Erhaltung der Konjunktur);
daf Nixon nicht die unerschiitterliche moralische Konstitution, politische Phan-
tasie, geistige Uberlegenheit und daher Autoritit besitzt wie einst John F. Ken-
nedy.

Das alles trifft sich in einem Augenblick, da die Sowjets wieder einmal mit
ihrem wirtschaftlichen Latein am Ende sind und sich in einem Engpa® befin-
den, aus dem sie kurzfristig nur eine grofiziigige westliche, , kapitalistische*,
Investitionshilfe befreien kénnte; in einem Augenblick, da eine nicht unbe-
trachtliche geistige Unruhe ihr Land befallen hat; und zu einer Zeit, da die Sow-
jets wegen der eines Tages zu erwartenden Auseinandersetzung mit Maos radi-
kalkommunistischen Chinesen an politischer und militdrischer Ruhe im Riicken
durchaus interessiert wiren; und zu einem Zeitpunkt — nach Prag — da die
Kremifithrung auf eine Rekonsolidierung ihres Imperiums den allergrofiten
Wert legen mufitg.

Das alles trifft also zusammen — und da kann man nur die sowjetrussi-
sche Diplomatie bewundern, die es fertig gebracht hat, diese Chance wahrzu-
nehmen und einen Vertrag zustandezubringen, der ihr selbst alles Gewiinschte
bringt und der sie dennoch gar nichts kostet als einige freundliche, aber vollig
unverbindliche Gesten, ja der {iberdies durchaus dazu fihren kénnte, den Keim
eines schweren Zwiespalts in das westliche Lager zu tragen und womaoglich so-
gar die Bundesrepublik dem Westen zu entfremden und aus ihrer Bindung an
den Westen herauszuldsen und dadurch Mitteleuropa von den Amerikanern
zu , befreien*,

Was fir eine ,,Wende*“ kénnte sich da abzeichnen!

Es ist ganz gewif’ von einer besonderen Ironie dieser vielleicht eintretenden
geschichtlichen ,,Wende®, da} eines der bedeutendsten und bekanntesten deut-
schen Industrieuntemehmen mit einem der reichsten ,,Kapitalisten‘ an der
Spitze dabei Pate gestanden hat. Wie sagte einst Lenin: ,,... und sie werden uns
noch den Strick verkaufen, an dem wir sie aufhingen werden!‘* Wird die Welt
eines Tages erfahren miissen: ,,... und sie haben tatsichlich fiir das Linsengericht
eines Investitionsgeschifts — auf Kredit, fast zinslos, inflationsférdernd, mit
Staatsbiirgschaft fiir ihren reichsten Kapitalisten — ihre Sicherheit, ihre Freiheit,
ihre bare menschliche Existenz dem Kreml zu Fiifien gelegt!“?

Es wire fiirwahr ein Meisterstreich sowjetischer Diplomatie, wenn ihr dieser
Coup geldange; und eine trojanische Eselei ohnegleichen der deutschen Politik —
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vergleichbar derjenigen der Regierung Wilhelms II. — wenn sie darauf herein-
fiele!
*

Als es im Jahre 1901 endgiiltig Klar war, dafy der Plan eines der genialsten
und weitestblickenden englischen Staatsminner der victorianischen Epoche,
des Kolonialministers Josef Chamberlain, das damalige deutsche Reich fiir ein
Defensivbiindnis mit Grofibritannien zu gewinnen, an der Dummbheit, der Eitel-
keit und der Arroganz der deutschen Politiker, vor allem des Staatssekretiirs
und spiteren Kanzlers Bitlow, des Geheimrats von Holstein und Wilhelms II.
selbst, gescheitert war, sprach Chamberlain tief resigniert von dem ,,Gliick“,
das Grof3britannien und die Welt verlassen habe (,,le bonheur qui passe*), und
ersah die diisterste Zukunft fiir Europa voraus. Es war der Grundgedanke Cham-
berlains, daf® England nicht mehr linger allein in seiner Isolierung bleiben kénne;
daf} es Verbiindete brauche, die mit ihm fir die Erhaltung des Friedens ein-
treten: Wenn die gréfite See- und die stiarkste Landmacht, hinter der ersteren
noch Amerika, hinter der letzteren der Dreibund, in einem Defensivbiindnis
— dergestalt, ,,daf} beide Michte sich zu gegenseitigem Beistand verpflichteten,
sobald eine von ihnen von zwei Seiten gleichzeitig angegriffen wird** — zusam-
menstiinden, dann kénne der Weltfrieden fiir sehr lange Zeit gewahrt bleiben.
Natiirlich verfolgten die Englinder damit zugleich und vor allem ihre eigenen
Interessen: Die Isolierung Frankreichs, das gerade soeben in Nord-Ost-Afrika
(Faschoda) hochst unbequem geworden war; die Ausdehnung des eigenen Ein-
flulbereiches in der ganzen Welt; vor allem aber die Eindimmung Rufland,
das Grofibritannnien von den Dardanellen iiber den persischen Golf bis in den
Fernen Osten immer wieder Schwierigkeiten zu machen drohte und in dem es
von Anfang an in jeder Hinsicht den grofien Gegenspieler in Europa und Asien
erkannte, Fiir das Biindnisangebot Chamberlains sprach aber unter allen Um-
stinden aus deutscher Sicht, da® damit die Gefahr eines — fiir Deutschland u.U.
tédlichen — Krieges an zwei Fronten und dazu mit England auch noch als Geg-
ner auf jeden Fall gebannt war.

