
N 20587 F

Fragen 

der
Freiheit

Eine Schulreform 
von innen

Oktober 1975 
Doppelheft 117



Andere und zahlreiche Keime der Zwietracht trägt die dem 
sozialistischen Prinzip innewohnende Notwendigkeit in ihrem 
Schoße, Fragen von dem höchsten Belang für jeden Ein­
zelnen, welche gegenwärtig dem individuellen Ermessen über­
lassen bleiben können und wirklich überlassen bleiben, durch 
die öffentliche Stimme zu entscheiden. Man denke zum 
Beispiel an die Frage der Erziehung. Allein jedes volljährige 
Mitglied der Gemeinde hätte bei der Wahl des zur allge­
meinen Anwendung bestimmten Systems eine gleichberechtigte 
Stimme. Hier liegt uns denn eine überaus ergiebige Quelle 
des Zwiespaltes vor Augen. Alle die in Betreff der Erziehung 
ihrer eigenen Kinder irgendwelche besonderen Meinungen 
oder Wünsche hegten, könnten dieselben nur dann zu ver­
wirklichen hoffen, wenn es ihnen gelänge, die Entscheidung 
des Gemeinwesens in ihrem Sinne zu beeinflussen ....
Allein selbst die zu erwartenden Zwistigkeiten wären für die 
Zukunft der Menschheit weit weniger gefahrdrohend als jene 
trügerische Einmütigkeit, welche dadurch entstünde, daß alle 
individuellen Meinungen und Wünsche durch das Machtgebot 
der Mehrheit in den Staub getreten würden.

John-Stuart Mill in: Wahrscheinliche Zukunft des Arbeiterstandes, Band 7
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Die Schulreform von innen"

Wolfgang von Wartburg

I
Daß heute so viel über Erziehung geredet wird, rührt daher, daß wir die - 

innere Sicherheit in diesem Bereich verloren haben. Aus dem Erleben dieser 
Unsicherheit ging schon die ganze Lebensarbeit Pestalozzis hervor. »Die 
Erziehungskunst muß wesentlich und in allen Teilen zu einer Wissenschaft 
erhoben werden, die aus der tiefsten Kenntnis der Menschennatur hervor­
gehen muß. . . Die Umstände der Zeit haben sie zum Bedürfnis der Welt 
gemacht«. Aber auch der Begriff des Wissens ist heute nicht mehr eindeutig. 
Zweifellos ist das Wissen, das Pestalozzi anstrebt, ein Wissen anderer Art 
als dasjenige, welches die moderne Erziehungswissenschaft hervorbringt. 
Außerdem ein vorwissenschaftliches, gefühlsmäßiges, instinktives, gleich­
sam unbewußtes Wissen, das älter ist als jede Wissenschaft und ohne 
welches der Mensch gar nicht Mensch sein könnte. Es ist umfassender, oft auch 
sicherer als das rational wissenschaftliche Wissen. Das ganze menschliche- 
Leben beruht darauf, ohne daß wir uns dessen bewußt sind. Wenn sich zwei 
Knaben von verschiedenem Gewicht auf einen Schaukelbalken setzen, dann 
lehnt sich der leichte ganz instinktiv nach hinten, um seinen Schwerpunkt 
günstiger zu legen, ohne daß er deshalb das Hebelgesetz kennen muß. Der 
Knabe der Jägervölker lernt so genau zielen, daß er mit seinem Bogen ein 
Blatt vom Baum schießen kann. Er hat durch Übung gelernt, die Wurfparabel 
anzuwenden, ohne es zu wissen.

Auch die Erziehung beruhte in früheren Zeiten auf einem solchen 
instinktiven Wissen. Die beste Erziehung bestand in einem natürlich selbst­
verständlichen Hineinwachsen in die Welt der Erwachsenen. Der Sohn 
ahmte nach7was der Vater tat, die Tochter, was sie der Mutter abschauen 
konnte. Die vollwertige Erziehung gab das Leben selbst, eine besondere 
Erziehungstätigkeit erübrigte sich weitgehend.

Sich über Weg und Ziel der Erziehung auch gedanklich klar zu werden, 
ist heute notwendig geworden aus verschiedenen Gründen. Einmal ist die 
Welt der modernen Zivilisation so kompliziert geworden, daß wir sie gar 
nicht bewältigen können, wenn wir nicht viele Jahre darauf verwenden, um 
dies zu lernen. Daher ist auch die allgemeine Schule eine moderne Er­
scheinung, die erst etwa zwei Jahrhunderte alt ist. Ihre Einrichtung ist ein

*) Vortrag, gehalten am 11. 7. 1975 anläßlich der 35. Tagung des Seminars für freiheitliche 
Ordnung in Herrsching/Ammersee.
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Symptom dafür, daß wir uns von den ursprünglichen Lebensverhältnissen 
entfernt haben, daß das Leben problematischer geworden ist.

Gleichzeitig muß man sich aber auch darüber im klaren sein, daß die 
frühere Instinktsicherheit immer mehr im Schwinden begriffen ist. Wie 
wäre es sonst möglich, daß zum Beispiel viele Eltern es über sich bringen, 
ihre Kinder dem Fernsehen auszusetzen? Oder daß Schulreifetests aus­
gearbeitet werden, mit aller wissenschaftlicher Akribie, die völlig an der 
Wirklichkeit des Kindes vorbeisehen? Oder daß Schulhäuser gebaut werden, 
die nach dem Muster von Fleisch- oder Pouletfabriken konzipiert sind 
und schon in ihrem äußeren Anblick wie keimfreie Informationsfabriken 
aussehen.

Damit hat sich aber auch objektiv die ganze Grundvoraussetzung des 
Erziehens geändert. Die Tätigkeiten der vorindustriellen Welt hatten eine 
gewisse menschenbildende Qualität und erlaubten eine wenn auch oft sehr 
dürftige Entfaltung echter Menschlichkeit. Auch die Berufe hatten etwas 
von einer menschenbildenden Kraft in sich. Jeder verkörperte einen be­
stimmten Aspekt des vollen Menschenbildes: der Hirte, der Sämann, der 
Holzfäller, der Schneider, der König, ja auch der Bettler. Heute ist es nicht 
mehr möglich, die Erziehung in derselben Weise der Vorgefundenen Welt 
zu überlassen. Wenn wir heute die Erziehung der Kinder der Einwirkung 
der Alltagsverhältnisse überlassen wollten, dann würde dies nicht mehr zu 
einer Menschenbildung führen, sondern der Mensch ginge restlos zu Grunde. 
Die Welt, in der die Kinder heute heranwachsen, wirkt in jeder Beziehung 
dem entgegen, was die volle Menschwerdung erfordert. Die Gesellschaft, 
so wie sie sich gibt, erzieht den Menschen zu egoistischen Ansprüchen, zur 
Gleichgültigkeit gegenüber den Mitmenschen, zum sinnlosen Verschleiß. Die 
Vertechnisierung auch des Alltags entzieht ihm jede Möglichkeit, seine 
natürlichen Geschicklichkeiten zu üben. Im »do it yourself« wird die Lüge 
zum Prinzip.

Die heutige Welt bildet nicht den Menschen, sie korrumpiert ihn. Er­
ziehung muß heute leisten, was früher das Leben selbst geleistet hat. 
Umso notwendiger ist es, sich genau darüber Rechenschaft zu geben, wohin 
eigentlich diese Erziehung führen soll. Nun brauchen wir nach einem Leit­
bild der Erziehung eigentlich gar nicht zu suchen. Denn das gegebene 
Leitbild ist der Mensch selbst. Erziehung ist nur sinnvoll und berechtigt 
als Hilfe zur Menschwerdung. Hier tritt aber auch erst der tiefste Grund 
für die innere Unsicherheit unserer Zeit zutage. Er liegt in dem Verlust 
eines Menschenbildes, das dem erlebten Wesen des Menschen gerecht 
werden könnte. Was wir aber als Erzieher tun, hängt davon ab, was wir 
vom Menschen halten. Wie muß eine Erziehung sich ausnehmen, die im 
Menschen den »nackten Affen« oder das Raubtier oder einen Schlauch
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von Molekülen oder ein kybernetisches Lernsystem oder einen Informations­
speicher sieht? Wie, wenn der Mensch ein armer Sünder oder wenn er 
umgekehrt der Halbgott ist, dem die Welt gehört? Eine ältere Erziehung 
ging davon aus, daß die Versuchung des Menschen darin bestehe, sich Gott 
gleich zu dünken. Heute lautet die »zeitgemäße« Versuchung: sei wie ein 
Tier, dann kommst du erst auf den Weg, glücklich zu werden.

Beide Anlagen, die zum Tierischen und die zum Göttlichen, sind Aspekte 
eines vollständigen Menschenbildes. Jede Anschauung, die nur die eine 
Seite sieht, bleibt unvollständig und deshalb für die Erziehung unfruchtbar. 
Eine schöne Formulierung findet sich bei dem Freunde Lorenzo Medicis, 
des Philosophen Pico della Mirandola. In seiner Schrift über die Würde 
des Menschen stellt er den Schöpfer als den Architekten des Weltalls hin, 
der den Menschen mitten in die Schöpfung setzt, damit er »die Vernunft eines 
so hohen Werkes nachdenklich erwäge, seine Schönheit liebe, seine Größe 
bewundere.« Und zum Menschen spricht Gott: »Wir haben dich weder als 
einen Himmlischen noch als einen Irdischen, weder als einen Sterblichen 
noch einen Unsterblichen geschaffen, damit du als dein eigener, voll- 
kommen frei schaltender Bildhauer und Dichter dir selbst die Form be­
stimmst, in der du zu leben wünschst. Es steht dir frei, in die Unterwelt des 
Viehes zu entarten. Es steht dir ebenso frei, in die höhere Welt des Göttlichen 
dich durch den Entschluß deines eigenen Geistes zu erheben«.

Diese Gedanken entstammen einer uralten, letztlich religiösen Tradition, 
In der Formulierung gehen sie bis auf den Neuplatonismus Plotins zurück. 
Unsere Zeit ist jedoch geneigt, nur das anzuerkennen, was als Faktum 
unmittelbar feststellbar ist. Es soll deshalb hier das Bild des Menschen aus 
den Fakten abgeleitet werden, und es wird sich zeigen, daß, wenn wir die 
Fakten nur unbefangen ansehen, erkennen können, daß die von Pico dar­
gestellten Anlagen schon in der biologischen Beschaffenheit des Menschen 
ausgesprochen sind.

Damit aber werden wir darauf verwiesen, uns auch ein Bild von der 
Welt zu machen, in die der Mensch gestellt ist. Denn so, wie er die Welt 
betrachtet, betrachtet er auch sich selbst. Wenn wir die lebendige Welt 
mit unbefangenem Blick anschauen, erleben wir immer wieder, wie sie von 
einer Weisheit erfüllt ist, welche alle menschliche Weisheit turmhoch über­
steigt. Es ist eine durch nichts gerechtfertigte Anmaßung des Menschen, 
zu glauben, Weisheit und Schönheit finde sich nur da, wo er sie selbst 
hingebracht habe. Das Wesen des Lebendigen besteht gerade darin, daß 
es sinnvolle, in sich geschlossene Gestalten hervorbringt, die in unaufhörlicher 
Umwandlung begriffen sind. Jedes lebendige Wesen ist nicht nur eine 
räumliche, sondern zugleich auch eine zeitliche Gestalt. Jede Gestalt, die 
wir wahrnehmen können, besteht nur für den Augenblick, sie ist aus einer
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anderen hervorgegangen und entwickelt sich auf eine andere hin. Wie in 
einem Musikstück sinnlich nur der eine Akkord hörbar ist, den wir gerade 
hören, jeder Ton jedoch nur sinnvoll ist in dem Zusammenhang mit dem, 
was voraufgeht und folgt, so ist die Wirklichkeit des Lebendigen gerade das, 
was wir nicht sinnlich, sondern nur durch geistige Anstrengung wahrnehmen 
können, die eigentliche Wirklichkeit: die gesamte Entwicklungskurve, von 
Samen zu Samen.

Jede Gestalt spricht etwas aus über ihr Wesen. Bei ddn Tieren sehen 
wir eine wunderbare Übereinstimmung zwischen der äußeren Gestalt, dem 
inneren Erleben und der Umwelt, in der es lebt. Der Delphin, die Kohlmeise, 
die Katze, die Gazelle, alle haben ihren eigenen Lebensrhythmus, ihre eigene 
Welt. Und gleichzeitig ergänzen sich alle zusammen zu einem großen 
Ganzen.

Jede tierische Gestalt ist gleichsam ein Porträt einer bestimmten Seele - 
deshalb kann man Tiernamen so gut gebrauchen, um menschliche Charaktere 
zu bezeichnen.

Wo steht nun in diesem Ganzen der Mensch? Von der einen Seite her, 
wenn man die Einzelheiten des Körperbaus betrachtet, gehört er in die 
Reihe der Tiere, in die große Familie der lebendigen Gestalten. Wenn 
wir aber nach dem Wesentlichen fragen, danach, was die Gestalt ausspricht, 
was für einen Sinn sie trägt, dann sehen wir, daß er nicht mehr die Tier­
reihe fortsetzt, daß er im Gegenteil eine Umkehrung aller anderen Ge­
stalten darstellt. Jede tierische Gestalt spricht schon durch sich selbst aus, 
welches Leben das betreffende Tier zu führen hat. Beim Menschen ist es 
umgekehrt. Das Wesentliche seiner Gestalt liegt darin, daß sie ihm nichts 
vorschreibt, aber auch nichts umsonst mitgibt. Die menschliche Gestalt, 
sowohl räumlich wie zeitlich gesehen, ist als das Organ der Freiheit konzipiert. 
Dieselbe Weisheit, die jedem Tier alles zur Verfügung stellt, was es zur 
Führung seines Lebens gebraucht, richtet es beim Menschen so ein, daß er 
ganz darauf angewiesen ist, alles sich selbst zu erwerben, bis in die elemen­
tarsten Fähigkeiten seines Organismus.

Damit ist aber die Tatsache ausgesprochen, daß die Natur selbst ein 
Wesen hervorgebracht hat, dessen Bestimmung die Freiheit ist, daß also 
die Natur selbst in gewissem Sinne die Freiheit »gewollt« hat. Die Natur 
schreibt dem Menschen ^ dem einzelnen und der Menschheit - seinen 
Lebensweg nicht vor. Er muß ihn selber finden und bestimmen. Deshalb 
ist der Mensch auch das offene, das unbestimmte Wesen. In keinem Augen­
blick können wir den ganzen Menschen vor uns sehen. Wir sehen den 
zornigen, den gelassenen, den alten, den jungen, den tätigen, den auf­
nehmenden Menschen. Es lebt aber in jedem unendlich viel mehr, als in 
irgendeinem Augenblick erfahrbar werden kann. »Der Mensch ist immer
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mehr, als er von sich weiß« (K. Jaspers). Jeder bringt mehr mit, als er 
ausleben kann. Jeder bestimmte Lebensweg bedingt den Verzicht auf viele 
andere, unausgeschöpfte Möglichkeiten. Die stärkste Wirklichkeit im mensch­
lichen Leben ist gerade das, was nicht faßbar ist, die unendliche Möglich­
keit, das was noch nicht ist, oder das, .was'.nicht mehr ist, aber weiterlebt 
als erworbene Fähigkeit, Stimmung, Erfahrung.

Ähnliches gilt aber auch für die Menschheit als ganze. Was sie als 
ganze ist, kann kein Mensch aussagen, da sie in keiner ihrer Erscheinungen 
in ihrer ganzen Größe faßbar werden kann. Wie der einzelne Mensch 
ist auch die ganze Menschheit in ständiger Entwicklung begriffen, so daß 
immer neue, früher nicht vorstellbare Gestalten in Erscheinung treten. 
Für eine sinnvolle Erziehung ist es wichtig, sich klar zu machen, daß ein 
vollmenschliches Dasein keineswegs an die modernen zivilisatorischen 
Errungenschaften gebunden ist. Dies soll an einigen Beispielen erläutert 
werden:

II
Denken wir uns in die Welt des Eskimo hinein. Kaum ein Europäer 

würde einen Jahreslauf bei diesem Volk lebend überstehen. Das Leben 
dieses Volkes ist denkbar hart, am Rande der Welt, in ewiger Kälte. Die 
längste Zeit des Jahres ist es blockiert in den Schneehütten, nur wenige 
Wochen bleiben zum Sammeln der Vorräte für den Winter. Das Kochen 
ist den Eskimos unbekannt, Fleisch der Fische und Seehunde essen sie roh. 
Aber was dieses einfache Volk an handwerklichen Fertigkeiten und techni­
schem Können beherrscht, grenzt ans Wunderbare. Ihre Kajaks bauen sie aus 
Treibholz, von dem kein Stück dem anderen gleicht, und aus gegerbten 
Seehundsfellen, wobei die Nahtstellen absolut wasserdicht verschlossen sind. 
Auch der ganze Mensch ist wasserdicht eingeschlossen, so daß der Eskimo 
mit seinem Kajak verwächst wie der Mongole mit seinem Pferd. Die einfachen 
Geräte haben eine Volkommenheit der Form und Zweckmäßigkeit erreicht, 
die schlechterdings nicht zu überbieten ist. Und dazu kommt eine menschli­
che Geschlossenheit, die manchen Europäer beschämen könnte. Immer 
wieder fällt die unbedingte Friedfertigkeit der Eskimos auf. Als einige 
Matrosen auf einer Expedition sich lautstark stritten, sagten die dabei 
stehenden Eskimos: sie halten sich wohl nicht für Menschen. Mit den 
einfachsten Mitteln wissen sie ihre Kleider zu schmücken und ihr einsames 
Zusammensein durch phantasiereiche Erzählungen zu einem erfüllten Leben 
zu gestalten.

Wir haben hier das Beispiel einer vollkommenen Spezialisierung eines 
ganzen Volkes, einer vollkommenen Anpassung der Lebensweise an die 
ärmlichsten Naturverhältnisse. Wir sehen aber zugleich, daß es sich um
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eine ganz andere Art der Spezialisierung handelt als in unserer Welt. Gerade 
durch diese Spezialisierung wird der Mensch zum Vollmenschen heran­
gebildet. Von jung auf wächst er in eine ganz bestimmte Lebensweise 
hinein, die er als Erwachsener bis in alle Details beherrschen muß. In 
dieser Lebensbeherrschung erlebt er seine Selbstverwirklichung, seine 
Lebensbefriedigung. Mit zehn Jahren erhält der Junge sein eigenes Kajak 
und beginnt in Begleitung des Vaters seine Fahrten, bis er als Ebenbürtiger 
an der Jagd teilnehmen kann.

'Die Spezialisierung der modernen Zivilisation bedeutet etwas ganz 
anderes. Durch sie wird der Mensch nicht zum Vollmenschen, sondern zu 
einem Fragment des Menschen.

Wenn der Mensch seßhaft wird, beginnt er die Natur nicht mehr nur 
auszuschöpfen, sondern zu bearbeiten und zu pflegen. Indem er sie zur 
Menschenlandschaft umgestaltet, entfernt er sich um einen Schritt von der 
ursprünglichen Beziehung zu ihr. Dies erfordert Ausbildung neuer Kräfte 
und Fähigkeiten. Einen weiteren Schritt der Entfernung stellt die Stadt dar, 
die sich aus dem Landbau entwickelt. Ganz neue Berufe und Tätigkeiten 
treten, auf: der Handwerker, der Kaufmann, der Gelehrte, der Priester. 
Jahrtausende lang bilden Stadt und Landwirtschaft zusammen eine Ge­
meinschaft, in der sich der ganze Reichtum der abendländischen Kultur 
aufbaut. Am Rand steht immer noch der Hirte, der Nomade. Bekannt ist, 
daß die verschiedenen Stufen in Spannung zueinander standen und .oft 
mit Verachtung aufeinander herabschauten. Allah hat den Nomaden aus 
einem Windhauch und seinen Renner aus einem Pfeil gemacht, sagt der 
Araber. Zur Erschaffung des Städters brauchte er nur eine Handvoll 
Schafsmist. »Tölpel« ist der Ausdruck für den Dorfbewohner im Mund 
des Städters. Der Bauer gab zurück mit der Bezeichnung »Stadtkälber«.

Wesentlich für unsere Frage ist, daß auch die städtische Kultur, solange 
sie in die ländliche eingebettet war, so nahe bei der ursprünglichen, natürli­
chen Ordnung blieb, daß der Mensch sich in ihr auf natürlichem Weg zum 
Vollmenschen entwickeln konnte. Die ritterliche Erziehung hielt sich ganz 
an die natürlichen Rhythmen der menschlichen Entwicklung. Die ersten 
sieben Jahre blieb der Knabe unter der Obhut der Mutter, bis zum vierzehnten 
Jahr diente er als Edelknabe an einem fremden Hof, um die adligen Sitten 
zu lernen. Dann trat er in den Dienst des .Ritters selbst als Knappe, um 
den ritterlichen Beruf zu erlernen. Die Erziehung wurde abgeschlossen 
mit der Aufnahme in den Ritterstand. - Eine ähnliche Erziehung machte 
der Handwerker durch. Auch er lernte seinen Beruf bei einem fremden 
Meister. War er zum Gesellen herangewachsen, dann ging er, wie es viele 
Ritter ebenfalls taten, auf Wanderschaft, die ihm die Lebenserfahrung gab. 
Kehrte er zurück, dann war er zum vollgültigen Menschen geworden,
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er konnte einen Hausstand gründen, Meister werden und in seiner Stadt 
öffentliche Verantwortung übernehmen.

So waren in vorindustriellen Zeiten Ziele und Methoden der Erziehung 
wie von selbst gegeben. Die beste Erziehung ergab sich, wie oben schon 
bemerkt, aus dem Hineinwachsen in die bestehende Welt. Das Leben war 
so gestaltet, daß es die Erziehung mitenthielt. In dem natürlichen Er­
ziehungsgang war die soziale Erziehung mitenthalten. Sie bildete den 
Menschen zu einer ganz bestimmten, allerdings auch • eingeschränkten 
Lebensweise aus, die bestimmte Sitten, Gebräuche, ja eine gewisse, oft 
sehr beschränkte und einseitige, aber handfeste Weltanschauung mitenthielt 
und eine bestimmte, wenn auch eingeschränkte Lebenserfüllung einschloß. 
Die Erziehung gliederte den Menschen auch sinnvoll in eine bestimmte 
Gemeinschaft ein. Damit erhielt jeder Mensch die Anlage dazu, ein 
kräftiges Selbstbewußtsein, ein Bewußtsein seines Wertes und seiner Stel­
lung im Ganzen zu entwickeln. Welche Erziehungsart ist für die beste zu 
halten?« fragt Goethe. »Antwort: die der Hydrioten. Als Insulaner und 
Seefahrer nehmen sie ihre Knaben gleich mit zu Schiffe und lassen sie im 
Dienste herankrabbeln. Wie sie etwas leisten, haben sie Teil am Gewinn; 
und so kümmern sie sich schon um Handel, Tausch und Beute, und es 
bilden sich die tüchtigsten Küsten- und Seefahrer, die klügsten Handelsleute 
und verwegensten Piraten«.

Woher kommt es, daß man heute nicht mehr sagen kann, das Leben 
sei der beste Lehrer? Wenn der Nomade oder der Bauer oder der Hand­
werker mit der Welt, in der er lebt, und mit den Geräten, mit denen er 
arbeitete, zusammenwächst, dann entwickelt er damit gleichzeitig eine 
bestimmte Seite wahren und ursprünglichen Menschentums. Wenn wir 
mit dem zusammenwachsen, was die heutige Welt anbietet, dann ver­
ziere« wir bis auf die letzte Ahnung dessen, was der Mensch eigentlich ist. 
An der Arbeit mit Holz, an der Besorgung von Tieren, bei der Fahrt mit dem 
Kanu entwickeln wir unser Urteilsvermögen, Gemüt und Willen - was 
der Fernsehkonsum für das Urteilsvermögen bedeutet, braucht nicht aus­
geführt zu werden. In New York hat man damit begonnen, für fernseh- 
geschädigte Kinder Entziehungsheime einzurichten, in denen bereits über 
tausend Kinder untergebracht sind, die für ihre Umgebung eine Lebens­
gefahr bedeuten würden. Das Zusammenwachsen mit der Maschine, dem 
Fließband hat die Tendenz, den Menschen völlig zu zerrütten. Und daß die 
Fortsetzung der heutigen Wirtschaftsmentalität ganz einfach den Selbst­
mord der Menschheit bedeutet, weiß heute jeder denkende Mensch.
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Ill
So stehen der einzelne Mensch und die Menschheit unter ein und dem­

selben Gesetz. Der Mensch ist zur Freiheit, zur Selbstbestimmung berufen. 
Aber er kann nicht mit Freiheit beginnen. Freiheit kann ihm nicht von 
Natur gegeben sein. Eine geschenkte Freiheit wäre nicht Freiheit. Er muß 
sie selbst erwerben-. Er wird völlig hilflos geboren und bedarf, um leben zu 
können und zu sich zu kommen, der Mitmenschen. Zwei Jahrzehnte braucht 
er, um allmählich seinen Organismus in seine Gewalt zu bekommen und 
zu sich selbst zu erwachen. In dieser Zeit wird er entscheidend geprägt. 
Niemals kann alles, was möglich wäre, in ihm entwickelt werden. Jede 
Entfaltung setzt Auswahl und Entscheidung voraus, die zunächst gar nicht 
vom Betroffenen selbst ausgehen können. Aber ohne diese Prägung durch 
andere könnte der Mensch nicht zu sich selbst erwachen. Diese Spannung 
gehört zum Wesen des Menschen. Sie läßt sich nicht aus der Welt schaffen, 
ohne daß damit auch der Mensch selbst aufgehoben würde.

Auch die Menschheit als ganze kann nicht mit Freiheit beginnen, ist 
aber zur Freiheit bestimmt. Alle alten Kulturen leben in der Geborgenheit 
einer übermenschlichen, göttlichen Weisheit. In dieser kindhaften Geborgen­
heit ist der Mensch noch nicht zu sich selbst gekommen. Er muß notwendiger­
weise aus der Geborgenheit heraustreten, der instinkthaften Weisheit der 
Natur entwachsen, um den Weg zu sich selbst zu beschreiten. Und so muß 
der Mensch auch alle Gefahren durchmachen, die mit dem Verlust der 
Urweisheit verbunden sind. Der Generationenkonflikt ist nicht ein Unglücks­
fall, der auch vermieden werden könnte. Immer will Altes sich behaupten, 
auch wenn es die Jungen nicht mehr als berechtigt anerkennen. Immer 
will Neues sich durchsetzen, auch wenn es die zu seiner Verwirklichung 
nötige Reife noch nicht erlangt hat. Jede echte Tradition fühlt sich dadurch 
berechtigt, daß sie auf eine überindividuelle Weisheit zurückgeht. Jede 
Tradition kann auf die Dauer sich nur soweit erhalten, als sie vor dem 
selbständigen Urteil der neuen Generation stand hält.

Heute sind diese im Wesen des Menschen selbst veranlagten Spannungen 
zu ihrer bisher höchsten Steigerung gekommen. Auf allen Seiten sind wir, 
ohne es zu durchschauen, von den Gespenstern der Vergangenheit umgeben 
- und gleichzeitig macht sich die Kraft der selbständigen Persönlichkeit 
vielfach auf einer solchen Stufe der Unreife geltend, daß alle Dämonen der 
Zerstörung mit Leichtigkeit sich ihrer bemächtigen können. Max Stirner 
hat diese unsere Situation schon 1842 gezeichnet, als er in der Rheinischen 
Zeitung schrieb: »Auf allen Seiten zeigt unsere Gegenwart das bunteste 
Parteiengewühl, und um den verwesenden Nachlaß der Vergangenheit sam­
meln sich die Adler des Augenblicks«. Heute hat sich die Situationsoverschärft, 
daß man wohl geneigt wäre, an die Stelle des Adlers den Geier zu setzen.
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Den entscheidenden Schritt in die Epoche der Persönlichkeitskultur 
tat die französische Revolution. Ihre drei Ideen Freiheit, Gleichheit, Brüder­
lichkeit sprechen es deutlich genug aus. Vor der Revolution waren alle 
drei Ideen von dem übergeordneten Prinzip der Väterlichkeit überschattet. 
Die Völker galten als unmündig. Über ihnen stand der Landesvater, das 
Patriziat, der Heilige Vater. Wie in der ursprünglich patriarchalischen 
Familie der pater familias das Maß an Freiheit und Gleichheit bestimm­
te, so waren auch in der hierarchischen alten Gesellschaft Freiheit und 
Gleichheit nicht ganz abwesend, aber sie waren bemessen nach -dem 
Bedürfnis der ganzen Gesellschaft und dem Ermessen des Herrn von 
Gottes Gnaden. Und zur Brüderlichkeit waren die Menschen insofern 
verpflichtet, als sie alle Kinder desselben himmlischen Vaters waren, was 
jedoch in der irdischen Ordnung nicht zum Ausdruck zu kommen brauchte.

Unsere gegenwärtige Situation ist gekennzeichnet durch die allgemeine 
Forderung nach Emanzipation. Was der Sinn der Emanzipation ist, hat 
W. v. Humboldt schon 1792 in der Schrift über die Grenzen des Staates 
ausgesprochen: »Das Menschengeschlecht steht jetzt auf einer Stufe der 
Kultur, von welcher es sich nur durch Ausbildung der Individuen höher 
emporschwingen kann. Und daher sind alle Einrichtungen, welche diese 
Ausbildung hindern und die Menschen mehr in Massen zusammendrängen, 
jetzt schädlicher als ehemals«.

Die Situation ist aber ebenso gekennzeichnet durch die Unfähigkeit, 
die Mittel und Wege zu erkennen, die die menschliche Persönlichkeit zu 
bilden vermögen. Niemals ist gerade das in so entsetzlichem Maße geschehen 
wie heute, was Humboldt das Zusammendrängen in Massen nennt. Nicht 
nur äußerlich in den Großstädten, sondern innerlich in der seelischen 
Vermassung der Menschen. Die Fragen Stirners sind wie an unsere Gegen­
wart gerichtet: »Bildet man unsere Anlage, Schöpfer zu werden, gewissen­
haft aus, oder behandelt man uns nur als Geschöpfe, deren Natur bloß 
eine Dressur zuläßt? . . . Wo wird statt des lernenden Menschen ein schaf­
fender erzogen, wo erkennt man das Wissen als umschlagend in Wollen, 
wo gilt der freie Mensch als Ziel, und nicht der bloß gebildete?«

IV
Wie ist dies zu erklären? Es kann sich nicht um einen bloßen Unglücksfall 

handeln, sondern muß aus einer inneren Notwendigkeit der Entwicklung 
verstanden werden. - Das große Instrument der Befreiung war und ist das 
selbständige Denken, die Pflege des Intellektes. Das wesentliche Kenn­
zeichen der Neuzeit ist das Verblassen der inneren Gewissheit und Sicher­
heit, die früher durch die Tradition getragen war. Das Gefühl der Geborgen­
heit schwindet allmählich, der Goldhintergrund verblaßt im Weltgefühl
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der abendländischen Menschheit Gleichzeitig aber versucht der Mensch aus 
eigener Kraft, gleichsam vom Nullpunkt aus, die Wahrheit zu ergründen, 
die Welt zu erforschen - und damit »in den Griff zu bekommen«. Ganz 
bei sich zuhause, ganz seiner selbst sicher ist aber der Intellekt nur im 
Bereich des Quantitativen, des Messbaren, der Mathematik.

Galilei weist die Richtung. Er richtet sein Interesse grundsätzlich auf 
das Meßbare. »Man muß messen, was meßbar ist, und meßbar machen, 
was es nicht ist«. In der mathematischen Erkenntnis kommt der Mensch, 
so sagt Salviati in dem Dialog über die beiden Weltsysteme, der göttlichen 
Erkenntnis gleich, wenn nicht dem Umfang, so doch der »Intensität« nach, 
denn eine höhere Gewißheit als die Einsicht in die Notwendigkeit einer 
Wahrheit kann auch Gott nicht erlangen. Das Meßbar-Machen der Er­
scheinungen, die von sich aus nicht als meßbar auftreten, hat in hohem 
Maße Newton beherrscht. Das Qualitative tritt in seiner Physik ganz zurück, 
es wird alles in Quantität aufgelöst: das Licht, der Ton, schließlich auch 
das Leben. Die gewaltigen Erfolge, die auf diesem Weg erreicht werden, 
führen - man könnte sagen ».verführen« - zu einem weiteren Schritt. Es 
kommt zu dem verhängnisvollen Fehlschluß, der dem Meßbaren eine 
höhere Wirklichkeit zuschreibt als dem Nicht-Meßbaren, es kommt zur 
Verwechslung von Meßbarkeit und Wirklichkeit, wie sie schon bei Descartes 
sich ankündigt. Quantitativ erfaßbare Erscheinungen werden als objektiv, 
qualitative Wahrnehmungen als subjektiv erklärt. Was im Quantitativen 
restlos aufgeht, was mathematisch restlos verständlich ist, ist aber allein 
die Materie, das heißt das Tote. Alles, was über den Bereich der toten 
Materie hinausgeht, ist mathematisch nicht mehr faßbar. Wo Meßbarkeit 
als Wirklichkeitskriterium zur Weltanschauung erhoben wird, treten wir in 
den Materialismus ein. Da der auf das Quantitative gerichtete Intellekt 
nur das Materielle adäquat erfassen kann, ist der Materialismus die letzte 
logische Konsequenz des Intellektualismus.

Als Weltanschauung aber wird der Materialismus zu einer missionarischen 
Religion, die auf Weltbeherrschung ausgeht. Alles beurteilt und behandelt 
er nach seinem eigenen Maß. Ja, er entwickelt sich in seinen Konsequenzen 
zu einem eigentlichen totalitären System. Es ist ein verhängnisvoller Irrtum 
zu glauben, Weltanschauung sei Privatsache. Jede Weltanschauung prägt 
den Menschen. Freud hat nicht nur eine bestimmte Anschauung vom 
Menschen entwickelt, diese Anschauung ist zur gesellschaftlichen Konvention 
der Gegenwart geworden. Der Darwinismus macht nicht nur den Menschen 
theoretisch zum Tier, er bewirkt eine durchgehende Bestialisierung des 
Menschen. Auch der Materialismus prägt den Menschen, der ihn ernst 
nimmt. Er prägt ihn zu Qualitätsbländheit und damit zu Wirklichkeits­
blindheit. Farbe ist bloß Wellenlänge (ein Blinder kann die ganze Newtoni-
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sehe Farbenlehre verstehen, wenn er nur genug Mathematik beherrscht), 
Ton ist Luftschwingung (dieses Vorurteil führt dazu, daß viele heute den 
grundlegenden Unterschied zwischen der menschlichen Stimme und ihrer 
mechanischen Imitation, Tonband oder Platte, nicht mehr wahrzunehmen 
vermögen), Leben ist ein kybernetisches System, die Sprache ein Informations­
mechanismus, der Mensch ein »zwei Meter langer Schlauch von Mole­
külen«, die Moral eine Ritualisierung biologischer Bedürfnisse und die 
Erziehung Programmierung des Computers Gehirn. Auf der ganzen Linie 
wird die unmittelbare Wahrnehmungsfähigkeit des Menschen ruiniert, sein 
Denken abstrakt und wirklichkeitsfremd.

Die Unmenschlichkeit unserer Welt stammt zum großen Teil daher, 
daß der Materialismus nicht fähig ist, die Wirklichkeit des Menschen und 
der Welt wahrzunehmen. So ist er auch völlig hilflos gegenüber dem 
Problem der Freiheit. Innerhalb einer Welt, die restlos durch den physikali­
schen Zusammenhang materieller Vorgänge bestimmt ist, ist Freiheit nicht 
denkbar. Eine Generation, die die Freiheit nicht mehr innerlich rechtfertigen 
kann, wird sie ganz gewiß auch in der politischen Wirklichkeit verlieren. 
Und so zeigt die Welt, die durch die materialistische Weltanschauung hervor­
gebracht worden ist, schon jetzt alle Züge eines totalitären Systems. Und 
dieses System ist fester verwurzelt als jedes andere totalitäre System.