Was aber taten die deutschen Politiker? Holstein: Jede Abmachung mit Eng-
land wiirde eine Spitze gegen Rufiland haben und die Sicherheit unserer Ost-
grenze mindern. Ebenso wiirde aber jede Abmachung mit Ruf}land eine Spitze
gegen England haben. ,,Deshalb sollten wir uns ohne einen zwingenden Anlaf
nach keiner Seite hin binden.* Bilow riet zu weiterer Freundschaft mit England
ohne Kompromittierung der Beziehungen zum Zaren, damit der Kaiser ,,in
voller Unabhangigkeit nach beiden Seiten als arbiter mundi* auftreten konne.
Als Weltschiedsrichter! Und Wilhelm II. selbst glaubte den Frieden ebenfalls

‘am besten dadurch sichern zu kdnnen, daf} Deutschland in neutraler Stellung

verharrte.
Das Ergebnis kennen wir: Deutschland safd am Ende zwischen allen Stiihlen...
,.Es gibt Weltstunden, in denen das Sichnichtentscheiden das Gefihrlichste ist,
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und die Historiker haben wohl-recht, welche meinen, daf das englische Biind-
nisangebot, trotz der Unbestimmtheit seiner Form, in einer solchen Weltstunde
geschah.* (Golo Mann). ,,Wir erkennen heute, daf in dem Scheitern dieser Ver-
handlungen die wesentlichste Ursache des weiteren Verlaufs der Dinge liegt,
der zur Bildung der Entente, zur Einkreisung Deutschlands und zum Weltkriege
fithrte.** (Erich Brandenburg). Chamberlain sah bereits 1901: , Wenn sie so kurz-
sichtig sind, und nicht sehen kénnen, daf} eine ganz neue Weltkonstellation
davon abhangt, so ist den Leuten nicht zu helfen.* Sie waren so kurzsichtig ...

&

Und das ist nun die Frage, ob wir 1970 noch einmal so kurzsichtig sind wie
18981914, 1922 (Rapallo) und 1933—1945 und uns erneut zwischen die
Stithle setzen, oder ob wir unbeirrt an der einmal gewonnenen Westintegration
entschieden festhalten und mit aller Kraft das westliche Biindnis férdern und
alles tun, es auszubauen, zu stirken und innerlich besser, gerechter und so frei-
heitlich wie liberhaupt irgend méglich zu gestalten. Denn letztlich gibt es fiir
uns gerade die Wahl nicht, von der Grifin Dénhoff in der ZEIT vom 21.8.70
spricht: ,,Verdndern wird sich in jedem Falle die Position der Bundesrepublik
in der Welt. Ob sie es will oder nicht, wird ihr dank ihrer geographischen Lage
die Rolle zufallen, zwischen Ost und West im Sinne einer Verantwortung fiir
das ganze Europa Balance zu halten. Das stellt nicht nur hohe Anforderungen
an die politischen, sondern auch an die moralischen Fihigkeiten.**

Nein, gerade diese Wahl, entweder Balancehalter zu werden oder im Westen
fest integriert zu bleiben, haben wir nicht. Denn ,,Balancehalten* zwischen Ost
und West wiirde erneut mit absoluter Sicherheit bedeuten, zwischen Ost und
West zerrieben zu werden. Wir haben vielmehr nur diese Wahi: mit dem gerin-
geren Ubel des Westens vorlieb zu nehmen und zu versuchen, innerhalb dieses
Westens daraus das Beste fiir den Westen, und dadurch letztlich auch fir die
itbrige Welt, zu machen — oder auf dem Wege iiber die niemals zu haltende ,,Ba-
lance* vom Bolschewismus des Ostens verschluckt zu werden und firr immer
als freies Land von der Bildfliche der Geschichte zu verschwinden.

Es ist eine Situation vergleichbar derjenigen der Griechen in der Antike. Wi-
ren diese von den Persern unterjocht worden, sie wiren untergegangen; Rom
wire nie zu der Weltbedeutung gelangt, die es tatsichlich besafl. Erst unter dem
Einfluf des Griechentums und des Hellenentums konnte aus dem rémischen
Bauern- und Soldatenstaat das weltumspannende Imperium Romanum werden.

Mitteleuropa und speziell Deutschland hatten es nicht vermocht, eine Rege-
neration ihres geistigen und politischen Lebens in jener Zeit der Wende herauf-
zufiihren, als das untergehende Heilige R&mische Reich deutscher Nation ab-
gelost wurde von der stiirmisch herandringenden neuen Zeit mit der Forderung
nach geistiger Freiheit, rechtlicher Gleichheit und wirtschaftlicher Gerechtig-
keit.
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Statt eine Wiedergeburt aus der Kraft ihrer bedeutendsten Geister einzulei-
ten, verstrickte Europa sich immer tiefer in die ,Versuchungen®, die von Tech-
nik, Wirtschaft, Wohlstand und Macht ausgingen und setzte dabei schlieflich
die Chancen zur freien Selbstgestaltung seiner Rechts- und Lebensgemeinschaft
aufs Spiel.

Heute wird Europa — wenn es iiberhaupt noch frei, sich selbst bestimmend,
seinen eigenen Impulsen und Intuitionen folgend ein Leben aus dem Geiste
seiner Geschichte, ein von Ideen getragenes Leben fithren will — keine andere
Wahl bleiben, als sich mit dem Westen zu arrangieren und sich immer stiarker
in ihn hinein zu integrierenY Nur dann und nur dadurch kann es der tédlichen,
geist- und menschenfeindlichen Gefahr des Bolschewismus entgehen.