Wäre das Attentat vom 20. juli gelungen, dann hätte es den Lauf der 
Weltgeschichte ändern können. Ein Attentat gegen Stalin wäre nicht sehr 
sinnvoll gewesen, denn an seine Stelle wären sogleich andere getreten, das 
System war eigenläufig geworden, nicht mehr auf die führende Persönlichkeit 
angewiesen. Gegenüber dem totalitären System der vom Materialismus ge­
tragenen technisch-industriellen Welt der computergesteuerten Gesellschaft, 
auf die wir uns hinentwickeln, ist es gar nicht mehr möglich, mit einem Attentat 
anzugehen. Es hat kein dem direkten Zugriff erreichbares Zentrum. Sein 
wirkliches Zentrum ist nicht eine auffindbare Stelle der sichtbaren Welt, 
sondern es ist der Ungeist der Zeit selbst, der in jedem Menschen wirksam 
ist, den jeder zunächst in sich selbst überwinden müßte.

Kronzeuge für diese Wirkung des Materialismus auf das innere Leben des 
Menschen ist ein berühmter Gelehrter des 19. Jahrhunderts. Er erzählt 
in seiner Selbstbiographie, wie er in seiner Jugend gerne Shakespeare las, 
Musik hörte, Galerien besuchte. Im Alter wurde ihm all dies zu seinem 
Bedauern unerträglich langweilig, »den Sinn für Gemälde und Musik habe 
ich fast ganz verloren«. Den Grund dafür sieht er in der Einseitigkeit seiner 
wissenschaftlichen Tätigkeit. »Mein Geist scheint eine Art Maschine ge­
worden zu sein, die dazu dient, allgemeine Gesetze aus großen Sammlungen 
von Tatsachen herauszuholen«. »Wenn ich mein Leben nocheinmal zu 
leben hätte, würde ich mir zur Regel machen, wenigstens alle Wochen
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einmal etwas Poetisches zu lesen und etwas Musik anzuhören... Der Verlust 
der Empfänglichkeit für derartige. Sachen ist ein Verlust an Glück und 
dürfte möglicherweise nachteilig für den Intellekt, noch wahrscheinlicher 
für den moralischen Charakter sein, da er den gemüthaften Teil unserer 
Natur schwächt.. . Man könnte ganz zutreffend sagen, daß ich ein Mensch 
bin, der farbenblind geworden ist«. Der so schreibt, ist kein geringerer 
als Darwin.

Darwin bedauert noch den Verlust an Erlebnisfülle, den er erlitten hat. 
Es ist unvermeidlich, daß im Lauf der Entwicklung auch der Moment ein- 
tritt, wo der totale Verlust der Innerlichkeit nicht mehr als Verlust erlebt, 
sondern als Non plus ultra des Fortschritts gepriesen und deshalb auch 
energisch gefördert wird. Dieser Moment ist erreicht im Werk des Ameri­
kaners B. F. Skinner. 1973 veröffentlicht er sein Buch über »jenseits von 
Freiheit und Würde«. Es stellt die letzte Konsequenz der »Farbenblindheit« 
des Materialismus dar.

Der Mensch ist nichts anderes mehr als das Resultat von Umweltein­
flüssen. »Es liegt in der Natur der experimentellen Analyse menschlichen 
Verhaltens, daß diese die bislang dem autonomen Menschen zugeschriebenen 
Funktionen eine nach der anderen der kontrollierenden- Umwelt über­
trägt« (S. 203). »Die Vorstellung, die sich aus einer wissenschaftlichen Analyse 
ergibt, ist nicht die eines Körpers mit einer Person darin, sondern die eines 
Körpers, der eine Person ist in dem Sinne, daß er ein komplexes Ver­
haltensrepertoire entfaltet« (S. 204). Skinner setzt sich zum Ziel, den 
autonomen Menschen als Idee und als Wirklichkeit geradezu abzuschaffen. 
»Seine Abschaffung ist seit langem überfällig. Der autonome Mensch ist 
ein Mittel, dessen wir uns bei der Erklärung jener Dinge bedienen, die 
wir nicht anders erklären können. Er ist ein Produkt unserer Unwissenheit, 
und während unser Wissen wächst, löst sich die Substanz, aus der er gemacht 
ist, immer mehr in nichts auf«. Dafür gewinnen wir zunehmend an Macht 
über den Menschen, wie wir durch Wissen Macht über die Natur erlangt 
haben. Das Buch schließt mit dem Satz: »Wir haben noch gar nicht erkannt, 
was der Mensch aus dem Menschen machen kann«. Damit ist nicht gemeint, 
was der einzelne Mensch aus sich machen kann, sondern, was durch 
Manipulation von außen mit dem Menschen alles angestellt werden kann. 
Skinner ist der Erfinder des Programmierten Unterrichts.

V
Diese Situation soll aber nicht nur negativ gesehen werden. Sie bedeutet 

gleichzeitig, daß die Menschheit eine höhere Stufe der Mündigkeit erreicht 
hat. Größere Aufgaben erhöhen die Würde des Menschen. Alle Nöte und 
Gefahren, in die wir uns hineingestoßen haben, sind etwas wie eine Reife-
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Prüfung der Menschheit, der Preis des Erwachsenseins. Wie der einzelne 
Mensch, wenn er erwachsen wird, gerade stehen muß für das, was er ist 
und tut, so hat von jetzt an die Menschheit alle Folgen von dem zu tragen, 
was sie tut, ja was sie denkt. Sie kann ihnen nicht mehr ausweichen. Früher . 
überstand die Menschheit jede auch noch so große Katastrophe, indem sie 
wie ein organisches Wesen die Wunden wieder auswachsen ließ. Das ist 
heute nicht mehr möglich. Die physischen und seelischen Reserven sind 
aufgebraucht, die Rückversicherung ist abgelaufen.

Die größte direkte Herausforderung, welche die materialistische Mentali­
tät der modernen Menschheit sich selbst in den Weg gestellt hat, ist der 
Marxismus. Er führt die materialistische Abstraktion zu ihren letzten 
Konsequenzen. Sein Wirklichkeitsverständnis läßt den Menschen zu einer 
nackten Definition zusammenschrumpfen, zum bloßen Produkt seiner 
Klassensituation. Sein Bewußtsein ist bestimmt durch sein gesellschaftliches 
Sein. Das wäre eine höchst nichtssagende Abstraktion, wenn nicht aus 
dieser Definition die ganze Durchschlagskraft des Marxismus hervorginge. 
Daß der Mensch bis in sein Bewußtsein und sein moralisches Verhalten 
hinein als Produkt seiner Klassensituation verstanden wird, hat zur Folge, 
daß er als Mensch nicht ernst genommen wird. Als eigenständiges Wesen 
existiert er überhaupt nicht, nur als Funktion im Klassenkampf. Alle Un­
menschlichkeit des Marxismus stammt aus dieser Abstraktion. Abstraktion, 
die zu politischer Methode wird, zerstört den Menschen. Das Erschütternde 
ist, daß diese genialste Praxis der Menschenvernichtung gerade durch die 
Idee einer höheren Menschlichkeit in Bewegung gesetzt wird. Jenseits der 
Revolution winkt die klassenlose Gesellschaft als die Verwirklichung des 
Menschen. Dieses Jenseits ist nicht weniger jenseitig als dasjenige der 
Kirche. Erreichbar ist es nur durch Revolution und Diktatur hindurch. 
Jeder Versuch, etwas davon im »Diesseits« der Revolution, in der Mit­
menschlichkeit der wirklich bestehenden Gesellschaft zu verwirklichen, 
wird abgelehnt und bekämpft als Verrat, als Heuchelei, als Selbstbetrug. 
Wer Menschlichkeit verwirklichen will, ist moralisch verpflichtet, bedenken­
los und gewissenlos - Gewissen ist klein-bürgerliche Sentimentalität - 
den machiavellistischen Kampf um die Macht anzutreten. Es gibt kein Aus­
weichen: nur der alle Menschlichkeit grundsätzlich verleugnende Macht­
kampf führt zur Verwirklichung der Menschlichkeit.

Man könnte sich keine genialere Erfindung denken, wenn man es darauf 
anlegen wollte, jede Spur von Menschlichkeit vom Erdboden zu vertilgen, 
als diese Theorie. Sie scheint rational begründet, sie appelliert an die 
Sehnsucht nach einer besseren Welt und gibt zugleich ihrem Träger den 
Freibrief zu jedem Mittel, das seinem eigenen Machttrieb dient. Ja als 
Träger einer weltgeschichtlichen Notwendigkeit ist er moralisch verpflichtet,
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sich über jede moralische Hemmung hinwegzusetzen, um die Welt in ihrer 
Totalität in seine eigene Gewalt zu bekommen.

Nun hat aber der Marxismus auch das an sich, daß er tausendfach 
immer wieder das Gegenteil dessen erweist, was er selber behauptet. Das 
Sein bestimmt das Bewußtsein - deshalb wird der Mensch, damit er anders, 
damit er ein Werkzeug in der Hand der »fortschrittlichen« Bewegung 
werde, von außen, vom Sein her unter Druck gesetzt: durch Hunger, Gewalt, 
Zwang, Terror. Millionen Menschen gehen dabei zugrunde. Aber in tausenden 
kommt der höhere, der eigentliche Mensch, kommt das Ich des Menschen 
erst zum Leuchten.

Solschenizyn beschreibt im 2. Teil des Archipel Gulag (S. 601 ff.) das 
Leben Grigorij .Iwanowitsch Grigorjews. Er widersteht allen Versuchungen, 
sich das Leben durch Nachgiebigkeit gegenüber den Forderungen der 
Lagerleitung zu erleichtern. »Wie oft hat er das schlechtere und schwerere 
Los gewählt, nur um sein Gewissen nicht zu verraten!... Dank der wunder­
baren Wirkung, die der lautere, makellose Geist eines Menschen auf seinen 
Körper hat (an eine solche Wirkung wird heute nicht mehr geglaubt, man 
versteht dieses Phänomen nicht mehr), kräftigte sich der Organismus des 
nicht mehr jungen (er war gegen fünfzig) Grigorij Iwanowitsch im Lager. 
Seinen Gelenkrheumatismus wurde er völlig los, und nach einem über­
standenen Typhus fühlte er sich besonders gesund: Im Winter trug er 
Papiersäcke, in die er Löcher für Kopf und Arme geschnitten hatte - und 
erkältete sich nicht!

Man wird also eher sagen können: Das Lager kann denen nichts anhaben, 
die einen heilen Kern besitzen und nicht jene erbärmliche Ideologie »Der 
Mensch ist für das Glück geschaffen«, die einem mit dem ersten Stockhieb 
des Anordners ausgetrieben wird. . .

Tatjana Falike schreibt: »Ich habe die Menschen beobachtet und mich 
überzeugt, daß ein Mensch im Lager nicht zum Schweinehund werden 
konnte, ohne es nicht schon vorher gewesen zu sein«.

Wojtschenko schreibt: »Im Lager bestimmte nicht das Sein das Bewußt­
sein, sondern umgekehrt: Vom Bewußtsein und dem unbeirrbaren Glauben 
an das Menschentum hing es ab, ob du zum Tier wurdest oder Mensch 
bliebest«.

Es stimmt, die seelische Zerrüttung im Lager war eine Massenerscheinung. 
Aber nicht nur. weil die Lager schrecklich waren, auch darum,, weil wir 
Sowjetmenschen den Boden des Archipel geistig ungewappnet betraten, längst 
zur Verrottung bereit, schon in der Freiheit von ihr befallen. .. Doch wie man 
leben (und sterben) muß, das zu wissen, sind wir auch ohne Lager verpflichtet.

In ähnlichem Sinne berichtet Jacques Lusseyran in seiner Schrift »Gegen 
die Verschmutzung des Ich« über ein Erlebnis im Lager von Buchenwald.
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Einige seiner Mitgefangenen brachen, als ihnen nach der Einlieferung alles 
weggenommen und schließlich auch die, Haare abrasiert wurden, in Tränen 
aus. Auf seine Nachforschungen hin erhielt er die folgende Erklärung: 
»Ohne ihre persönliche Kleidung, ohne ihre Haare fühlten diese Menschen 
sich im eigentlichen Sinne gar nicht mehr lebend. Niemand könne sie mehr 
erkennen, wenn sie ihrer äußeren Erscheinung entblößt seien. Dieser 
Gedanke versetzte sie in eine solche Armseligkeit, daß sie ihn einfach nicht 
ertragen konnten.... Der Zwischenfall mit diesen in Tränen ausbrechenden 
Männern hat am 24. Januar stattgefunden. Am 1. März waren sie alle schon 
nicht mehr am Leben. Ich muß anführen, daß die Lebensbedingungen in 
Buchenwald sehr hart waren. Aber sie waren für diese Männer nicht härter 
gewesen als für alle andern. Sie waren - wie hätte ich dies nicht verstehen 
können - gestorben an Ich-Mangel, am Aussetzen des Ich«.

Und Laurens van der Post bringt diese Gedanken auf die kürzeste Formel 
indem er seinem Buch »Die Nacht des neuen Mondes« eine. Briefstelle 
voransetzt, die lautet: »Ich glaube, daß die Tiefe der Finsternis, in die 
man hinabsteigen und doch weiterleben kann, der genaue Maßstab für die 
Höhe ist, die uns zu erstreben möglich ist«.

Damit erfassen wir auch erst den wirklichen Inhalt des Begriffes der 
Dialektik der geschichtlichen Entwicklung. Die »Entfremdung« des Men­
schen, von der die ganze marxistische Philosophie ausgeht, kommt dadurch 
zustande, daß der Mensch durch seine Anlage zur Selbständigkeit sich der 
Welt gegenüberstellt. Das Heraustreten aus dem naiv natürlichen Zusam­
menhang mit der Natur stellt ihn vor die Notwendigkeit, diesen Zusammen­
hang wieder herzustellen. Was sich gegenübersteht, ist die Rätselhaftigkeit 
der Welt auf der einen und das menschliche Ich mit seinen unendlichen 
Anlagen auf der anderen Seite. Die Loslösung des Ich vom Weltganzen sowie 
sein Bestreben, die Verbindung wieder zu finden, ist ein unauslöschbarer 
Wesenszug des Menschen selbst. Überall da, wo Wahrheit sich verwirklicht, 
ist ein Stück »Entfremdung« aufgehoben. Die Gestalt der Entfremdung ist 
für jeden Menschen eine spezifisch andere, deshalb kann auch jeder Mensch 
die ihm eigene Entfremdung nur selbst aufheben. Was der Marxismus als 
Dialektik auffaßt, der Klassenkampf, ist nur eine Auseinandersetzung von 
Gewalten, die der Welt angehören; das menschliche Ich ist dabei gar nicht 
ins Auge gefaßt. Diese Dialektik ist gegenüber der wirklichen Dialektik 
nur eine Sekundärerscheinung.

VI
Die Offenheit des Menschen für alle Einflüsse, vor allem , in seinem 

ersten Lebensalter, anderseits die in notwendiger Beziehung zu dieser 
Offenheit stehende Anlage und sein Anspruch, gerade mit Hilfe des ihm
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von anderen Dargebotenen zu sich selbst zu kommen, machen es außer­
ordentlich schwierig, in der Erziehung immer den rechten Weg zu finden. 
An zwei extremen Beispielen soll gezeigt werden, wieweit der Mensch 
geprägt werden kann, wie groß infolgedessen die Verantwortung dessen 
ist, der in die Lage versetzt ist, auf junge Menschen einzuwirken.

Von dem einen Fall berichtet der Tagesanzeiger (Zürich) vom 11. Dezem­
ber 1974.

Edith Stern wurde frühzeitig mit Zahlen, Buchstaben und Informationen 
gefüttert, wirkte wie ein wandelndes Lexikon, konnte mit zwei Jahren 
ihre Märchenbücher selbst lesen und ein Jahr später Schach spielen. Mit 
fünf Jahren löste sie komplizierte Algebra-Rechnungen; und zu der Zeit, in 
der normale Kinder schreiben lernen, war sie mit Freuds und Darwins 
Theorien vertraut, kannte Plato und viele andere Philosophen. »Ich lernte 
durch Osmose. Ich hörte alles so oft, daß es einfach in mein Gehirn ein- 
dringen mußte«, erklärte sie lachend. Mit 12 Jahren trat sie, nachdem sie 
die High School übersprungen hatte, in das Dade Junior College' ein und 
nach 18 Monaten war sie reif für die Universität!

Aber dies ist nur die eine Seite. Über die andere, viel wichtigere, nämlich 
die Schattenseite dieser Tortur, berichtet Vater Stern selbst: »Empfindung 
für die Sorgen ihrer Mitmenschen ist bei Edith fast ganz verkümmert. 
Sie ist ein Mädchen, das nur wenig oder überhaupt kein Mitleid 
kennt. Sie weint nie, sie hat keine Empfindungen und kennt keine 
Reue. Sie ist kalt und berechnend«.

Diese Erfahrung wirkte auf die Eltern so erschütternd, daß sie ihren 
Sohn in einer ganz normalen Schule unterrichten ließen.

Das Gegenbeispiel dazu sind die »Wolfskinder« von Midnapore. Es 
sind zwei Mädchen, die in den zwanziger Jahren in Indien aufgefunden 
wurden und bei Wölfen gelebt hatten. Sie hatten vollkommen die tierische 
Lebensweise angenommen, liefen mit größter Behendigkeit auf allen vieren, 
heulten wie Tiere, aßen rohes Fleisch, kannten keine menschliche Sprache. 
Es war nur mit größter Mühe möglich, ihnen noch die ersten Elemente 
menschlicher Daseinsweise beizubringen: ein mühsames Aufrechtgehen, 
nur wenige Worte menschlicher Sprache.

Diese Erfahrungen zeigen, daß der Mensch zu allem erzogen werden 
kann, sei es zum Tier oder zum Roboter, wenn man die entsprechenden Mittel 
auffindet. Sie zeigen zugleich, daß die im Menschen veranlagten Kräfte 
zur richtigen Zeit geweckt werden müssen. Wenn die rechte Zeit versäumt 
ist, ist es kaum mehr möglich, das Versäumte nachzuholen.