Das alles hat nicht das geringste mit einem etwa bdswilligen Miftrauen gegen
Willy Brandt zu tun, sondern hier handelt es sich einfach um weltgeschichtliche
Tatsachen: die reale Welt bewegt sich nun einmal dialektisch vorwirts und gera-
de nicht auf einer denkbaren idealen Mittellinie. Deshalb miissen wir uns ent-
scheiden. Da aber nun einmal Ruffland kommunistisch-totalitdr regiert und
dort jede freiheitliche geistige Bewegung aufs schirfste verfolgt wird, bleibt
uns keine andere Wahl, wenn wir auf dem Wege des menschheitlichen Fort-
schritts — der immer nur ein geistiger sein kann — bleiben wollen, als uns strikt
auf der Seite des Westens zu halten. Das Schicksal des Wilhelminischen Deutsch-
lands als unmittelbare Folge der Nichtbeachtung dieser unabédnderlichen Grund-
tatsache sollte uns eine Mahnung sein, diese Erkenntnis unter keinen Umstén-
den tagespolitisch bestimmtem Wunschdenken zu opfern. Das Erwachen wiirde
noch fiirchterlicher werden als das in den Trimmern von 1945,

Im Gibrigen aber kénnen die Russen selbst nur das allergréfite Interesse daran
haben, dafl wir nicht in den Sog ihres bolschewistischen Systems geraten, unter
dem sie ja selbst am allermeisten zu leiden haben. Laurens van der Post, welter-
fahrener Schriftsteller siidafrikanisch-burischer Herkunft, schreibt dazu in sei-
nem Buche ,,Rulland — Antlitz aus vielen Gesichtern* (Henssel Verlag, Berlin):

,.Dieser innere Krieg in Ruflland ist es, der mir bezeichnend erscheint, und
wahrscheinlich wird er an Umfang und Intensitit noch zunehmen ... Es ist letzt-
lich ein Kampf von Menschen, die lieber individuell und besonders als kollektiv
und allgemein leben wollen. Hierin sehe ich die tiefere Bedeutung, die dem in
Rufdland zwischen Kiinstlern und Intellektuellen und dem Staat ausgefochtenen
Konflikt zugrunde liegt ... Es ist ein Kampf, der, einmal begonnen, zu Ende
gekimpft werden muf}; denn es kann niemals eine Riickkehr zur kollektiven
Naivitit geben. Es ist ferner ein Kampf, der legitimerweise nur von innen ge-
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fithrt werden kann von denen, die die Konsequenzen zu tragen haben. Ich hege
keinen Zweifel, da® wir den wirklichen Anfang des Kampfes des russischen
Menschen — zum Unterschied vom russischen Volk — gesehen haben, der dar-
auf abzielt, aus dem Geist seiner Nation etwas so Zeitgemafies zu machen, wie
es sein Land technisch bereits ist.

Es wire der Gipfel tragischer Ironie, wenn wir unter dem Druck der seltsa-
men Illusionen und fixen Ideen unsrer eigenen fellow-traveliers uns jene Fes-
seln des Verstandes und des Systems anlegen wollten, um deren Abwerfung
die jungen Menschen in ... Ruland in einem so harten Kampf stehen. Es wire
auch ein Verrat an dem Europiertum, das in RuBland in so verzweifelter Be-
dringnis ist. Wir kénnen uns in diesem Kampf nur dadurch als wirksame Bun-
desgenossen erweisen, dal wir nicht von aufen eingreifen, sondern die Schwie-
rigkeiten der Aufgabe voll ins Auge fassen und das Beste in unserem eigenen
europdischen und westlichen Selbst zur Entfaltung bringen.

,,In jedem Falle die Mitte zu treffen, ist schwer ... und darum mufd man,

wenn man auf die rechte Mitte abzielt, von dem gefihrlicheren Gegensatz wei-
ter abriicken, so wie die Circe dem Odysseus rit: ,Aufierhalb halte das Schiff
von dem Gischt und dem Schwalle der Wogen!,* (Aristoteles)
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Berichte

Mitbestimmung in Bildungsinstitutionen.
Ergebnisse eines Kolloquiums

— Kolloquium vom 3. bis 5. April 1970 in Meisenheim/Glan —

Ein Kolloquium des Seminars fiir frei-
heitliche Ordnung beschiftigte sich Anfang
April 1970 in Meisenheim zwei Tage lang
mit der Frage, ob und gegebenenfalls in
welcher Form es in Bildungsinstitutionen
Mitbestimmung geben kdnne. Vorausge-
gangen war Anfang Januar ein dhnliches
Kolloquium tiber Fragen der Mitbestim-
mung in Wirtschaftsunternehmen.

Als Ausgangspunkt der Uberlegungen
ist eine sorgfaltige Analyse der Interessen
derjenigen Personengruppen zu versuchen,
die in Bildungsinstitutionen (Schulen und
Hochschulen) zusammentreffen. Das sind
in erster Linie Lehrer und Schiiler, bzw.
Professoren und Studenten, dann aber
auch die Eltern. Im Vordergrund der Un-
tersuchung stehen dabei ihre geistig-pada-
dagogischen Interessen. Ihre Skonomi-
schen Interessen, die sie zweifellos auch
haben, blieben mehr im Hintergrund, denn
Bildungsinstitutionen sind typischerweise
keine Erwerbsunternehmen.

Lehrer haben ein Interesse daran, hin-
sichtlich ihres Unterrichts keinen Vor-
schriften von auerschulischen Instanzen
oder seitens des Direktors ihrer Schule un-
terworfen zu sein. Wenn wissenschaftliche
Lehrerbildung einen Sinn fiir die Praxis hat,
dann den, die Lehrer zu einem selbststdn-
digen Urteil iber ihr padagogisches Tun zu
fiihren — sie also dazu zu befdhigen, iiber
Unterrichtsziele und -methoden sachge-
recht selbst entscheiden zu konnen. Von
ihren geistig-pddagogischen Interessen ge-
leitet, werden Lehrer daher stets eine Un-
abhingigkeit von staatlichen Weisungen
verlangen, die der Unabhiangigkeit der
Richter entspricht. Auf der Ebene der Leh-
rerschaft existiert demnach ein Selbstbe-
stimmungsinteresse, das das Mitbestim-
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mungsbediirfnis von Arbeitnehmern in
Wirtschaftsunternehmen durchaus iiber-
trifft. Man versteht die Intensitit dieses
Interesses nur, wenn man sich klar macht,
wie sehr ein guter Padagoge seine ganze
geistig-moralische Existenz einsetzt. Kein
Schiiler oder Student verzeiht es einem
Lehrer, wenn er gegen seine Uberzeugung
etwas tut, bloB um einer Vorschrift zu ge-
niigen.

Dieses Setbstbestimmungsbediirfnis des
einzelnen Lehrers kann nur eine Grenze in
Freiheit anerkennen: die Notwendigkeit,
daf’ an der Schule, an der er unterrichtet,
alle Lehrer sich in einem gemeinsamen
Lehrplan einordnen miissen. Es kann sich
dabei nicht um Unterordnung unter einen
vom Staat oder anderen Instanzen oder ei-
nem Direktor vorgeschriebenen Lehrplan
handeln, sondern nur um Einordnung in
einen vom Lehrerkollegium selbst gemein-
sam gestalteten Lehrplan. Diese gemein-
same Erarbeitung und Fortentwicklung
des Lehrplans durch alle Lehrer der Schule
kann nur gelingen, wo sich Lehrer frei zu
Kollegien zusammenfinden. Daf diese Ein-
schitzung der Lehrerinteressen realistisch
ist, wird nicht nur durch die Existenz von
Schulen bewiesen, die sie voll beriicksich-
tigen, wie z.B. die Landerziehungsheime
Waldorfschulen usw. Eine mindestens
ebenso deutliche Sprache sprechen die
Folgen der Miflachtung dieser Interes-
sen an den staatlichen Schulen. Die De-
gradierung der Lehrer zu weisungsab-
hingigen Unterrichtsbeamten 138t diesen
zu wenig Gelegenheit, nach ihren eigenen
padagogischen Einsichten zu handeln; ih-
nen wird dadurch weitgehend das Interes-
se an ihrem Beruf genommen. Verstind-

_licherweise verlagert sich ihre Aufmerk-




samkeit deshalb auf Gehalts-, Urlaubs- und
Pensionsfragen. Wenn man in einem Beruf
nicht eigene kulturelte Ziele verwirklichen
kann, sondern tun muf}, was andere fur
richtig halten, dann kann man ihn nur noch
um des Geldes willen ausiiben. In einem
solchen Berufsstand ist die Jobmentalitit
ganz legitim; das Brotgelehrtentum breitet
sich aus. Ein durch seine geistig-padagogi-
schen Interessen nicht an seinen Beruf ge-
bundener Lehrer kann nur durch groBzii-
gigste Befriedigung seiner 6konomischen
Interessen vom Abwandern in besser be-
zahlte Jobs abgehalten werden; dement-
sprechend kann die Nachwuchswerbung
nur mit Skonomischen Argumenten arbei-
ten. Das heifdt, daB® die MiBachtung der gei-
stig-pddagogischen Interessen des Lehrer-
standes den Staat auch finanziell teuer zu
stehen kommt. — Aber mit noch so viel
Geld kann man aus einem pidagogisch re-
signierten Unterrichtsbeamten keinen be-
geisterten Lehrer machen. Wer eine pida-
gogisch lebendige Schule will, sollte sich
Kklar sein, daf er sie nicht mit Geld schaf-
fen kann — er mufd den Lehrern Autono-
mie gewdhren.

Schiiler haben ein Interesse daran, durch
die Schule auf ihr Leben vorbereitet zu
werden, sie erwarten von den Lehrern ne-
ben der Vermittlung der Kulturtechniken
eine umfassende Lebenskunde bis hin zur
Technologie, Menschen- und Sozialkunde.
Sie méchten Hilfe zur volien Entwicklung
ihrer Anlagen und Fihigkeiten. Sie wollen
aber nicht auf die Bediirfnisse der gegen-
wirtigen oder einer vorausgedachten zu-
kiinftigen Gesellschaft abgerichtet werden;
sie haben ein Interesse daran, die Gesell-
schaft, in der sie leben, selbst nach den
Bediirfnissen und Lebenszielen ihrer Gene-
ration umgestalten zu kénnen. Dazu wol-
len sie befdhigt sein. Das heifdt in der Spra-
che der heutigen bildungspolitischen Dis-
kussion: die Schiiler sind interessiert am
Prinzip der Férderung, nicht am Prinzip
der Auslese und am Zensuren- und Verset-
zungssystem, das ihm dient und im Berech-
tigungswesen gipfelt. Die Schule, die sich

zur Zuteilungsapparatur fiir Sozialchancen
(Ausbildungs- und Berufsprivilegien) hat
machen lassen, itbt auf ihre Schiiler unwill-
kiirlich Druck zur Anpassung an standar-
disierte Leistungsnormen aus, die an einem
vermeintlichen Bedarf der Gesellschaft
orientiert sind. Die Férderung der Schiiler
wird unter einem solchen System im be-
sten Falle zur Hilfe zur Uberwindung der
Exarnensbarrieren zwecks Erwerbs von Be-
rechtigungen pervertiert; aus der Lebens-
kunde wird Examenskunde; aus der For-
derung individueller Entwicklung wird die
Abrichtung zum wohlfunktionierenden
Rollentriger.