Die Ziele, die heute vielfach von den modernsten Strömungen gesetzt 
werden, nähern sich in bedenklicher Weise gerade diesen beiden Extremen.
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Ist nicht das Schicksal der Wolfskinder die letzte Konsequenz der anti­
autoritären Erziehung? Und hat nicht unsere Zivilisation die Tendenz, uns 
alle zu kulturellen Wolfskindern zu machen? Anderseits zeigt das ebenso 
tragische Schicksal Edith Sterns, wohin eine rational durchprogrammierte 
intellektuelle Erziehung letzten Endes führen muß. Weder das Wildtier noch 
der Roboter können als menschengemäße Erziehungsziele anerkannt werden. 
Ebensowenig aber die rein gesellschaftlichen Zielsetzungen, weder die­
jenigen, die den Menschen an die bestehende Gesellschaft anpassen, noch 
diejenige die ihn zur totalen Negation der Gesellschaft abrichten wollen. 
Das menschengemäße Ziel kann gar nicht in einer Außenwelt, es muß in den 
Anlagen des Menschen selbst gesucht werden. Dies muß die eigentliche 
Aufgabe der Erziehung sein, die Kraft der Persönlichkeit, die den Menschen 
über alle Wirkung von Umwelteinflüssen hinaus zum Menschen macht, 
die Kraft des Ich aufzuspüren und so zu stärken und zu entfalten, daß 
auch die Macht des »Fürsten dieser Welt« an ihm zuschanden werden
muß. Nicht für eine bestehende oder gedachte Gesellschaft haben wir die 
Kinder zu erziehen, sondern ihre Kraft der Selbstgestaltung haben wir 
zu entwickeln, so daß sie einst imstande sein werden, sich nicht nur 

sondern die Welt und die Gesellschaft nach einem voll-»anzupassen« 
kommeneren Bild des Menschen umzugestalten.

Im Grunde war dies von jeher die Aufgabe der Erziehung. Aber in 
früheren Zeiten war diese Aufgabe gewissermaßen im religiösen Bewußtsein 
mehr oder weniger deutlich mitenthalten. Man streitet sich heute darüber, 
ob der Mensch mehr durch Vererbung oder durch Umwelteinflüsse be­
stimmt werde. Man bemerkt nicht, daß diese Alternative am Wesen des 
Menschen vorbeisieht. In vorwissenschaftlichen Zeiten hatte man darüber
größere Klarheit als heute. Parzival hat alles, was die Vererbung einem 
Menschen mitgeben kann: Kraft, schöne Gestalt, Mut, alles, was ihn zum 
Herrscher vorbestimmt. Bei Gurnemanz erlangt er die ritterliche Erziehung, 
in kürzester Zeit nimmt er alle Sitten'der Zeit auf, so daß er auch der 
vollkommenste Gesellschaftsmensch seiner Zeit wird. Und gerade weil er 
dies ist, versagt er vor seiner eigenen, eigentlichen Aufgabe. Er versäumt 
die entscheidende Frage, weil er sich an die gelernten Regeln der Gesellschaft 
hält. Der wesentliche Gehalt des Werkes ist, zu zeigen, wie Parzival über 
beide äußeren Bedingungen hinauswächst. Erst durch die Mühen und 
Nöte jahrelanger Irrfahrten gewinnt er die Reife, die ihn zur Erfüllung seiner 
ganz persönlichen Aufgabe befähigt. Es war von jeher und ist auch heute 
selbstverständlich, daß der Mensch erst da beginnt, wo er mehr ist als 
Produkt von Vererbung und Umwelt. »Natur« gibt die Anlage, die ihrer 
selbst nicht bewußt ist und ohne Führung verwildert. »Gesellschaft« formt 
sie, stellt sie in den Dienst der Mitmenschen; dadurch aber wird oft der tiefste
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Sinn verschüttet. Der wirkliche Sinn seiner Mission, die ursprüngliche 
Anlage muß Parzival selbst finden und erarbeiten, kein Mensch kann ihm 
dies abnehmen. Helfen kann nur derjenige, der Ähnliches auf seinem 
eigenen, ebenso mühsamen Wege schon erreicht hat: Trevrizent, der Ein­
siedler.

Hier liegt die große Bedeutung der Lebensarbeit Pestalozzis. Er steht 
am Anfang unseres Zeitalters wie Homer am Anfang der Antike. Pestalozzi 
hat als erster in philosophischer Sprache die Einsicht in die dreifache 
'Abstufung des Menschseins herausgearbeitet. Der Mensch als Werk der 
Natur ist noch nicht zu sich selbst gekommen (Parzival weiß nicht, wer er 
ist). Der Mensch als Werk der Gesellschaft hat sich selbst verloren, bevor 
er sich gefunden hat. Modern ausgedrückt: der Mensch als Produkt der 
Gesellschaft ist ein entfremdeter Mensch, und er bleibt ein entfremdeter 
Mensch, solange er nichts anderes ist als Produkt der Gesellschaft. (Parzival 
hadert mit Gott und Welt). Auch als Produkt der »klassenlosen Gesellschaft« 
wird der Mensch seinem Wesen entfremdet sein. Erst oberhalb von Natur 
und Gesellschaft beginnt der Mensch als Werk seiner selbst. Diese Einsicht 
ist Anfang und Prüfstein jeder Erziehungswissenschaft und Erziehungs­
praxis, die dem Wesen des Menschen gerecht werden will.

VII
Eine zeit- und menschengemäße Erziehung müßte sich also darum be­

mühen, den jungen Menschen zu helfen, daß sie als Erwachsene einerseits 
tüchtig für das Leben werden, andererseits aber durch dieses Leben nicht 
zerrieben werden, daß sie fähig werden, in jeder Lage ihre menschliche 
Lebensbefriedigung zu finden. Nicht nur darauf kommt es an, Anlagen 
auszubilden, sondern ebenso sehr, Pflichten fühlbar werden zu lassen. 
Nicht mehr oder weniger erfüllte Forderungen an die Welt erzeugen das 
Bewußtsein eines erfüllten Lebens, sondern vielmehr das Erkennen und 
Ergreifen von Aufgaben, welche die Welt stellt. Die brennendste Frage 
sollte für den Menschen die werden, was kann ich der Welt bieten, was 
kann sie von mir erwarten? Nicht: was kann ich ihr abgewinnen? Voraus­
setzung dafür ist all das, was von jeher den Vollmenschen ausmachte: 
Phantasie, Charakterfestigkeit, Offenheit, Liebefähigkeit. Die sinnvolle Frage 
bei der Berufswahl ist nicht nur: was gefällt mir am besten? sondern: was 
braucht die Welt? Was bin ich ihr schuldig? Um diese Fragen richtig 
stellen und beantworten zu können, bedarf es gerade heute einer außer­
ordentlichen Beweglichkeit des Denkens, der Vorstellungskraft, der morali­
schen Entschlußfähigkeit. Selbstverwirklichung, Lebensbefriedigung und 
Lebenstüchtigkeit im Dienst an der Welt sind eine nicht zu trennende 
Einheit.
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Es genügt jedoch nicht, ein wünschbares Ziel aufzustellen. Es fragt 
sich, wie es erreicht werden kann. Die Frage hat zwei Aspekte. Einerseits 
fragt sich, wie eine Erziehung aussehen müßte, die sich solches zum Ziel 
setzt. Anderseits fragt sich, wie eine solche Erziehung innerhalb unserer 
Welt aufgebaut und verwirklicht werden kann.1

Zur ersten Frage soll hier auf den dritten Teil dieser Arbeit verwiesen 
werden, wo ausführlich auf sie eingegangen werden wird, vor allem im 
Kapitel über innere Schulreform. Hier soll nur auf einen wesentlichen 
Aspekt hingewiesen werden: auf die Notwendigkeit, die Entwicklungsstufen. 
des heranwachsenden Menschen zu berücksichtigen.

In diesem Zusammenhang möchte ich auf einen Aspekt hinweisen, der 
heute oft bewußt übersehen wird: nämlich das Postulat der Altersgemäßheit 
aller Erziehung. Ich tue dies unbekümmert darum, daß die Rücksicht auf 
die natürlichen inneren Wachstumsgesetze des Menschen schon vielfach als 
Verrat an der Wissenschaft denunziert wird. So heißt es zum Beispiel in der 
Schrift »Erziehungswissenschaft« der Fischer-Bücherei: »Wo immer von der 
,Natur’ des Menschen gesprochen wird, liegt der Verdacht nahe, daß sich ge­
schichtlich gewordene, gesellschaftlich erwünschte Normen und Vorurteile 
dahinter verbergen. Ideologieverdacht ist angebracht«. (Band III, S. 45.)

Die Wachstumsgesetze werden uns in sinnbildlicher Verdeutlichung 
durch die Natur selbst vor Augen geführt. Der Vogel erlebt eine dreifache 
Geburt:

1. Geburt: Legen des Eis. Damit der Vogel auswächst, bedarf es lediglich 
der Mutterwärme.

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

3. Geburt:. Ausfliegen: jetzt lernt er; , seine Flügel selbst zu gebrauchen.

Das ist wie ein Sinnbild der Umwandlungen, die auf höherer Stufe im 
Bereich von Geist und Seele der Mensch durchmacht. Das Ziel ist, die 
eigenen Flügel gebrauchen zu können. So sinnlos es wäre, den Vogel schon 
im Ei an den Gebrauch der Flügel zu gewöhnen, so sinnlos ist es, das Kind 
vorzeitig zum selbständigen Gebrauch von Kräften veranlassen zu wollen, 
die noch nicht ihre dazu nötige Gestalt erlangt haben.

Entsprechend könnte man sagen, daß der menschliche Geist eine dreifache 
Geburt erlebt. In den ersten etwa sieben Jahren bleibt der menschliche 
Geist noch gleichsam schlafender Geist. Er arbeitet intensiv an der Ge^ 
staltung seines Organismus, wie ja auch im späteren Leben der Schlaf immer 
wieder nötig ist, um den durch das wache Leben abgebauten Organismus 
neu aufzubauen. Die große bewegende Macht dieser Gestaltung ist die 
Nachahmung. Alles lernt das kleine Kind durch Nachahmung: aufrecht
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gehen, sprechen, hantieren, auch denken, schauen, empfinden. Die Nach­
ahmung ist also viel mächtiger als jemals später im Leben. Das Kind lebt in 
einer Welt, in der gleichsam - nach dem bekannten Ausspruch Kants - der 
gestirnte Himmel über mir und das moralische Gesetz in mir noch eine 
höhere Einheit bilden. Die Nachahmung kann nur deshalb eine so ein­
greifend bildende Wirkung haben, weil Innen und Außen noch nicht getrennt 
sind, weil Leib, Seele, Geist eine ungetrennte Einheit bilden. Welches die 
fruchtbarsten Bildungsmittel für dieses Alter sind, soll später noch ein­
gehend begründet werden.

Am Ende der ersten Epoche ist der physische Organismus des Menschen 
soweit gefestigt, daß die organbildenden Kräfte für neue Aufgaben frei 
werden. Der menschliche Geist tritt aus dem schlafenden gleichsam in den 
träumenden Zustand über. Er wird fähig, sich mehr von der Außenwelt 
zu distanzieren und gleichzeitig im Erleben und Erinnern zu verinnerlichen. 
Er wird fähig aus eigenem Antrieb zu lernen. Es ist immer wieder beein­
druckend zu sehen, mit welcher Begeisterung, mit welchem unbedingten 
Vertrauen die Kinder sich zum ersten Mal auf den Schulweg begeben. 
Ebenso bedrückend ist es zu erleben, wie vielfach in wenigen Jahren, 
manchmal schon nach wenigen Monaten die Begeisterung erlischt, wie sie 
verdrängt wird von Enttäuschung, Angst, Widerwillen, Überdruß. Muß das 
so sein? Haben wir das Recht, die Kinder in eine Lage zu bringen, in der die 
allerbesten Kräfte, Hoffnung, Begeisterung, gebrochen, gelähmt, »frustriert« 
werden? Was das Kind selbst im Tiefsten erwartet - und worauf es als 
werdender Mensch einen unbedingten Anspruch hat - das ist nicht: so 
zu werden, wie die Erwachsenen sind, insofern sie ihr Kindsein abgestreift 
haben und zu geschäftsüchtigen Pedanten geworden sind. Was das Kind 
im Tiefsten erwartet, ist eine Bereicherung seines ganzen inneren und 
äußeren Lebens, sind Gelegenheiten, seine unverbrauchten Kräfte zu üben 
und schöpferisch zu betätigen. Die eigentliche Aufgabe der Erziehung ist 
Hilfeleistung zur Menschwerdung. Keine andere Aufgabe - weder Einüben 
der Kulturtechniken noch Angewöhnung an die Zivilisation noch das Be­
stehen von Examen - darf vor dieser ursprünglichen und umfassenden 
Aufgabe den Vorrang beanspruchen. Wir haben nicht das Recht, den Kindern 
einen Schulzwang aufzuerlegen, wenn wir nicht darin auch die Pflicht 
anerkennen, den Kindern zu dem zu verhelfen, worauf sie einen ursprüngli­
chen menschlichen Anspruch haben.

Wie kommt es nun, daß diese Erwartungen immer wieder enttäuscht 
werden? Der Erwachsene vergißt allzuleicht, daß die Kinder immer noch 
nicht seinesgleichen sind. Statt zu reicherer Tätigkeit aufgerufen und be­
freit zu werden, steckt man sie in eine Zwangsjacke ihrer Natur völlig 
fremder Leistungsforderungen. Schon mit dem Schreiben fängt es an. Gibt
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es eine bessere Methode, einen Menschen zum phantasielosen Pedanten 
zu machen, als ihn mit sieben Jahren dazu zu zwingen, daß er ganze fReihen 
von sinnlosen Strichen in vorgedruckte Rechtecke hineinsetzt? Gibt es etwas, 
was der Natur des Kindes mehr widerspricht, als stundenlang stillsitzen 
zu müssen, um den Kopf mit rationalen Begriffen vollzustopfen? Ständig 
soll es Leistungen erbringen, nach denen es gar kein Bedürfnis hat, die aber 
systematisch gemessen werden und von denen sein Schulschicksal abhängt. 
Aber auch für den Lehrer, der sich einen Sinn für die eigentlichen Bedürfnisse 
des Kindes bewahrt hat, ergibt sich oft eine bedrückende Situation. Er hat viel­
leicht eine Klasse mit Kindern verschiedener Begabung und Herkunft, die 
eine besonders fruchtbare Förderung durch eine gemeinsame Arbeit, viel­
leicht eine Theateraufführung ermöglichen würde, oder seine Schule be­
findet sich in einer Gegend, in der bestimmte Tiere und Pflanzen in der 
Natur selbst beobachtet werden könnten. Auf dem Stundenplan aber steht 
9-10 Uhr Schreiben, 10-11 Uhr Rechnen etc., und der Lehrplan fordert für 
jedes Fach am Jahresende ein bestimmtes Quantum von meßbarem Wissen 
und Können. So wird gerade der initiative Lehrer ständig darin behindert, 
das zu tun, was das Sinnvollste wäre. Statt dessen muß er Forderungen 
erfüllen, die nicht die der kindlichen Natur, sondern die des Erwachsenenlebens 
sind. Diese Forderungen dienen der Selektion. Selektion zwingt dazu, den 
Stoff auf das zu reduzieren, was prüfbar ist. Prüfbar aber ist am leichtesten 
gerade das, was dem Kind am wenigsten zu sagen hat, der rationale, 
meßbare Extrakt der vollen Wirklichkeit. So wird ein unfruchtbarer Intel­
lektualismus gezüchtet, der das Kind in seinen eigensten Kräften lähmt.

Der Grund für dieses Verfehlen der eigentlichen Erziehungsaufgabe 
liegt darin, daß die Erwachsenen vielfach zu wenig beachten, daß das Kind 
ganz andere Bedürfnisse hat als sie. Das Kind ist nicht ein kleiner Er­
wachsener, dessen Möglichkeiten und Bedürfnisse einfach in verkürztem 
Maßstab vom Erwachsenen her zu verstehen wären. Es ist ein vollwertiger 
Mensch anderer Prägung. Sein Urbedürfnis ist nicht das rationale Verstehen, 
sondern das Erleben. Wenn der Mund vielleicht auch oft anders spricht - 
da er leicht jeden Modejargon nachahmt - das Auge und das Herz fordern 
den Erwachsenen auf: zeige mir,'was es mit dieser Welt auf sich hat, zeige 
mir, was sie an Abenteuern und Erlebnissen alles zu bieten hat! Das kann 
der Erwachsene aber nur zeigen durch das, was er selbst ist, erlebt und 
tut, nicht durch Begriffe; Abstrakte Begriffe blockieren die unmittelbare 
Weltbegegnung. Die erste Forderung an alle Erziehung in diesem Alter ist, 
dem Kind kein Lernen zuzumuten, an dem nicht sein Gefühl, sein Erleben Anteil 
nehmen kann. Auch wenn wir uns zum Ziel setzen, dem Kind zu selb­
ständigem Denken und Urteilen zu verhelfen, ist dies der richtige Weg. 
Eigene Gedanken sind nur diejenigen, die ich selbst bilde. Ich kann aber
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nur eigene Gedanken bilden auf Grund eigener Erlebnisse und Erfahrungen. 
Wer dem Kind helfen will, als Erwachsener ein lebendiges Denken, ein 
verantwortungsvolles Urteil zu entwickeln, muß es im Schulalter eine innige 
Gefühlsbeziehung zur Welt gewinnen lassen. Dieses Erleben kann der Er­
wachsene nur vermitteln, soweit er selbst erlebniskräftig,, vollmenschlich 
in der Welt steht. (Kein Apparat darf zwischen ihn und das Kind treten!)

Der Kern aller Bildung ini Schulalter ist also die Gemütsbildung. Die 
Phantasie ist, so absurd es scheint, das Wahrnehmungsorgan fürdie Wirklich­
keit. Der noch träumende Geist des Kindes erfährt die fruchtbarste 
Förderung durch eine künstlerische, phantasievolle Gestaltung alles dessen, 
was in diesem Alter an ihn herangetragen wird. In diesem Bereich ist 
tatsächlich der Romantiker der wirkliche Realist:

Schläft ein Lied in allen Dingen 
Die da träumen fort und fort,
Und die Welt hebt an zu singen,
Triffst'du nur das Zauberwort.

Wenn hier als eine der Hauptursachen für die moralische und gemüt­
hafte Dekadenz des Abendlandes die Vorherrschaft des Intellektualismus 
hingestellt worden ist, so ist die Alternative dazu keineswegs ein vager 
Irrationalismus, sondern der Durchbruch zur vollen Wirklichkeit. Das 
wirkliche Wesen der Dinge liegt nicht in ihrem quantitativen, sondern in 
ihrem qualitativen Aspekt. Dieser aber läßt sich nur erfassen durch eine 
offene, von einem vollmenschlichen Urteil begleitete Wahrnehmung. Diese 
muß in dem mittleren Jugendalter des Menschen besonders vorbereitet 
werden durch eine Pflege eines phantasievollen, künstlerisch gestalteten 
Welterlebens. An ihm entwickelt sich die ganze Persönlichkeit, einerseits 
ein selbständiges, lebensvolles Denken, anderseits auch ein starker Wille. 
Denn nur für das setze ich mich ein, was mir etwas bedeutet, was ich lieben 
kann.

VIII
Wer die Bedeutung der Jugenderlebnisse, der Atmosphäre, in der ein 

Kind aufwächst, für das ganze Leben erfassen will, vertiefe sich in die 
Jugenderinnerungen Albert Schweitzers » Aus meiner Kindheit und Jugend­
zeit«. Das Buch ist eine Fundgrube pädagogischer Wahrheiten. Ein Grund­
motiv ist das der Dankbarkeit für die Fülle von Erlebnissen, die dem Leben 
des Erwachsenen Halt und Tragkraft geben. »Blicke ich auf meine Jugend 
zurück, so bin ich vom Gedanken bewegt, wie vielen Menschen ich für 
das, was sie mir gaben und was sie mir waren, zu danken habe« (S.. 55). 
»Darum kommt es mir immer vor, als ob wir alle geistig von dem lebten, 
was uns Menschen in bedeutungsvollen Stunden unseres Lebens gegeben
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haben. Diese bedeutungsvollen Stunden kündigen sich nicht an, sondern 
kommen unerwartet. Auch nehmen sie sich nicht großartig aus, sondern 
unscheinbar. Ja, manchmal bekommen sie ihre Bedeutung für uns erst in 
der Erinnerung, wie uns die Schönheit einer Musik oder einer Landschaft 
manchmal erst in der Erinnerung aufgeht. Vieles, was an Sanftmut, Gütigkeit, 
Kraft zum Verzeihen, Wahrhaftigkeit, Treue, Ergebung in Leid unser ge­
worden ist, verdanken wir Menschen, an denen wir solches erlebt haben, 
einmal in einem großen, einmal in einem kleinen Begebnis. Ein Leben 
gewordener Gedanke sprang wie ein Funke in uns hinein und zündete«. S. 56)

Auch die Bedeutung des Vorbildes tritt klar zutage. Als Schweitzer 
drohte, sich in seiner Verträumtheit gehen zu lassen und sein »Schul­
schicksal« in Frage gestellt war, erschien, wie er sagt, »ein Retter in der 
Gestalt eines neuen Klassenlehrers«. Seine Gewissenhaftigkeit in der Unter­
richtsgestaltung bewirkte, daß er sich auffing. »Diese miterlebte Selbst­
disziplin wirkte auf mich. Ich hätte mich geschämt, diesem Lehrer zu 
mißfallen. . . Daß tiefes und bis ins kleinste gehendes Pflichtbewußtsein 
die große erzieherische Kraft ist und vollbringt, was keine Reden und keine 
Strafen ausrichten können, ist mir durch ihn eine Lehre geworden, die 
ich in meinem Wirken als Erzieher zu betätigen suchte« (S. 37).

Wie sehr ein Verständnis für das Wesen der Dinge auf einem vorauf-* 
gehenden Erleben beruhen muß, spricht sich aus in den Erinnerungen 
an die frühen Gottesdienste. »Aus den Gottesdiensten, an denen ich als 
Kind teilnahm, habe ich den Sinn für das Feierliche und das Bedürfnis 
nach Stille und Sammlung mit ins Leben genommen, ohne die ich mir 
mein Dasein nicht denken kann. Darum vermag ich der Meinung derer nicht 
beizutreten, die die Jugend am Gottesdienst der Erwachsenen nicht teii- 
nehmen lassen wollen, ehe sie. etwas davon versteht. Es kommt gar nicht 
auf ein Verstehen an, sondern auf das Erleben des Feierlichen. Daß das 
Kind die Erwachsenen andächtig sieht und von ihrer Andacht ergriffen wird: 
dies ist es, was für es bedeutungsvoll ist« (S. 41).

Wenn der Mensch in seiner Jugend eine solche lebensvolle Erziehung 
durchgemacht hat, dann bauen sich in ihm - soweit sie in ihm veranlagt 
sind - die Kräfte und Motive auf, welche ihm helfen, innerlich gesund 
die Klippen der schwierigen Pubertätszeit zu durchfahren und im späteren 
Leben einen Weg zu suchen und zu finden, auf dem er nicht nur für sich 
selbst herausholt, was die Welt hergibt, sondern auch von sich aus zurück­
gibt, was er der Welt geben kann. In wunderbarer Weise schildert Albert 
Schweitzer diesen Weg in seinen Jugenderinnerungen: »Immer klarer wurde 
mir, daß ich nicht das innerliche Recht habe, meine glückliche Jugend, meine 
Gesundheit und meine Arbeitskraft als etwas Selbstverständliches hinzu­
nehmen. Aus dem tiefsten Glücksgefühl erwuchs mir nach und nach das
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Verständnis für das Wort Jesu, daß wir unser Leben nicht für uns behalten 
dürfen. Wer viel Schönes im Leben erhalten hat, muß entsprechend viel 
dafür hingeben. Wer von eigenem Leid verschont ist, hat sich berufen zu 
fühlen, zu helfen, das Leid der anderen zu lindern. Alle müssen wir an der 
Last von Weh, die auf der Welt liegt, mittragen«. Dann erzählt er, wie dieser 
Gedanke ihn allmählich ganz erfüllt. »Die Entscheidung fiel, als ich einund­
zwanzig Jahre alt war. Damals, als Student in den Pfingstferien, beschloß 
ich, bis zum dreißigsten Jahre dem Predigeramt, der Wissenschaft und der 
Kunst zu leben. Dann, wenn ich in Wissenschaft und Kunst geleistet hätte, 
was ich darin vorhatte, wollte ich einen Weg des unmittelbaren Dienens 
als Mensch betreten. Welches dieser Weg sein sollte, gedachte ich in der 
Zwischenzeit aus den Umständen zu erfahren«. (S. 52)

IX
Um diese Überlegungen zu verdeutlichen, greifen wir nocheinmal auf 

die anfangs festgestellte Parallelität zwischen der Entwicklung des einzelnen 
Menschen und derjenigen der Menschheit zurück. Jeder Mensch muß in 
gewissem Sinn die innere Entwicklung der Menschheit nocheinmal durch­
machen, wenn er ein vollmenschliches Verhältnis zu der Wirklichkeit der 
heutigen Erwachsenenwelt erlangen soll. Aber es gilt auch das Umgekehrte: 
wie der einzelne Mensch auf die in der Jugend entwickelten Kräfte ange­
wiesen ist, so die Menschheit auf die Kräfte und Fähigkeiten, die in ihrer 
Vergangenheit entstanden sind. Es ist sowohl im Leben des einzelnen- 
wie der Menschheit so, daß wir das Wesentliche von dem, was wir in 
früheren Stadien durchgemacht und gewonnen haben, vergessen, daß wir 
aber von den Früchten des Vergessenen leben, ohne uns dessen bewußt 
zu sein. Die Sprache ist eine Schöpfung des menschlichen Geistes, aber 
eines Geistes von ganz anderer Konstitution als derjenigen des heutigen 
Menschen. Die heutige Menschheit wäre bei all ihrer Intelligenz völlig 
außerstande, die Sprache zu schaffen. Sie übernimmt sie, ohne sich viel 
Gedanken darüber zu machen, welches Wunderwerk an Weisheit und 
Schönheit ihr damit ohne ihr bewußtes Zutun geschenkt ist. Die Mensch­
heit als ganze ist vom Ursprung der Sprache so weit entfernt wie der 
einzelne Mensch vom Ursprung seiner eigenen persönlichen Sprachent­
wicklung. Keiner weiß noch, wie er seine Sprache gelernt hat. Mit dem 
unbewußten Sprachelernen wachsen wir in einen geistigen Organismus 
hinein, der an Weisheit, Fülle, Gehalt die Möglichkeiten jedes einzelnen 
Menschen, ja der ganzen heutigen Menschheit weit übersteigt.

So können wir in der Menschheitsentwicklung dieselben Stufen ver­
folgen, wie in der Entwicklung des einzelnen Menschen. Die Völker der 
Urkulturen lebten gleichsam wie Kinder am Herzen der Natur. Ihre Intelligenz
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entwickelt sich ganz im Anschluß an die Weisheit der Natur selbst. Die 
Naturgaben sind für sie Geschenke der Götter. Deshalb ist die natürliche 
Ergänzung des Nomaden der Schamane, der die ..unmittelbare Verbindung 
mit Göttern und Geistern herstellt. Diese Völker entwickeln ein Grund­
gefühl, ohne das die ganze spätere Menschheit nicht Menschheit sein könnte: 
die Ehrfurcht, das Vertrauen zum Leben, die innere Gewissheit, daß irgendwo 
im Verborgenen den Dingen ein Sinn innewohnt. Es ist das Grundgefühl, 
mit dem jedes Kind in die Welt eintritt. Alle Lebenszuversicht des Er­
wachsenen hat ihre Grundlage in der Pflege dieses Grundgefühls. Das 
Kind kann gar nicht anders, als mit allen Sinnen die Welt aufzunehmen, 
weil es in jeder Wahrnehmung zugleich das Wesen der Erscheinung mit­
empfindet. Deshalb hat alles Tun für das Kind gewissermaßen kultische 
Bedeutung. Kult ist mit innerem Sinn verbundene äußere Handlung. Deshalb 
ist es für die Kinder auch richtig und notwendig, die großen Jahresfeste 
in ihrem ursprünglichen Sinn zu feiern. Der Erwachsene darf sich nicht 
damit herausreden, daß er selbst den Sinn nicht mehr verstehe. Er ist es 
dem Kinde schuldig, sich zum Verständnis wieder heranzubilden. Davon 
wird sich jeder überzeugen, der einmal darauf aufmerksam geworden ist, 
mit welchem Ernst Kinder kultische Handlungen - und sei es ein einfaches 
Kerzenanzünden oder ein kurzes Tischgebet - miterleben, und was die 
Erinnerung an ein solches Erlebnis bis ins hohe Alter bedeuten kann.

Auch auf der zweiten Kulturstufe werden geistige und moralische Fähig­
keiten ausgebildet, ohne welche die Menschheit nicht existieren könnte. 
Es wird deutlich, wenn man die Schwierigkeiten erkennt, welche sich einer 
Modernisierung der Lebensgewohnheiten in Entwicklungsländern entgegen­
stellen. Eine ganze Sphäre moralischer Fähigkeiten muß erst begründet 
werden; Gewissenhaftigkeit in der Arbeit, deren Ertrag nicht unmittelbar 
zurückfließt, Zuverlässigkeit, Treue zur selbstgewählten Aufgabe. Alle diese 
Fähigkeiten sind in zwei Jahrtausenden christlicher Erziehung, in der Arbeit 
am handwerklichen oder sozialen Werk der europäischen Völker allmählich 
- gewiß unvollkommen genug - herangebildet worden. Es sind die Fähig­
keiten, die auch das Kind im Volksschulalter lernen muß.

Wenn der Mensch zur höheren Kultur übergeht, gestaltet er nicht nur 
die Natur um, er entfernt sich damit auch von dem unmittelbaren Zusammen­
hang mit dem Göttlichen, mit der den Dingen innewohnenden Weisheit. 
Deshalb muß er dieses Verhältnis nun bewußt pflegen. Es entstehen gleich­
zeitig mit der Landwirtschaft auch das Priestertum und die Tempelstätten. 
Gerade an den gewaltigen Kulturleistungen der alten Völker kann man die 
fortschreitende Entfernung vom Göttlichen ablesen. Das Volk der Ägypter 
macht geradezu übermenschliche Anstrengungen, um durch den Bau von 
Tempeln und Pyramiden den Zusammenhang mit den Göttern aufrecht
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zu erhalten. Und doch muß der'Nomade Josef dem Pharao seine Träume 
deuten, seine eigenen Priester können es nicht mehr. Hirten und Magier 
finden das Kind in Betlehem, nicht die Schriftgelehrten. Und ist es nicht 
so, daß wir heute ganz besonders diejenigen Kräfte pflegen müssen, die 
uns mitten in der modernen Zivilisation die Fähigkeit geben, das »Kind 
in uns« nicht zu verlieren?

Denn heute leben wir nicht mehr in einer sekundären, sondern in einer 
tertiären Welt. Es ist die Welt, die auf dem rationalen Wissen aufgebaut 
ist, die Welt der Universitäten, der Technik, des planenden Unternehmer­
tums. Diese Welt kann überhaupt nur existieren auf dem tragenden Boden 
der früher entwickelten moralischen Kräfte. Ohne sie fällt sie in ihrer 
Basis auseinander. Menschlichkeit, Anstand, Verantwortungsgefühl, Ver­
trauen, Sinn für Schönheit und Harmonie könnten aus den Voraussetzungen 
der heutigen Welt gar nicht entstehen, wenn diese Kräfte nicht durch-die 
bisherige Entwicklung der Kultur veranlagt wären, so wenig wie die Sprache 
entstehen könnte, wenn sie nicht schon da wäre. Man kann es ja geradezu 
mit Händen greifen, wie alle diese Kräfte der Menschlichkeit im Verfall 
begriffen sind, wo wir uns nicht bewußt um ihre Pflege bemühen.

Die Würde des Menschen beruht auf der Fähigkeit der Ehrfurcht, auf 
dem Bewußtsein, daß es Größeres gibt, als er ist. Mündigkeit besteht in 
der Fähigkeit der Achtung gegenüber dem Größeren und in Sorgfalt gegen­
über anvertrautem Gut. Dieses Grundgefühl ist eine Erbschaft der Urmensch-' 
heit, jedes Kind bringt sie als Anlage mit auf die Welt und hat den Anspruch 
darauf, daß sie ihm bewahrt wird.

Alle Tüchtigkeit des Menschen beruht auf der Liebe zu der Welt, zu 
den Mitmenschen, zu dem Werk der eigenen Hände. Moral zu predigen ist 
fruchtlos, aber aus einer im Innersten verankerten Liebe erwächst das 
Moralische von selbst. Wo aber die Liebe nicht gepflegt wird, bleibt nicht 
einfach eine Lücke, sondern es entwickelt sich das Gegenteil, der Haß. 
Nicht gepflegte Kräfte schlagen in ihr Gegenteil um und werden zu Gift. 
Liebe aber kann nur entwickelt werden, wenn das Liebenswerte in der 
Welt im Gemüt erlebbar wird, so daß der Mensch im Leben sinnvolle 
Aufgabe zu finden vermag.

Nur auf der Grundlage der Ehrfurcht und der Liebe, die in den ersten 
beiden Perioden begründet werden müssen, kann die Weltbeherrschung, 
die die moderne Menschheit erlangt hat, menschengemäße Formen an­
nehmen. Nur auf diesem Hintergrund entsteht auch echte Kritikfähigkeit. 
Kritik heißt Unterscheidungsvermögen. Woran aber will man das Unvoll-. 
kommene als solches erkennen, wenn man keine Ahnung hat, worin eigent­
lich Vollkommenheit bestehen sollte?
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Und damit sind wir wieder bei Pestalozzi angelangt. Wenn er die gleich­
wertige Bildung von Hand, Herz und Kopf fordert, so ist auch die Reihenfolge 
wichtig. Die Urkulturen haben die »Hand« - den Menschen als »Hand« - 
ausgebildet. Man muß nur die noch weit verbreitete Verachtung der Hand­
tätigkeit überwinden, um einzusehen, daß in der ursprünglichen Tätigkeit 
der Hand alle anderen Kräfte mitbeteiligt sind. Die Hand ist das um­
fassendste Organ: die Intelligenz des Kopfes, die Gefühlswelt des Herzens 
sind mitbeteiligt in dem Umgang des Naturvolkes mit den Elementen - 
und beim echten Spiel des Kindes. - Die Werkkultur der alten und neuen 
Völker hat die bewußte Pflege des Herzens ausgebildet in der Verbindung 
von religiöser Grundhaltung und handwerklicher Tätigkeit. Sie hat alles 
das geschaffen, was auch das Herz des Kindes im Schulalter erfüllen und 
zur Entfaltung bringen kann. »Die handgemachte vorindustrielle Welt ist die 
Voraussetzung für die Entwicklung des ganzen Menschen« (Kükelhaus). 
Und nur, wenn die beiden ersten Stufen voll durchlebt worden sind, kann 
der Mensch in die tertiäre Welt der Wissenschaft, Technik, Industrie so 
eintreten, daß er sein Menschentum dabei nicht verliert, daß er fähig wird, 
Menschlichkeit auch in dieser Welt und in der ihr angemessenen Form 
zu entwickeln.

X
Nun ist die Frage, wie eine solche sinnvolle Erziehung in unserer Welt 

verwirklicht werden kann. Es ist die Tragik der meisten Reformprogramme, 
daß sie gerade in der Richtung der allgemeinen Fehlentwicklung laufen: 
in der Richtung auf noch mehr Rationalisierung, Intellektualisierung, Organi­
sation, Reglementierung; daß sie eine Wissenschaft zu Hilfe rufen, die- in 
Bezug auf das Wesen der Dinge farbenblind ist. Verwirrend ist die Situation, 
weil die Diagnose, von der solche Reformprogramme ausgehen, durchaus 
das Richtige trifft - die Therapie aber auf eine Steigerung der Übel führt, 
die man heilen will. Die Idee der Gesamtschule geht aus von der Kritik 
an der Selektionspraxis - sie führt selbst zu einer weiteren Steigerung 
des Leistungsdruckes. Die Bildungswissenschaft verspricht, die Lehrer durch 
Wissen unabhängiger zu machen - das von ihr angebotene Curriculum 
nimmt ihnen den letzten Rest eigenständiger Persönlichkeit. Alle Reform­
programme sprechen denselben Jargon. In der Weisung der Zürcher Re­
gierung zum Schulversuchsgesetz heißt es: »Reformen werden vom Geist 
der Zeit geprägt« »Erziehung und Bildung ist laufend den sich verändernden 
gesellschaftlichen Bedürfnissen und dem neuesten Stand der Wissenschaft 
anzupassen«. Ist es nicht gerade diese Anpassung, die alle Mängel in unserem 
Schulwesen hervorgerufen hat, die nun nach- Versuchen und Reformen 
ruft?
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Besonders deutlich wird dies in den obersten Rängen der Reform­
bestrebungen. Im Bericht des schweizerischen Wissenschaftsrates wird der 
Förderung der Bildungsforschung erste Priorität zuerkannt. Dort wird der 
Bildungsforschung u. a. die Aufgabe zugewiesen, neue und - selbstverständ­
lich-bessere Lehrpläne auszuarbeiten, da die bisherigen die zu erreichenden 
Ziele und die Inhalte nur zu allgemein umschrieben. Der Sinn dieser 
Verwissenschaftlichung ist, aus dem Lehrplan (Curriculum) ein »Steuerungs­
instrument des Schulträgers« zu machen. Den Kommentar dazu liefert 
ein Aufsatz des Mediziners Th. Hellbrügge, welcher Mitglied des Deutschen 
Bildungsrates war. »Die Eltern wissen ja, wie sehr die Kinder unter der 
Schule leiden. Von jedem noch so utopischen Ansatz erhoffen sie eine 
Erlösung«. Im Gegensatz zu dem, was er von der medizinischen Forschung 
her gewohnt ist, fehlt ihm in der pädagogischen »Planung« die Geduld. 
»Plötzlich setzt sich die Vorstellung fest, daß man Mathematik nur am 
Modell der Mengenlehre richtig lernen könne. Oder man verfällt auf die 
Idee, daß die Zwergschule, die Dorfschule, prinzipiell schlecht sei.