Der gehitschelte und reich belohnte
Liebling des Zensuren-, Versetzungs- und
Berechtigungssystems ist der auf Sollerful-
lung, Wohlverhalten und Anpassung be-
dachte Schiilertyp, der im Schulalltag als
Streber bezeichnet wird. Er macht den Un-
terrichtsbeamten jhre ungeliebte Arbeit
leicht, indem er frag- und kritiklos lernt,
was durch Versetzungs- und Priiffungsan-
forderungen Lehrern und Schiilern vorge-
schrieben ist. Eine ganz unwiirdige Situa-
tion, insbesondere fiir das Verhiltnis von
Professoren und Studenten an den Univer-
sititen. Das Berechtigungswesen nimmt
den Lehrern die Freiheit der Lehrzielbe-
stimmung und den Schiilern und Studen-
ten die Unabhéngigkeit gegeniber dem von
den Lehrern gebotenen Stoff, also ein we-
sentliches Element der Lernfreiheit.

Wie sehr das bestehende System die Vor-
stellungen geprigt hat, kann man daraus
ersehen, dafy die Meinung weit verbreitet
ist, die Schiiler wiirden nichts mehr lernen,
wenn es den vom Berechtigungswesen aus-
gehenden Zensuren-, Versetzungs- und
Examensdruck nicht gibe. Eine Schule, in
der die Schiiler aus Interesse am Leben ei-
nen Stoff gerne lernen, der echte Lebens-
kunde ist, wird fiir ganz utopisch gehalten;
abwohl es auch dafiir erfolgreiche padago-
gische Beispiele seit iiber 50 Yahren gibt,
Allerdings beruht der Erfolg dieser Schu-
len darauf, daf sie keine Unterrichtsbeam-
ten, sondern engagierte Lehrer haben, die
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sich ihren Schiilern in dem Bestreben, sie
50 weit wie moglich zu férdern, stark zu-
wenden. Die Schiiler bzw. ihre Eltern ha-
ben diese Schulen frei gewihlt, sie sind
ihnen nicht aufgrund thres Wohnsitzes etc.
zugeteilt worden. Diese grundsdtzliche Be-
jahung der an der Schule gepflegten Pida-
gogik ist die Basis fur die Hinwendung der
Lehrer zu ihren Schiilern, fiir das Streben
nach der stindigen Erneuerung eines Kon-
sens’ zwischen Lehrern und Schiilern. Die-
ses Streben kann seinen Ausdruck in viel-
filtigen Formen der Mitwirkung der Schii-
ler an fast allen Angelegenheiten der Schu-
le, auch an pidagogischen Entscheidungen
iiber zu behandelnde Stoffe etc., finden.

Die Eltern haben das Interesse, dafs die
Schule hilft, aus ihren Kindern lebenstiich-
tige Menschen zu machen, die eines Tages
auf eigenen Fiien stehen kdnnen. Aufier-
dem miissen sie die Rechte ihrer Kinder als
deren gesetzliche Vertreter wahrnehmen,
solange sie nicht miindig sind. Das betrifft
also nur die Schul-, nicht die Studentenzeit.
Auch wihrend der Schulzeit ist die Not-
wendigkeit, die Kinder zu vertreten, nicht
bis zum letzten Tag so umfassend wie am
ersten. Im Laufe der Zeit werden die Schii-
ler in Schulangelegenheiten mehr und mehr
miindig. Das ist zwar nicht gesetzlich gere-
gelt, aber es gibt bereits ein naheliegendes
Beispiel einer solchen gesetzlichen Rege-
lung, niamlich hinsichtlich der Religions-
miindigkeit im Gesetz iiber die religidse
Kindererziehung. Man kann sich eine ent-
sprechende stufenweise Entfaltung einer
,»Schulmiindigkeit‘* vorstellen.