Eine neue pädagogische Idee (oft nur eine pädagogische Ideologie) drängt 
sich vor, und schon wird sie auf dem Verordnungswege auf die Schulen 
übertragen.... Die Schule schafft sich ihre eigenen Behinderungen. Sie muß 
in großer Zahl Sonderschulen einrichten, um Störungen zu therapieren, die 
sie selbst verursacht hat. . . Betroffen habe ich im Bildungsrat erlebt, wie 
trotz aller Argumente,die wir Mediziner vorgebracht haben, Präsidenten... 
von Akademien für Sozialpädagogik und ähnlichen Institutionen mit einem 
vorprogrammierten Konzept in die Diskussionen gingen, von denen sie 
sich durch keine Argumente abbringen ließen. Sie hatten ausschließlich 
die akademische Ausbildung der Ausbilder im Sinn; die Kinder dagegen, 
auf deren bestmögliche Förderung hin die Ausbildung der Ausbilder gerichtet 
sein müßte, blieben außerhalb des Blickfeldes«.

Die letzten Konsequenzen moderner Bildungsplanung zeigen sich etwa 
in den Konzeptionen des GRETI der »Education permanente«. Dort wird 
eine Gesamtplanung des ganzen Bildungswesens vom dritten Lebensjahr 
bis zur Erwachsenenbildung gefordert, welche von einem nationalen 
Bildungsrat geleitet werden soll. Für jedes Schulfach wird eine nationale 
Kommission vorgesehen. Zahlreiche Gesellschaften, die sich mit Bildungs­
fragen befassen, übernehmen ähnliche Vorstellungen: der schweizerische 
Gewerkschaftsbund, die Gesellschaft für Hochschule und Forschung, die 
Gesellschaft für Lehr- und Lernmethoden (GLM), die NIIG, ja der schweizeri­
sche Wissenschaftsrat. Die Prinzipien der Rationalität, der Rentabilität und 
der Planung - die in der Industrie zu den bekannten Erfolgen geführt 
haben - sollen nun auf das Bildungswesen übertragen werden. In dem 
Augenblick, da die destruktiven Wirkungen eines reinen Zweck- und
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Profitdenkens auf die natürliche Umwelt erkannt werden, werden dieselben 
Methoden auf das Bildungswesen - das heißt auf die menschliche Innenwelt - 
übertragen. Es ist nur zu hoffen, daß dies als Fehlentwicklung erkannt 
wird, bevor auch im Bereich der Bildung die ganze Landschaft durch Kahl­
schlag zur Wüste geworden ist.

Das ganze schweizerische Bildungswesen soll nach Möglichkeit in ein 
einziges, totalgeplantes Großunternehmen umgewandelt werden. Das heißt 
nichts anderes, als daß man hofft, mit gerade jenen Mitteln das Übel zu 
heilen, welche es herbeigeführt haben. Eine Verwirklichung solcher Ten­
denzen würde bedeuten, daß die Bildungskatastrophe durch die Bildungs­
reform selbst organisiert würde.

XI
Wo sollen wir ansetzen, wenn wir die Zukunft des Erziehungswesens 

nicht solchen Tendenzen überlassen wollen? Auf den Staat können wir diese 
Aufgabe unmöglich abwälzen. Das Erziehungswesen ist nicht Organ, des 
Staates oder der Gesellschaft, sollte es jedenfalls nicht sein. Seine Aufgabe 
ist, besonders in unserem Jahrhundert, Heilmittel gegen die Übel zu sein, 
die mit dem ganzen Gesellschaftswesen unvermeidlich verbunden sind. 
Alle Forderungen, die sich auf eine Humanisierung des Erziehungswesens 
beziehen, haben die Erziehenden in erster Linie an sich selbst zu stellen. 
Sie sind gegenstandslos, wenn wir nicht selbst imstande sind, sie zu erfüllen. 
Durch den Staat jedenfalls kann ein zeitgemäßes Erziehungswesen un­
möglich organisiert werden - da es überhaupt nicht organisiert werden 
kann. Wir stehen auch hier wieder vor einer dialektischen Situation: einer­
seits ist der Staat als Ördnungsmacht auch für das Erziehungswesen un­
entbehrlich - anderseits ist es ebenso notwendig, seine Grenzen energisch 
zu sehen und ihre Einhaltung durchzusetzen. Eine Erneuerung des Er­
ziehungswesens kann grundsätzlich nur aus der Kraft persönlicher Initiativen 
erhofft werden. Die große Schwierigkeit, in der wir stehen, besteht darin, 
daß weitgehend im Bewußtsein der Zeitgenossen der Staat mit der Gemein­
schaft schlechthin verwechselt wird. Der Staat ist jedoch nur gewissermaßen 
die Grenzfestung des Rechtsbewußtseins. Wirkliche Menschengemeinschaft 
kann nur entstehen in der persönlichen Begegnung, in gemeinsamem 
Bemühen um gemeinsame Ziele, die sich jeder Organisierung entzieht. 
Der Glaube an die Staatsallmacht und die Hoffnung, daß vom Staat jede 
Wirkung ausgehen müsse, ist ein Surrogat der alten, seit langem unter­
gegangenen Theokratie, ist eine unbewußte Nachwirkung des altägyptischen 
hierarchischen Denkens.

Mit solchen Überlegungen befinden wir uns im Einklang mit der besten 
europäischen Tradition. Wilhelm von Humboldt ist nicht nur der Begründer
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des humanistischen Gymnasiums. Er hat als erster energisch und an der 
richtigen Stelle die Grenzen der Ansprüche des Staates festgestellt. Das 
Erziehungswesen stellt er, wo er grundsätzlich denkt, mit erstaunlicher 
Selbstverständlichkeit außerhalb der Wirksamkeit des Staates. Alles kommt, 
sagt er, »auf die Ausbildung des Menschen in der höchsten Mannigfaltigkeit 
an; öffentliche Erziehung aber muß, selbst wenn sie diesen Fehler vermeiden, 
wenn sie sich bloß darauf einschränken wollte, Erzieher anzustellen und 
zu unterhalten, immer eine bestimmte Form begünstigen. Es treten daher 
alle die Nachteile bei derselben ein, welche der erste Teil dieser Untersuchung 
hinlänglich dargestellt hat, und ich brauche nur noch hinzuzufügen, daß 
jede Einschränkung verderblicher wird, wenn sie sich auf den moralischen 
Menschen bezieht, und daß, wenn irgend etwas Wirksamkeit auf das einzelne 
Individuum fordert, dies gerade die Erziehung ist, welche das einzelne

Daher müßte, meiner Meinung nach, die 
freieste, so wenig als möglich schon auf die bürgerlichen Verhältnisse 
gerichtete Bildung des Menschen überall vorangehen. Der so gebildete 
Mensch müßte dann in den Staat treten und die Verfassung des Staats 
sich gleichsam an ihm prüfen. Nur bei einem solchen Kampfe würde ich 
wahre Verbesserung der Verfassung durch die Nation mit Gewißheit hoffen, 
und nur bei einem solchen schädlichen Einfluß der bürgerlichen Ein­
richtung auf den Menschen nicht besorgen.... Bei freien Menschen entsteht 
Nacheiferung, und es bilden sich bessere Erzieher, wo ihr Schicksal vom 
Erfolg ihrer Arbeiten, als wo es von der Beförderung abhängt, die sie vom 
Staat zu erwarten haben . . . Öffentliche Erziehung scheint mir daher ganz 
außerhalb der Schranken zu liegen, in welchen der Staat seine Wirksamkeit 
halten muß«. Und als Humboldt die Aufgabe übernahm, in Preußen das 
neue Erziehungswesen aufzubauen, ging er von Anfang an darauf aus, es 
schließlich selbständig zu machen, indem er vorschlug, ihm eine selb­
ständige Stiftung zur Verfügung zu stellen, auf welcher seine materielle 
Existenz aufgebaut würde. Sein Nachfolger ließ diesen Plan fallen mit 
der ausdrücklichen Begründung: man dürfe »die Herrschaft über die Mägen« 
nicht aus der Hand geben.

Bei Troxler, der selbst mit H. Zschokke zusammen eine freie Schule 
in Aarau gegründet hatte, finden wir dieselben Gedanken. »Müssen Bildungs­
anstalten im Geist der Zeit oder nicht vielmehr gegen denselben angelegt 
werden?« »Die Schule ist ein lebendiges Wesen und ein wohlgeordneter 
Organismus, dessen Konstitution nicht durch Dekretieren und Experimen­
tieren zu bestimmen ist, ihre Verfassung wird durch die Natur und die Idee 
oktroyiert«. »Frei ist aber die Erziehung, welche in allem rein menschliche 
Bildung anstrebt, und in diesem Streben durch Außenverhältnisse kein 
Hindernis erleidet oder erduldet«. »Die Schule steht wenigstens in gleicher

Individuum bilden soll.
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Dignität mit Kirche und Staat da, und als Erziehungsmacht des Geistes 
über der weltlichen und geistlichen Regierung«. »Wollt ihr den ganzen 
Menschen erziehen, so wählet ganze Menschen zu Lehrern«.

UridZschokke sagt in seiner »Selbstschau« in Erinnerung an die freie 
Bildungsstätte des »bürgerlichen Lehrvereins«: »Wie hätte auch ein Unter­
richt erfolglos bleiben können, zu welchem sich, was an gewöhnlichen 
Schulen selten ist, alle Schüler aus selbsterkanntem Bedürfnis, alle Lehrer 
aus eigener Lust zur Mitteilung ihrer Kenntnisse drängten? Das Beste für 
ein Volk muß allezeit aus dem Volke selber hervorgehen. Denn es fühlt 
und kennt am besten, wessen es bedarf. Regierungen sind Ruhmes wert, wenn 
sie das Löbliche begünstigen oder es nur nicht hindern. Greifen sie aber 
in das Besondere des Strebens und Schaffens ein, dann wirken sie störend 
gegen das Leben und gründen, ohne es zu wollen, verderbliche Tyranneien 
des Gesetzes«. (S. 253)

In diesem Geist wurde auch die öffentliche Schule einst gegründet, und 
was heute gut ist an ihr, lebt aus dem fortwirkenderi und weiterentwickelten 
Geist der Gründungszeit.

XII
Heute macht es den Anschein, als ob wir einen Gegenpol erreicht hätten. 

An vielen Orten macht sich die Tendenz geltend, alle Entscheidungen in 
die Hand zentraler administrativer Instanzen zu legen, die sich erstaunlicher­
weise als »übergeordnete Instanzen« Vorkommen. Die wissenschaftlichen 
Errungenschaften des menschlichen Geistes bedrohen heute in ihren letzten 
Konsequenzen nicht nur die lebendige Natur, sondern die Konstitution 
des Menschen selbst. Der menschliche Geist hat alles Überkommene in 
Frage gestellt, zugleich aber die Wurzeln des Daseins seinem Zugriff frei 
gelegt. Dabei sind jedoch keine Kriterien für den Aufbau eines der modernen 
Zivilisation gewachsenen menschenwürdigen Daseins entwickelt worden, 
im Gegenteil, die bisher gültigen Maßstäbe sind weitgehend über Bord 
geworfen, auch dies wieder durch den fragenden Geist der Wissenschaft 
selbst. Wir leben in dem Zeitalter der vollkommenen Mittel und der ver­
worrenen Ziele. Wie die Technik die Kernkräfte der Materie in ihren Dienst 
stellt, indem sie die Materie (die Urmutter) selbst auflöst, so versucht eine 
progressive Pädagogik, die neu entdeckten Formkräfte der frühesten Kind­
heit im Dienst gesellschaftlicher Zwecke oder ideologischer Vorurteile 
auszubeuten.

Eine von intellektualistischen und materialistischen Gesichtspunkten her 
geprägte Erziehung raubt dem Menschen beides: er entzieht ihm den 
geistigen Reichtum der Sinnenwelt - und er versperrt ihm dadurch den 
Zugang zu den Tiefen des menschlichen Geistes selbst. Da der geistige
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Gehalt der Welt in der Sinnenwelt lebendig ist und aus ihr spricht, bildet 
das unmittelbare Leben mit der Welt den Organismus so aus, daß das 
spätere Erwachen des Geistes im eigenen Innern ermöglicht wird. Liegt 
nicht der Sinn des irdischen Lebens darin, daß jeder Mensch im Maß seiner 
Möglichkeiten den verborgenen geistigen Gehalt der Welt zum Erleben 
bringt und dadurch die Tiefen des menschlichen Geistes selbst allmählich 
zum Sprechen kommen? Erfüllung findet der Mensch da, wo er daran 
arbeiten kann, durch Verbindung echter, ursprünglicher Welterfahrung 
mit ebenso ursprünglicher Selbsterfahrung die Wirklichkeit aufzubauen. 
Durch eine materialistisch geprägte Erziehung verkümmert beides. Der 
Mensch bleibt in einem abstrakten Zwischenreich hängen, an eine vorder­
gründige Scheinwelt zwischen Welt- und Selbsterfahrung gekettet.

So treten an die Stelle der Wirklichkeit die Surrogate. Aus dem lebendigen 
Getreide werden durch Chemie und Übermahlung alle Vitamine ausgetrieben 
- um dann durch künstliche Vitamine .wieder ersetzt zu werden. So schiebt 
man zwischen den Lehrer und den Schüler zur Erlernung der Fremdsprache 
das Tonband oder die Labor-Sprechanlage, und wenn man feststellt, daß 
die Schüler die bloßen akustischen Geräusche nicht mehr identifizieren 
können, gibt man den Rat - wie der Schreibende selbst gehört hat - der 
Lehrer könne ja, wenn das Tonband abläuft, mit den Lippen die Worte 
nachbilden! Eine Umwelt, die keine ursprünglichen Weltbegegnungen mehr 
ermöglicht, die schon in ihrer äußeren Konstitution nur noch Abstraktionen 
bietet, erzeugt eine innere Leere, die allmählich alle Dämonen der Zer­
störung geradezu ansaugt. Auch unsere Zeit spricht Luthers Lied an: 

Der alt böse Feind 
Mit Ernst er’s jetzt meint.
Groß Macht und viel List 
Sein grausam Rüstung ist.
Auf Erd ist nicht seinesgleichen.

Wenn man unser Jahrhundert betrachtet, hat man den Eindruck, daß 
seine größte Sehnsucht ist, sich von irgendeiner dämonischen Macht be­
sessen machen oder berauschen zu lassen, um sich von der eigentlichen 
Aufgabe, der Menschwerdung, abzulenken. Der »Fürst dieser Welt« ist 
von dem Ideal besessen, die seelische Welt des Menschen in die gleiche 
Mondlandschaft umzuwandeln, wie es ihm mit der natürlichen Landschaft 
weitgehend gelungen ist, in eine Welt, in der der Mensch, von der Luft 
äbgeschnitten, sich nur im Raumanzug bewegen kann, und froh ist, wenn der 
Computer seine Programmierung übernimmt. Unheimlich ist, daß seine 
Weltanschauung denkbar prosaisch, kalt, herzlos, phantasielos, humorlos 
ist, daß er aber trotzdem über eine instinktive schlafwandlerische Sicherheit, 
ja Genialität verfügt, wo es sich darum handelt, Mittel zu finden, den
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Menschen in seinem Sinn zu prägen, den Reichtum des träumerisch halb­
bewußten zu zerstören, das Ich des Menschen abzutöten.

Wie raffiniert der »Fürst dieser Welt« dabei vorgeht, zeigt ein Blick 
in sein Arsenal. Von Kant stammt die Bemerkung, Begriffe ohne Anschauung 
seien leer, Anschauungen ohne Begriff blind. Der programmierte Unterricht 
ist die letzte Perfektion des entpersönlichten Denkens, er bietet nichts als 
Begriffe ohne Anschauung, reduziert auf bloße Worthülsen, eine völlig 
atomisierte Welt. Es gibt keine genialere Methode, um dem Menschen jedes 
Vertrauen in das eigene Denken gründlich zu verleiden. Das Fernsehen um­
gekehrt bietet bloße Anschauungen ohne Begriffe, es ist die letzte Perfektion 
des seelischen Leerlaufs. Es gibt kein gewisseres Mittel, um die junge 
Generation radikal von der Wirklichkeit abzuschneiden, Wirklichkeitssinn 
und Urteilsfähigkeit hoffnungslos zu korrumpieren. Nun bietet die Weisheit 
der Schöpfung eine Hilfe gegen das Absterben des Wirklichkeitssinnes in 
dem Reichtum der Sprache. Aber der »Fürst dieser Welt« weiß sich zu 
helfen. Tonband, Grammophon, Sprachlabor sorgen dafür, daß auch das 
Verhältnis zur lebendigen Sprache getötet wird. Wenn wir die Kinder in • 
dem Alter, da sie sich innerlich an der Autorität der Erwachsenen auf­
richten, den neuen Sprachlehrmethoden aussetzen, gewöhnen wir sie daran, 
an Stelle des reifen Menschen die Maschine als Autorität zu erleben und 
alles, was aus dem Apparat kommt, als objektive Wahrheit hinzunehmen. 
Durch mechanisches Lernen zwingen wir das Kind dazu, seinen ganzen 
Organismus zum Automaten zu prägen. Der Materialismus präpariert den 
Menschen zum blinden Befehlsempfänger. Es läßt sich leicht ausmalen, 
was für Möglichkeiten der Manipulation sich daraus eines Tages für eine 
resolute Regierung ergeben könnten. Bisher konnte man hoffen, daß ein 
Mensch auch eine solche Erziehung heil übersteht, wenn er eine gehaltvolle 
Kindheit erlebt hat. Es ist dafür gesorgt, daß auch der Gärten der Kindheit 
zum Ödland umgewandelt wird. Man hat die systematische Früherziehung 
erfunden. Mit Lesen, logischen Blöcken, Mengenlehre, wird der Intellekt 
aus der Gesamtheit der menschlichen Veranlagungen herausgeholt und 
auf das Alleroberflächlichste, das gehaltlose Zeichen, die leere Begrifflichkeit 
hingelenkt. Die ahnungslosen Eltern werden mit Reklametexten erschreckt 
wie: soll Ihr Kind verhungern? Laßt eure Kinder nicht verdummen! Damit 
niemand dieser Prozedur entgehen kann, setzt man Projekte in Umlauf, 
welche ein Obligatorium vom dritten Lebensjahr an vorsehen. Widerstand 
soll dadurch gebrochen werden, daß der Staat aufgefordert wird, die Sache 
in die Hand zu nehmen.

So erweist sich der Bildungsmaterialismus als ein in sich geschlossenes 
totales System. Die charakterisierten Tendenzen bedeuten eine General­
attacke auf das Wesen des Menschen. Der programmierte Unterricht zerstört
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das eigenständige Denken, das Fernsehen die selbständige Wahrnehmungs­
und Erlebnisfähigkeit, die mechanische Sprach- und Musikübermittlung 
korrumpiert das Sprachgefühl und zerschneidet das Erlebnisband zwischen 
Mensch und Mensch, die Frühintellektualisierung zerstört die Anlage zur 
Freiheit und schöpferischer Fähigkeit, das Säuglingsturnen treibt Raubbau 
an den Lebenskräften, welche den Leib zu einem Werkzeug des Geistes 
zubereiten sollten.

Es handelt sich hier nicht nur um eine theoretische Auseinandersetzung, 
sondern um einen Machtkampf um das Wesen des Menschen. Wir dürfen 
nicht mehr sagen wie Luther:

Laß fahren dahin
Sie habens kein Gewinn
Das Reich muß uns doch bleiben.

Der Fürst der Welt hat heute die verwundbare Stelle der Menschheit ent­
deckt, die wehrlose Seele des Kindes. Wenn es ihm gelingt, diese in seine 
Gewalt zu bekommen, kann die Menschheit selbst verloren sein - nicht 
mehr nur »Leib, Gut, Ehr, Kind und Weib«.. Der Fürst dieser Welt hat 
inzwischen entdeckt, wo er die menschliche Seele fassen muß, um sie zu 
zerstören: bei der Erziehung des Kindes, in. dem Alter, wo im Leib des 
Menschen die Organe für die Selbstfindung von Geist und Seele gebildet 
werden.

Wer dies einsieht, ist verpflichtet, den Kampf aufzunehmen. Im Altertum 
war das Ideal der Menschheit im männlichen Helden verkörpert, in Herakles, 
Alexander dem Großen, Sokrates/ Im ,Mittelalter bildete sich die Idee der 
Ritterlichkeit; der edle Mensch vollendete sich im Dienst an der verehrten 
Frau, dem Urbild der menschlichen Seele. Heute müssen wir die Ritterlichkeit 
fortbilden zum Dienst am Kinde, dem Urbilde des menschlichen Ursprungs 
und der menschlichen Bestimmung zugleich. Es wäre die zeitgemäße 
Ritterlichkeit, weil im Kinde heute das Wesen des Menschen selbst ge-, 
fährdet ist.
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Die Problematik der Emanzipation 
als Leitidee der Pädagogik*

johannes Flügge

In dem Januarheft 1975 der Zeitschrift »Merkur« beginnt Robert Spaemann 
einen Aufsatz über »Emanzipation - ein Bildungsziel?« mit folgenden Worten:

»In den letzten Jahren hat wohl kaum ein Bewerber um ein akademisches 
Lehramt einen Vortrag gehalten, in welchem er das Wort ^Emanzipation« 
und »emanzipatorisch« nicht dann und wann eingeflochten hätte. Wer es 
nicht getan hat, muß wohl ein ungewöhnlich rückständiger oder aber ein 
ungewöhnlich unabhängiger Mensch gewesen sein. Ich meine nicht ein lohn­
unabhängiger', sondern einer, der trotz Lohnabhängigkeit ungewöhnlich 
selbständig zu denken fortfährt«.

Hiernach müßte man sich fast schämen, wenn man gegenwärtig über 
Emanzipation spricht und schreibt. In der Tat gibt es insbesondere in der 
Pädagogik seit langem einander ablösende Losungs- und Stichworte, durch 
deren gelegentliche Verwendung man seinen jeweiligen Hörern und Lesern 
seine Modernität und politische Progressivität nachweisen und sie zu wohl­
wollenden Zuhörern gewinnen kann. Es ist ähnlich wie in früheren Kriegen, 
wo der leise Zuruf der täglich wechselnden Parole dem Sichnähernden einen 
Vertrauensvorschuß einbringt. Vor zehn Jahren hieß die pädagogische Losung 
»kritisch«, dann »antiautoritär«, dann »Demokratisierung«, dann »Emanzi­
pation«. Der Nachweis der Progressivität konnte auch durch das Einflechten 
negativ wirkender Stichwörter wie »repressiv« oder »die Herrschenden« 
geleistet werden.

Die Tatsache, daß die Suche nach obersten Leitbegriffen für die Pädagogik 
im letzten Jahrzehnt sich so auffällig geltend macht, gibt zu denken. Fehlt 
es denn der Pädagogik seit dem Jahre 1945, das ja eine Wende gebracht 
hat, an Leitideen? Für das Schulwesen, soweit es unter staatlicher Aufsicht 
steht, fehlt es daran keineswegs. Im Gegenteil, es gibt deren eine beträchtliche 
Anzahl, die sogar gesetzliche Geltung beanspruchen. Erstaunlich ist, daß 
diese Leitideen in der pädagogischen Diskussion nicht zur Kenntnis ge­
nommen werden, ja, wahrscheinlich vielen Erziehungswissenschaften völlig 
unbekannt sind.

Ich teile aus den Schulgesetzen der Länder der Bundesrepublik eine 
Reihe solcher Leitideen mit.

*) Vortrag, gehalten anläßlich der 35. Tagung des Seminars für freiheitliche Ordnung vom 10. bis 
15. Juli 1975 in Herrsching/Ammersee.
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Achtung vor dem Recht aller Völker,
Achtung vor der Überzeugung des anderen,
Achtung vor der Würde jedes Menschen,
Arbeitswille, 
berufliche Tüchtigkeit, 
demokratische Gesinnung,
Duldsamkeit,
Ehrfurcht vor Gott,
Freiheit,
Gemeinschaftsgesinnung, ‘
Liebe zum Nächsten,
Liebe zu Volk und Heimat,
Menschlichkeit,
Rechtlichkeit,
Sachlichkeit,

• • Selbständigkeit im Denken,
soziale Gesinnung, soziale Handlungsbereitschaft, 
Verantwortlichkeit im Handeln,
Verantwortlichkeit gegen die Allgemeinheit,
Verbundenheit mit Heimat und Volk,
Wahrhaftigkeit,
Wille zu politischer Verantwortung,
Wille zu sozialer Gerechtigkeit.

In Bayern sind die für das Schulwesen verpflichtenden Erziehungsziele 
Teil des Verfassungsrechts. In der Verfassung vom 2. 12. 1946 heißt es in 
Artikel 131:

»(1) Die Schulen sollen nicht nur Wissen und Können vermitteln, sondern 
auch Herz und Charakter bilden. (2) Oberste Bildungsziele sind Ehrfurcht 
vor Gott, Achtung vor religiöser Überzeugung und vor der Würde des 
Menschen, Selbstbeherrschung, Verantwortungsgefühl und Verantwortungs­
freudigkeit, Hilfsbereitschaft und Aufgeschlossenheit für alles Wahre, Gute 
und Schöne«.

Im Blick auf diesen umfangreichen Katalog von Leitideen für Bildung 
und Erziehung fällt auf, daß die pädagogischen Publikationen, die den 
Büchermarkt überschwemmen, keine Notiz davon nehmen und daß die 
heueren modernistischen Schlagworte in diesem Katalog noch nicht ent­
halten sind. Daraus läßt sich deren gemeinsame Intention erkennen: nämlich 
für eine grundlegende Veränderung des Bildungswesens die Richtung anzu­
geben. .

Sie geben zugleich allgemeinen Trends ihre Namen. Und allgemeine 
Trends greifen gestaltend in das öffentliche Leben ein und nötigen die-
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jenigen, die an ihrem Ort am öffentlichen Leben verantwortlich teilnehmen, 
zu ablehnender oder zustimmender, aber jedenfalls kritischer Auseinander­
setzung.

Die Losung »Emanzipation« benennt heute wirklich einen allgemeinen 
Trend, der sich nicht nur in der Publizistik, sondern auch im Handeln 
und Planen, in Stimmungen und emotionalen Impulsen, in Parteiungen 
und Programmen als wirksam erweist, selbst wenn der Name » Emanzipation« 
nicht hörbar wird.

Wenn man diesem Wort in einer Druckschrift begegnet, kann man 
ermitteln, was genauer damit gemeint sei. Im Gespräch oder im Gerede 
bleibt es oft ganz ungewiß, was die Redenden und die Hörenden dabei 
denken und ob sie etwas dabei denken. Oft bleibt es bei einer bloßen 
Ahnung. Eine junge Theologin, die als Aufgabe des Religionsunterrichts 
wie auch der evangelischen Verkündigung die Emanzipation angab und 
gefragt wurde, was sie damit meine, versank in tiefes Nachdenken, aus 
dem sie dann nicht wieder auftauchte in die Ebene klarer Rede. Emanzi­
pation in dieser Art von verbaler Verständigung ist ein Ahnungsbegriff. 
Gewiß kommen wir ohne Wörter, deren Bedeutung nicht genau festgelegt 
ist, nicht aus. Aber Leitbegriffe für politisches oder pädagogisches Handeln 
müssen verantwortbar und darum sprachlich in möglichst hohem Grade 
klar sein.

Nun gibt es seit 1968 eine umfangreiche und ständig wachsende pädago- 
gisch-emanzipatorische Literatur. Aus ihr ist abzulesen, was alles gegen­
wärtig unter diesem Stichwort in der Pädagogik verstanden wird. Eine 
Sammlung und kritische Sichtung der wichtigsten Veröffentlichungen zu 
diesem Thema bis 1973 hat Ludwig Kerstiens 1974 bei Klinkardt erscheinen 
lassen unter dem Titel »Modelle emanzipatorischer Erziehung«. Es wäre 
wohl ebenso beschämend wie die von Spaemann gekennzeichnete Absicht, 
sich verbal als progressiv auszuweisen, wenn man nun schnell zu dem 
viel beredeten Thema auch seinerseits das Wort ergreifen wollte, um die 
Konjunktur zu nutzen: Alle reden von Emanzipation, das Seminar für 
freiheitliche Ordnung auch. So aber ist dieser Vortrag nicht zu verstehen, 
sondern vielmehr so: Alle reden von Emanzipation; da dieses Reden nicht 
folgenlos ist, haben wir Grund genug, darüber nachzudenken.

Die pädagogische Literatur zu diesem Thema ist teils proklamatorisch, 
teils zustimmend und differenzierend, teils kritisch abwägend. Schlicht 
contra ist niemand. In einem temperamentvollen Vortrag von Theodor 
Wilhelm, veröffentlicht 1974 in der »Schriftreihe der Landesregierung 
Schleswig-Holstein«, lautet einer der letzten Sätze: »Die wichtigste Form 
der Emanzipation ist im Augenblick die Befreiung von der Emanzipations­
neurose«.

39



Aber deshalb spricht aus diesem Satz wie dem ganzen Vortrag selbstver­
ständlich keine antiemanzipatorische Haltung, vielmehr eine richtigstel- 
lend-kritische; abwägende. Eine von großem staatsbürgerlichen und pädago­
gischen Ernst geprägte Darstellung über »Emanzipatorische Pädagogik - 
eine Herausforderung an uns« gibt Heinrich Heise in einem leider nur als 
Maschinenskript vervielfältigten Vortrag.

Indem ich mich zu den kritisch-Abwägenden geselle, deren ich aus einer 
wesentlich größeren Zahl beispielhaft vier genannt habe (weiteres Schrift­
tum findet man im Literaturverzeichnis bei Kerstiens und andernorts), 
könnte ich einen der veröffentlichten Vorträge hier vorlesen, wenn es 
sich nicht doch lohnen würde, gleichsam unterhalb der kritischen Dar­
stellung heute vertretener emanzipatorischer pädagogischer Ideen auf einer 
fundamentaleren Denkebene gelassen über den Begriff der Emanzipation 
nachzudenken. Von dort aus sollen dann drei Vorschläge zur Verwirklichung 
emanzipatorischen Unterrichts betrachtet und beurteilt werden.

Ich gehe zunächst auf das sprachliche Gebilde »Emanzipation« ein. Es 
enthält die drei lateinischen Bestandteile »e« (aus), ämanus« (Hand, Ver­
fügungsgewalt), »capere« (nehmen). Aus dem Historischen Wörterbuch der 
Philosophie« (herausgegeben von Joachim Ritter, Band 2, 1972) zitiere ich 
einige Zeilen:

»Im römischen Recht bedeutete Emanzipation allgemein die Freilassung 
von Sklaven, näherhin das Rechtsgeschäft der Entlassung des erwachsenen 
Sohnes aus väterlicher Gewalt. War die Emanzipation von Sklaven und 
Leibeigenen im Altertum und Mittelalter meist ein individueller Akt, so 
bedeutet Emanzipation in ihrem modernen Sinn die Selbstbefreiung oder 
Entlassung gesellschaftlicher Gruppen aus geistiger, rechtlicher, sozialer 
oder politischer Bevormundung, Benachteiligung oder als Unrecht 
pfundener Herrschaft«.

In dieser Bedeutung verlangte Wort und Begriff der Emanzipation eine 
große Wirksamkeit seit dem Zeitalter der Aufklärung und der französischen 
Revolution: Es handelte sich nicht so sehr um Einzelpersonen, die ihre 
Emanzipation erstrebten oder erlangten, sondern um Gruppen von Men­
schen, die widersinnig gewordenen Herrschaftsansprüchen ein Ende bereiten 
wollten.

Natürlich war das in der Aufklärung nicht schlechthin neu. Ähnliche 
Bestrebungen kennzeichnen überhaupt die Auflösung mittelalterlicher 
Sozial- und Herrschaftsverhältnisse. Ich erinnere an den »Ewigen Bund« 
der 3 Waldstätten in der Schweiz (1291); an das Verbot der Sklaverei in 
Bologna (1257), an die Hussiten, an die Bauernkriege. Wir finden hier 
Emanzipationsakte im Sinne des sich-Emanzipierens, wie auch, in Bologna, 
Emanzipation im Sinne einer unerzwungenen Gesetzgebung zur Herstellung

em-
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einer menschenwürdigen sozialen Situation. Beides: Emanzipation als ge­
waltsame Selbstbefreiung mit endlicher Legalisierung, und Emanzipation 
aus Einsicht der gesetzlichen Gewalt in die Notwendigkeit sozialen Fort­
schritts, zeigt uns die Geschichte seit 200 Jahren: die Aufhebung des König­
tums in Frankreich 1792, der bäuefliehen'Hörigkeit in Preußen 1807, der 
Sklaverei in den Vereinigten Staaten, des Zunftzwanges, der Gesinde­
ordnung im Handwerk in Preußen 1812, die Emanzipation der Juden in den 
verschiedenen Ländern Europas, die politische Emanzipation der Frauen, 
Aufhebung der Verbote von Koalitionen der Industriearbeiter in England, 
das Verbot der Kinderarbeit in der Industrie.

Vorgänge dieser Art kennzeichnen die Sozialgeschichte der letzten zwei 
Jahrhunderte. Es handelt sich um Emanzipation von Gruppen aus den 
Zwängen minderen Rechtes gegenüber bevorrechteten Gruppen, also um 
Emanzipation von Bauern, Handwerkern, Industriearbeitern, Frauen, Kin­
dern, Kolonien, nationalen und religiösen Minderheiten. Das Ergebnis ist 
immer auch eine Veränderung der. rechtlichen Verfassung der jeweiligen 
Sozietät insgesamt. Daher steht den Emanzipationsbewegungen eine Be­
harrungstendenz der rechtlich verfaßten Sozietäten entgegen. Innerhalb 
der Gruppen, zum Beispiel der Industriearbeiter, der Baptisten, der Volks­
schullehrer oder der Frauen genießt dann die Einzelperson ihr mehr oder 
weniger großes Maß an individueller Emanzipation und weiß, daß sie ihre 
individuelle Emanzipation der Gruppenemanzipation verdankt.

Wir haben unterschieden: Emanzipation als normalen rechtlichen Akt 
innerhalb einer gegebenen Rechtsordnung und Emanzipation als Verände­
rung einer gegebenen Rechtsordnung um der Verbesserung des Rechts­
status einer Gruppe willen.

Nun ist zu berichten von einer enormen Ausweitung dieses Begriffes, 
die ihn geeignet erscheinen läßt, das oberste Erziehungsziel, Bildungsziel, 
Lernziel in Theorie und Praxis der Pädagogik darzustellen.