Die Interessen der Schiiler, Eltern und
Lehrer sind gleichermaBBen auf die unab-
hingige Schule gerichtet, die ihre Lehr-
und Lernziele frei bestimmen kann und
nicht durch zentral erlassene Examens-
anforderungen aufgendtigt bekommt. Je-
de dieser Gruppen. kann ihre spezifischen
Interessen durch Mijtwirkung an der Wil-
lensbildung der Schule nur insoweit wah-
ren, als die Schule (oder Hochschule) au-
tonom und nicht von irgendweichen Ober-
instanzen ferngesteuert ist.
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Die Mitwirkung der Betroffenen kann
dann den groften Umfang haben, wenn
sie die Gesamtverantwortung fiir die Schu-
le, das heifdt die Schultragerschaft iberneh-
men, z.B. indem sie sich zu einem eingetra-
genen Verein zusammenschlieen. Es gibt
z.B. Elternvereine; in diesem Falle sind die
Lehrer Angestellte des Vereins. Ebenso
gibt es aber auch Lehrervereine, in denen
die Eltern nicht Mitglied sind; in diesen
Fillen hat das Lehrerkollegium die Funk-
tion des Schulunternehmers tibernommen.
Auflerdem findet man genossenschaftliche
Zusammenschlilsse von Eltern und Leh-
rern, also eine gemeinsame Schultrager-
schaft. Dementsprechend vielfiltig sind
die Abgrenzungen der Kompetenzen zwi-
schen Lehrerkollegium und Elternschaft,
die man bei einem Studium der Verfassun-
gen freier Schultriger antreffen kann. Wo
die Betroffenen nicht die Gesamtverant-
wortung, also die Trigerschaft fur die
Schule iibernehmen, sondern sie dem Staat,
der Gemeinde, der Kirche etc. iiberlassen,
ist der Fragenkreis auf den sich ihre Mitwir-
kung erstrecken kann, von vornherein be-
grenzt. Auch wo der Schultriger die Be-
troffenen an wichtigen Entscheidungen
itber die Weiterentwicklung der Schulform,
z.B. zu einer Gesamtschule, oder iiber gro~
fere Investitionen, z.B. neue Schulgebidu-
de, in geregelten Verfahren beteiligt, fin-
det ihr Einflu} auf die letztlich fallende
Entscheidung schliefSlich darin eine Gren-
ze, da der Schultriiger wegen der bei ihm
verbliebenen Verantwortung das letzte
Wort behalten muf.

Bildungsinstitutionen sind nur insoweit
kulturell wirklich produktiv, als sich die
an ihnen Beteiligten personlich engagieren,
Damit dieses Engagement maglich ist, mis-
sen diese Institutionen sowohl im geistig-
pidagogischen als auch im rechtlich-wirt-
schaftlichen Bereich mehr und mehr Ent-
scheidungskompetenzen iibertragen be~
kommen und schliefflich véllig autonom
werden, das heif3t in das freie Zusammen-
wirken von Lehrern, Schillern und Eltern
gestellt werden. Der sich unter autonomen



Institutionen natiirlicherweise entwickeln-
de Wettbewerb wird, wenn er nicht kiinst-
lich beschrinkt wird, wie z.Zt. zwischen
den Hochschulen, dafiir sorgen, daf sich
die Beteiligten in jeder Institution um ein
fruchtbares Zusammenwirken, d_.h. um ei-
ne funktionsgerechte Ausgestaltung und
Abgrenzung ihrer Mitwirkungsrechte stian-
dig bemiihen. Es braucht dann keinen Ver-
fassungs-Oktroy zu geben mit allen daraus,
z.B. z. Zt. an den Hochschulen, resultie-
renden Schwierigkeiten insbesondere der
Gefahr der Polarisation statt Kooperation
der aufeinander angewiesenen Gruppen.
An vielen Plinen fiir eine neue Verfassung
der staatlichen Schulen, die den Lehrern,
Eltefn und Schiilern neue Mitwirkungs-
rechte bringen soll, fillt auf, daR die hier
dargesteliten Zusammenhinge zwischen
der Verfassung der Einzelschule und der
Ordnung des Schulwesens im Ganzen nicht
klar ausgesprochen werden, Meistens wird
die sogenannte demokratische Teilhabe
der Betroffenen auf die weniger wichtigen
Aufgaben der traditionellen Schultriger,
also die sogenannten ,,iufderen‘ Schulan-
gelegenheiten beschrinkt. Diese wurden
in der Regel schon bisher dezentral durch
die Gemeinden geordnet; die Verlagerung
von Zustindigkeiten in die einzelne Schu-
le oder die Einrdumung von Mitwirkungs-
rechten an die Betroffenen wire nur eine
weitere Dezentralisierung. Die sogenann-
ten ,inneren® Schulangelegenheiten, also
alle pidagogischen und personellen Fragen,
werden bisher streng zentral und hierar-
chisch geregelt; der einzelnen Schule in
diesen Fragen Autonomie gewihren, heifdt
den Zentralismus und seine Herrschafts-
instrumente, insbesondere das Berechti-

gungs- und Examenswesen einschrinken
oder gar zerschlagen. Es erscheint nicht
ausgeschlossen, daB die heftigen Angriffe
gegen das Zensuren- und Versetzungssy-
stem, die nicht zuletzt von politischen
Schiilergruppen vorgetragen werden, im
Laufe der Zeit Erfolge in dieser Richtung
haben werden. Vorerst jedoch werden sich
diejenigen Pline durchsetzen, die am Zen-
tralismus und der Hierarchie nicht mehr
dndern, als daf® auf allen Ebenen der Hier-
archie Eltern- und Schiilervertreter an den
Entscheidungen mitwirken diirfen. Damit
werden sich weder der Inhalt der Entschei-
dungen, noch der repressive Charakter des
Gesamtsystems wesentlich verindern; die
einzelne Schule und die an ihr beteiligten
Lehrer, Schiiler und Eltern erlangen da-
durch in den Kernfragen der Schule — und
das sind nun einmal die padagogischen An-
gelegenheiten — keinen Deut mehr Autono-
mie und Gelegenheit zum persénlichen En-
gagement.

In der Nachkriegszeit wurden schon ein-
mal mit viel demokratischen Vorschufllor-
beeren Elternbeirite und Schillermitver-
waltungen ins Leben gerufen, ohne ihnen
wesentliche Funktionen zu geben. Das bé-
se Wort von den ,,Hilfssheriff-Diensten
geht um. Mangels wichtiger Funktionen
konnten diese Einrichtungen nicht leben,
und dank demokratischer Gesinnung konn-
ten sie nicht sterben. Es ist zu hoffen, dafy
sie jetzt weitere Aufgaben erhalten und
dadurch lebhafteres Engagement wecken
— hoffentlich auch das Interesse an mehr
Kompetenzen, also an einem Abbau des
lihmenden Zentralismus in unserem Schul-
wesen.

Eckhard Behrens
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Autonomie und Wettbewerb

In dem Aufsatz ,Mitbestimmung in Bildungsinstitutionen‘* wird dargelegt, dafd Mitbe-
stimmung Autonomie voraussetzt. Unsere Universititen sind autonom und werden zu-
nehmend funktionsunfihig. Die einen geben die Schuld an dieser Entwicklung den neuen
gesetzlichen Mitbestimmungsregetungen fiir die Hochschulen. Andere haben nicht ver-
gessen, dafd die Universitiaten sich schon vorher als unfihig zur Selbstreform erwiesen
hatten. Immer grofer wird die Zahi derjenigen, die den Staat auffordern, in die Hoch-
schutautonomie einzugreifen, um die nétigen Reformen zu bewirken. Ein alarmierendes
Beispiel dafiir war der Leitartikel der ,,Frankfurter Allgemeinen* vom 31. August 1970
mit dem Titel ,,Wider die Hochschul-Autonomie*. Am 10. September verdffentlichte sie
dazu einen Leserbrief mit der Uberschrift ,,Wettbewerb der Hochschulen* und folgenden

Inhalts:

Die Krankheit der Universitit 1af’t gewif’
auch die Hochschulautonomie so fragwiir-
dig erscheinen wie noch nie (F.A.Z. vom
31. August). Aber noch fragwiirdiger soll-
te nach allen historischen Erfahrungen sein,
daf’ Grofibetriebe dadurch zur Leistungs-
fahigkeit gefithrt werden konnten, dafl ihr
Management staatlich kontrolliert wird.
Sie stellen es als Aufgabe des Staates hin,
,,die Reform des Studiums, der Studien-
gange und des Priiffungswesens endlich
Wirklichkeit werden zu lassen*. Woher solf
der Staat — konkret gesprochen: die Mini-
sterialbiirokratie und die Parlamente — den
Sachverstand nehmen?

Was ist fragwiirdig an der Autonomie
der Hochschule? Es ist nicht die Freiheit
der Selbstbestimmung, sondern die allzu
weitgehende Folgenlosigkeit von Fehlent-
scheidungen; Leistungszwang und Lei-
stungsanreize sind zu gering. Die Existenz
der autonomen Hochschule ist zu sehr ge-
sichert; weder sie noch ihre Angehorigen
tragen das Risiko jhrer autonomen Ent-
scheidungen in geniigendem Mafe. Diese
Art Frejheit ist ein Privileg; die Hochschu-
len leben in der Tat in einem durch hohe
Barrieren aus der Gesellschaft ausgegrenz-
ten Naturschutzpark, in einem gesellschafi-
lichen Freiraum. Autonomie ist Freiheit
von Staatskontrolle, braucht aber nicht
Freiheit von Kontrollen durch einen effek-
tiven Leistungswettbeweérb zu bedeuten.
Fragwiirdig am autonomen Status unserer
Hochschulen ist, daf sie nicht oder genau-
er gesagt viel zu wenig in Wettbewerb mit-
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einander stehen. Gemeint ist ein' Wettbe-
werb um gute Studenten, um gute Dozen-
ten und auch um Geld, in dem nur gute
und hervorragende wissenschaftliche Lei-
stungen in Forschung und Lehre zum Er-
folg fiihren. Solcher Wettbewerb ist durch
das Berechtigungswesen fiir Studenten und
Dozenten sowie die traditionellen Finan-
zierungsformen fast systematisch ausge-
schlossen. Statt selbst zu kontrollieren un-
ter Beschriinkung der Autonomie der Hoch-
schulen, sollte der Staat die Kontrolle der
Leistungsfihigkeit bei voller Achtung der
Autonomie durch Wettbewerb der Hoch-
schulen bewirken. Dieser Wettbewerb kann
vom Staat geschaffen und wie der wirt—
schaftliche Wettbewerb gegen alle Versu-
che ihn wegen seiner unangenehmen Kon-
trollwirkungen durch Kartelle etc. wieder
einzuschrianken, geschiitzt werden.
Allerdings gehdren dazu sehr weitgehen-
de Eingriffe in die gegenwirtige, geistige
Sicherheit verbiirgende Privilegienordnung.
Der Wettbewerb um gute Studenten ist
erst voll in Gang, wenn das Abitur durch
Eingangspriifungen, die jede Hochschule
in eigener Verantwortung gestaltet, ersetzt
ist. Auch der Wettbewerb um gute Dozen-
ten setzt einen Verzicht auf Berechtigungs-
nachweise wie Promotion und Habilitation
voraus, aber mehr noch den Verzicht auf
die Sicherheit des Beamtenstatus zugun-
sten frei zu gestaltender Vertragsverhilt-
nisse. Dafiir brauchen die Hochschulen ei-
ne Globalzuweisung der staatlichen Fi-
nanzmittel; diese konate, soweit sie fiirr die



Lehre bestimmt ist, nach Mafigabe der Stu-

dentenzahl erfolgen, um die Hochschulen |

an der Aufnahme von Studenten zu inter-
essieren. Am schwersten wird den Univer-
sitaten der Verzicht auf das Zunftprivileg
fallen, Sozialchancen in Gestalt von Be-

rufsberechtigungen zu verleihen. Durch-
dieses Privileg wird auch das schlechteste .

. Lehrprogramm den Studenten aufgenétigt
und von ihnen im Interesse ihres Fortkom-
mens akzeptiert. Der Pluralismus und Wett-
bewerb der Lehrziele und -methoden kén-
nen nur voll funktionieren, wenn die Bil-
dungsziele nicht durch Standardisierung
von Examensanforderungen fixiert wer-

" den. Auch hier miissen die Berechtigun-

gen durch selbstandige Eingangsentschei-

dungen der Stellen ersetzt werden, die die

_Berufsanfinger beschiftigen; wo Berech-

tigungen ganz unerldfilich erscheinen, miis- -
sen sie auf Grund hochschutunabhingiger

‘Staatsprﬁfurigen verteilt werden. Selbstver-

stindlich wird alles, was hier angedeutet
wurde, zu einer stirkeren Individualisie-
runig der Hochschulen fithren, zu einer frei-
erenEntfaltung der geistigen Pluralitdt und
zu deutlichen Niveauunterschieden. Das
wird durch das bestehende System im In-
teresse scheinbarer geistiger Einheitlichkeit
unterdriickt. Leistungsminderungen sind
die unausbleibliche Folge.

Eckehard Behrens, Assessor, Ruit
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Seminar fiir freiheitliche Ordnung
der Wirtschaft, des Staates und der Kultur e. AV.

27. Tagung Fiir 1971 ist die Sommertagung des
Seminars fiir freiheitliche Ordnung
fiir die Zeit
vom 24. Juli bis 3. August 1971
wieder in der Bauernschule
in Herrsching am Ammersee
vorgesehen. .

Vorliufiges Thema: Der Weg zur Freiheit

Mitbestimmung — Autonomie —
Wettbewerb — Vollbeschiftigung

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

Der Weg zur Freiheit

Mitbestimmung — Autonomie — Wettbewerb — Vollbeschiftigung

Viele politische Forderungen werden damit begriindet, ihire Erfullung diene der Freiheit.
Kritisches Denken durchschaut rasch, da® Mitbestimmung fiit sich allein, Autonomie fiir
sich allein, Wettbewerb und Vollbeschiftigung je fiir sich allein nicht zur vollen Freiheit
fithren, sondern nur zu Privilegien flir wenige Gruppen in der Gesellschaft. Die Autonomie
des Unternehmens oder der Universitit ist vielfach noch ein | Freiheits-Privileg'* des Mana- .
gement oder der Professoren. Fihrt aber Mitbestimmung wirklich zur Teilhabe an der
Autonomie, d.h. der Freiheit der Institution oder ins Chaos und zur Funktionsunféhig-
keit, wie es bei vielen Universititen zu befiirchten ist? Kann einem Miflbrauch von Auto-
nomie und Mitbestimmung dadurch gesteuert werden, dal die autonome Institution einem
wirksamen Wettbewerb durch vergleichbare autonome Institutionen und damit einem
Existenzrisiko ausgesetzt wird? Vollbeschiftigung kann verhindern, dafd das durch eine
Wettbewerbsordnung fiir jede Institution begriindete Existenzrisiko zur unertriglichen
Existenznot von Menschen werden kann; zugleich ist Vollbeschiftigung ein Fundament
der Autonomie der Persdntichkeit, von dem aus sie Mitbestimmung in atlen Institutionen
erringen kann. Die im Wettbewerb stehende, autonome Institution kann bei Vollbeschif-

" tigung nicht ruhen, bis sie funktionsfihige Formen der Mitbestimmung gefunden hat. —
In den Spannungs- und Interdependenzverhiltnissen von Institutionen- und Persdnlichkeits-
autonomie (Mitbestimmung), von Wettbewerb, Autonomie und Vollbeschéftigung ist die

- Freiheit ein Phinomen labilen Gleichgewichts. Sie entgleitet ideclogisch-einseitigen Fixie- -
rungsbestrebungen.
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Die Mitarbeiter dieses Heftes:

Horst Rumpf, Dr. phil., Fachbereich Erziehungswissenschaft der Universitat
Konstanz,

Verfasser von: ,,Tagebuch eines Studienrates®, ,,Die Misere der hoheren
Schule*, ,,Schule gesucht — Tagebuch aus einer erfunderren Schule®, | Die
administrative Verstorung der Schule®

Theo Fruhmann, Dr. phil., Oberstudiendirektor am Freiherr vom Stein-Gym-
nasium Fulda

Lothar Vogel, Dr. med., Schularzt, Ulm, Romerstrafe 79

Hermann Bauer, Arnegg bei Ulm, HiuBler Weg 3
Studium der Mathematik, Physik, Philosophie, Oberstufenlehrer fiir Mathe-
matik und Physik an der Freien Waldorfschule Ulm

Eckhard Behrens, Assessor, Ruit bei Stuttgart, Max-Evth-Strafie 5
Fritz Penserot, Kirn/Nahe, Dhauner Strafle 182

¥Yorankiindigung fiir Heft 86/1971

Erwin Stein Wandlung des Eigentumsbegriffes
Eckhard Behrens Mitbestimmung in Unternehmen
3. Tagungsbericht Herrsching 1970
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Die mitarbeitenden Autoren tragen die Verantwortung fir ihre Beitrage sefbst.
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