Emanzipation ist, universell verstanden, die Befreiung von allen Zwängen, 
von Herrschaft jeder Art. Die zunächst politische und gesellschaftlich­
rechtliche Zielrichtung des Emanzipationsstrebens wendet sich nun auch 
auf die Fülle der in den alltäglichen Lebensumständen, in der Arbeits­
organisation, den konventionellen Formen der Lebensgestaltung und den 
Normen des zwischenmenschlichen Umgangs verborgenen Zwänge. Ja, das 
nach Emanzipation strebende Subjekt beginnt, in sich selbst Fremdmächte 
zu entdecken, die es ihrer Herrschaft und ihren Zwängen unterwerfen. 
Die Vermittlung dieser Fremdherrschaft im eigenen Inneren geschieht 
durch die in der Kindheit eingeprägten Normen und Wertvorstellungen, 
durch das organisierte Lernen in Schule, Kirche und anderen Institutionen, 
weiter durch die öffentlichen Informations- und Indoktrinationsmedien
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und schließlich unablässig und nachhaltig durch die Sprache, die man 
selbst spricht.

Man wird nicht leicht ein Lebensgebiet finden, vor dessen Grenzen das 
Emanzipationsstreben Halt zu machen genötigt wäre. Selbst gegen die 
elementarsten und unaufhebbaren Gegebenheiten unseres individuellen 
Daseins: Zeit und Ort der Geburt und tatsächliche Eltern, kann es sich 
richten und sie zu entwirklichen suchen. In einem schrankenlosen Emanzi­
pationsstreben erkennen wir die alten Motive aus Religions- und Philo­
sophiegeschichte wieder, dem Zwang des Geborenseins zu entgehen und 
absolute geistige Freiheit zu erlangen. Das schrankenlose Emanzipations­
streben geht also über in das Streben, innerpersonale Zwänge zu über­
winden; es geht über in die Dialektik der Selbstfindung der Person.

Gemeint ist im gegenwärtigen Sprachgebrauch mit dem Ausdruck 
»Emanzipation« im allgemeinen die Aufhebung von Herrschaft, die Men­
schen über andere Menschen ausüben. . Aber insofern die Emanzipation 
eines Menschen an seiner Trägheit und Feigheit und Torheit scheitern 
kann, ist eine Art innerpersonaler Emanzipation zur Aufhebung der Be­
herrschung-durch andere Menschen nicht zu entbehren. Vor allem aber 
sehen wir einen Argwohn sich ausbreiten und tief einwurzeln, daß außer 
der wohl leichter wahrzunehmenden äußeren Herrschaft eine geheime, 
durch in das Innere des Menschen eingefügte Zwänge wirkende Herrschaft 
ausgeübt wird durch Mächte, die sich nicht mehr leicht identifizieren 
lassen.

All diese Bedeutungen, die der Begriff der Emanzipation gegenwärtig 
umgreift, sind von der Art, daß sie bereit machen, mit den Emanzipations­
bestrebungen zu sympathisieren, zu konspirieren, sich mit ihnen zu identifi­
zieren, ja, daß man sich längst zugehörig weiß. Wer nun die Mitwirkung 
an den Emanzipationsbestrebungen als seine Sache erkennt, wird auch zu 
gründlicherem Nachdenken über die Emanzipationstendenzen unserer 
Jahre sich veranlaßt sehen.

Lassen Sie uns daher den Begriff der Emanzipation noch genauer ins 
Auge fassen. Bisher haben wir das weite Feld seiner Bedeutungen überblickt 
und zu umreißen versucht. Diese, modern gesprochen, semantischen Über­
legungen bedürfen, altertümlich gesprochen, der Ergänzung durch dia­
lektische Begriffserläuterung. Dialektik im klassischen Sinne ist keineswegs 
bloße Begriffsauflösung, sondern Bewußtmachen der Denkfolgen, die mit 
der Fixierung eines Begriffes, wie zum Beispiel der Emanzipation, im 
Denken sich mit logischer Notwendigkeit ergeben. Gegenüber dem Begriff 
der Emanzipation ist solches Bewußtmachen besonders wichtig, weil er 
die Ausstrahlungskraft hat, vielen Menschen auf pädagogischem oder zum 
Beispiel auf theologischem Gebiet eine Richtung zu geben und ein großes,
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wenn auch ungewisses und unklares Ziel zu zeigen. Zunächst ist zu be­
denken, daß der Begriff der Emanzipation sich in einer Negation erschöpft. 
Er spricht von einer Beziehung zwischen Menschen, nämlich der Herrschaft 
der einen über die anderen, in dem Sinne, daß sie nicht sein soll. Er gibt 
nicht an, was sein soll, außer dem Äufgehobensein von zwischenmenschli- 
lichen Herrschaftsbeziehungen. Nicht die Menschen, die nach Emanzipation 
streben, wohl aber der Begriff als solcher ist gleichgültig gegen die aus 
vollbrachter Emanzipation hervorgehenden zwischenmenschlichen Be­
ziehungen, mögen sie das berühmte bellum omnium contra omnes oder 
das Reich der Brüderlichkeit oder eine an strikter Egalität normierte Ge­
sellschaft herbeiführen. Unter einer Vielzahl von Menschen kann Einigkeit 
bestehen über ihr gemeinsames Emanzipationsstreben bei gleichzeitiger 
Uneinigkeit über die erstrebten zwischenmenschlichen Beziehungen. Des­
halb kann man behaupten, mit der Tendenz auf Emanzipation verbinde 
sich in der Regel eine Vorstellung von einem zu erstrebenden besseren 
Zustand oder ein Glaube an dessen bevorstehende Verwirklichung. Aber 
diese Vorstellung und dieser Glaube sind in dem Begriff der Emanzipation 
nicht enthalten; sie haben andere Ursprünge. Wohl aber ergibt sich, daß 
ohne Verbindung mit Vorstellungen und Strebungen anderen Ursprungs 
der Begriff der Emanzipation ins Leere zielt. Gleichwohl benennt er eine 
für fast jeden Menschen verstehbare und in vielen Situationen bejahte 
Forderung. Daher würde der reine, abstrakte Begriff der Emanzipation, 
zur Generalmaxime des Handelns erhoben, starke Kräfte entbinden, die aber 
außer einem Vakuum nichts hervorzubringen imstande wären. Sofern die 
geschichtlichen Emanzipationsbewegungen Neues hervorgebracht haben, 
ist zu vermuten, daß es seinen Ursprung nicht im Emanzipationsstreben 
als solchem habe, daß vielmehr dieses Neue, zum Beispiel eine bis dahin 
nicht geduldete neue wissenschaftliche Denkart oder ein neues Selbst­
bewußtsein von bis dahin hörigen Bauern oder von bis dahin unter der 
Vormundschaft des Mannes stehenden Frauen dem Emanzipationsstreben 
überhaupt erst Dynamik und Richtung gegeben hat.

Man muß also in den Begriff der Emanzipation heimlich bestimmte 
Lebensansprüche konkreter Art hineindenken, um sich zu ihm als zu einer 
handlungsleitenden Maxime bekennen zu können. Wenn man aber dann 
nicht die konkreten Lebensansprüche als handlungsleitend benennt, sondern 
sagt: Über alle konkreten Lebensansprüche hinaus, zum Beispiel Gewissens­
freiheit und gerechten Lohn, ist Emanzipation das letzte Ziel, dann werden 
die konkreten Lebensansprüche undeutlich und geraten in den sie schwä­
chenden und aufhebenden Sog einer unwissentlich das Vakuum anzielenden 
universellen Tendenz. Diese Tendenz setzt dann wohl Aktivitäten frei, 
die negieren, aber nicht produzieren.

43



Betrachten wir den Begritt der Emanzipation in seiner Abstraktheit 
genauer, dann zeigt sich, daß er einen Übergang bedeutet von einem Zustand, 
der an sich keineswegs abgewertet werden muß, zu einem Zustand, der als 
der von einem gewissen Zeitpunkt an angemessenere dem Vorgang der 
Emanzipation erst seine Berechtigung und Notwendigkeit gibt. Da der 
Begriff der Emanzipation ein Vorher und Nachher in sich enthält, ist er 
keineswegs geeignet, ein Ziel zu bezeichnen. Als Ziel verstanden, ist Emanzi­
pation ein dem menschlichen Leben entfremdeter Begriff, sofern das 
menschliche Leben der Individuen wie der Gruppen und Kulturgemein­
schaften in Phasen verlauft, die ihre Zeit und Dauer haben und zwischen 
denen zwanglos oder gewaltsam Übergänge stattfinden. Insofern ist aber 
auch der Begriff der Emanzipation zur Darstellung menschlichen Lebens­
fortganges unentbehrlich, nicht als Inbegriff menschlicher Lebensziele, 
sondern als Begriff notwendiger Übergänge zu neuen Phasen selbständigeren 
Lebens, wo die Emanzipation eine erweiterte Produktivität ermöglichen 
kann.

Es ist aber auch zu bedenken, daß nach gelungener Emanzipation nicht 
von selbst ein Zustand erhöhten menschlichen Lebens eintritt. Vielmehr 
kann auch träges Beharren oder die Entbindung zerstörender Kräfte das 
Resultat sein. • ' •

Insbesondere aber ist hier zu bedenken, daß Emanzipation, rein als 
Begriff, die Bejahung von Zwang und Herrschaft nicht ausschließt. Das 
gilt sowohl für individuelle wie für kollektive Emanzipation. Das durch 
Tradition oder Gesetz festgelegte Volljahrigkeitsalter zum Beispiel bedeutet 
für denjenigen, der dieses Alter erreicht hat, die Aufhebung von Vormund­
schaft, ob er es will oder nicht. Er wird wirklich emanzipiertim ursprünglichen 
Sinne des Wortes. Vielleicht aber will er die damit verbundene Ver­
antwortlichkeit noch nicht haben. Indessen unterliegt er dem Zwang zu 
mancherlei Verantwortlichkeiten, ohne daß durch diesen Zwang die 
Emanzipation aufgehoben ware.

Noch augenfälliger ist dieses dialektische Verhältnis von Aufhebung 
von Herrschaft unä Zwang und gleichzeitiger Anstiftung neuen Zwanges 
im Begriff kollektiver Emanzipation gesellschaftlicher Gruppen. Nicht jedes 
Glied einer sich emanzipierenden gesellschaftlichen Gruppe hat bewußt und 
willentlich ihre Emanzipation herbeigeführt. Eine Teilgruppe hat auch für 
die Abseits-Stehenden mitentschieden, auch für die Kinder und die un­
geborenen Nachkommen. Zum Beispiel verlaßt eine Gruppe religiöser 
Dissidenten die Staatskirche und das Staatsgebiet, um in einem anderen 
Lande als Religionsgemeinschaft eigenen Gepräges leben zu können. Mit 
diesem Akt der Emanzipation sind für diejenigen, für die mitentschieden 
wurde, neue Zwang-Situationen verschiedenster Art entstanden.
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Der Begriff der Emanzipation schließt den Begriff des Zwanges nicht 
geradezu ein, aber er schliefet den Begriff eines durch die Emanzipation 
angestifteten Zwanges jedenfalls nicht aus. Endlich ist ins Auge zu fassen, 
daß Emanzipation sich immer auf einen Zustand bezieht, der der Emanzipation 
vorangeht, aber welcher Art dieser Zustand war, wird nicht ins Bewußtsein 
gehoben: gewaltsame Unterdrückung, ein Treueverhältnis, Achtung vor 
dem Gesetz, eine Liebesbindung, Ausbeutung einer Notlage, Sklaverei, 
elterliche Fürsorge usw. Es wird alles in einer Negation zusammengerissen.

Entsprechend sind die Akte der Emanzipation zwar in Wirklichkeit 
denkbar verschieden: Aufruhr, Freisprechung, Loslösung, Befreiung von 
Gewissensbindung, Brechen von Tabus usw., aber sie werden in dem Be­
griff der Emanzipation abstrakt zusammengerissen. Es zeigt sich hier eine 
Art Besinnungslosigkeit.

Aus all den genannten Gründen nun ist der Begriff der Emanzipation 
nicht geeignet zur Bezeichnung der Ziele menschlichen Strebens, zu denen 
Akte der Emanzipation vielmehr den Weg freimachen sollen. Es finden 
sich aber zwei Ausnahmen. Emanzipation als Ziel, Weg und Inhalt höchsten 
menschlichen Strebens ist der Heilsweg des originären Buddhismus, der 
zur Askese, Entweltlichung und Entkörperung des Jüngers führt. Anderer­
seits kann der immer wiederholte Genuß von Akten der Emanzipation aus 
beliebig vielen Bindungen, die als Herrschaft erlebt werden, Hauptlebens­
thema einer schrankenlosen Subjektivität sein, die nur nicht weiß, daß 
sie sich auf einem Wege der Selbstzerstörung bewegt. Wenn im übrigen 
der Blick auf die geschichtlichen Bewegungen der Neuzeit uns eine Fülle 
von Emanzipationskämpfen, gewaltsam oder legal ausgefochtenen, zeigt, so 
bleibt doch der substanzielle Gehalt dieser Bewegung unseren Augen ver­
borgen, wenn wir nicht die zur Verwirklichung drängenden neuen Lebens­
formen im einzelnen Fall erkennen.

Wie inhaltsarm der Begriff der Emanzipation ist, wird besonders deutlich, 
wenn man ihn mit dem Begriff der Freiheit vergleicht. Dieser Begriff ist 
innerhalb der um Modernität bemühten Fachsprachen einiger Human­
wissenschaften wie Psychologie, Soziologie, Erziehungswissenschaft seit 
mindestens zehn Jahren nicht mehr in Gebrauch, und man tut gut, um 
überflüssige Diskussionen zu vermeiden, dort das Wort »Freiheit« nicht 
zu verwenden, auch wenn man von Fragen der Freiheit spricht. Gegenwärtig 
sei es gleichgültig, ob Freiheit eine Illusion, eine Fiktion, eine bloße Idee sei, 
oder ob sie im menschlichen Bereich Wirklichkeit haben könne. Wir blicken 
nur auf die formale Grundbedeutung, die mit diesem Wort verbunden ist, 
und auch da nur auf ein Bedeutungselement. Die volkstümliche Frage: 
»Meinst du Freiheit-wovon? oder Freiheit-wozu?« enthält schon den Hin­
weis darauf, daß Freiheit beides umfaßt. Das Wort »Freiheit« spricht von
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aufgehobenem Zwang und zugleich von offenen Möglichkeiten neuer Ver­
wirklichung. Es spricht zugleich von einem beides umgreifenden Dritten: 
von einer erhöhten Stufe personalen Seins.

Das Wort »Emanzipation«, das das Wort »Freiheit« verdrängt hat, ist 
wesentlich bedeutungsärmer, was sich leicht abhören läßt. Während die 
Wortverbindung »ein freier Mensch« sinnvoll ist und eine Eigenheit, ein 
Gepräge seiner inneren Gestalt und ein Element seiner inneren Lebensfülle 
ausspricht, kommen wir in Schwierigkeiten, wenn wir sagen wollten: »ein 
emanzipierter Mensch«. -Es gerät ins Karikaturhafte, wenn in der Tatsache 
einer gelungenen Emanzipation ein dauernder Wesenszug eines Menschen 
gesehen wird. Auch kann man nicht von »emanzipiertem Entschluß« reden, 
wohl aber von »freiem Entschluß«; auch nicht von »emanzipierten Handlun­
gen«, wohl aber von »freien Handlungen«. Diese probeweisen Wortzu- 
sammenfügungen gehören keineswegs unserer Umgangssprache und auch 
nicht modernen Fachsprachen an. Sie zeigen daher deutlich, daß mit dem 
Wort »Emanzipation« wohl gewisse für die volle Verwirklichung von Einzel­
menschen, Gruppen und Gesellschaften unentbehrliche Akte gemeint sind, 
nicht aber Wesenszüge des Menschen oder des Menschlichen.

Wenn es richtig ist, daß der Begriff der Emanzipation nicht geeignet 
ist, die Grundrichtung alles Strebens nach Verwirklichung der 
menschlichen Existenz anzugeben, dann kann er auch nicht der Grund­
begriff der Pädagogik sein. Mögen Einzelne durch ihr Schicksal oder 
durch ihre Enttäuschung veranlaßt sein, im Emanzipationsstreben. ihr 
stärkstes Lebensmotiv zu finden, so kann die Pädagogik, die nicht für. 
sich, sondern für andere denkt und handelt, solcher Einseitigkeit 
sich nicht schuldig machen. Sie braucht den Begriff der Emanzipation 
nicht zu verwerfen, sondern ihm nur einen polar ergänzenden Begriff 
zuzuordnen: dem Sich-Lösen das Sich-Verbinden, dem Sich-Trennen das 
Sich-Vereinigen, der Diastole die Systole, der Antithese die Synthese, der 
Abwendung die Zuwendung. Begriffe, die Lebensvorgänge fassen und dar­
stellen wollen, gehen in einzelne Wörter nie ganz ein. Darum verwende 
ich hier ein Wort, das wir der großen französischen Wortführerin für soziale 
Emanzipation, Simone Weil, verdanken und das bildhaft die Fülle von 
Lebenstendenzen zur Sprache bringt, deren die Emanzipationstendenz 
bedarf, um nicht im Hervorbringen eines Vakuums sich zu erschöpfen. 
Es ist das Wort, das dem Titel ihres der Wiederherstellung eines geistig 
gesunden Frankreich nach dem Zusammenbruch 1940 gewidmeten Buches 
bildet. Es lautet: »L’enracinement«, die Einwurzelung. Das Buch ist, mit 
zwei anderen Büchern aus ihrer Feder, 1956 in deutscher Übersetzung 
im Kösel-Verlag erschienen und denen, die seiner hätten bedürfen können, 
weithin unbekannt geblieben. Da nun in diesem Jahre ihre politisch-emanzipa-
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torischen Schriften aus ihren früheren Jahren unter dem Titel »Unter­
drückung und Freiheit« in deutscher Sprache bei Rogner und Bernhard 
veröffentlicht wurden, mögen radikale Verfechter politischer Emanzipation, 
die es ernst meinen, ihre Aufmerksamkeit darauf richten,.daß diese geniale 
Frau in der kurzen Spanne ihres den Unterprivilegierten gewidmeten Lebens 
und in der großen Spannweite ihres Geistes die Notwendigkeit der Ver­
bindung von Emanzipation und Einwurzelung darstellt. In der Übernahme 
von Wort und Begriff der Einwurzelung zur Kennzeichnung der Aufgabe 
eines nicht emanzipatorischen, aber in Wahrheit »emanzipierten« Unter­
richts weiß ich mich einig mit dem bedeutenden Didaktiker des physikalischen 
und darüber hinaus mathematischen und naturwissenschaftlichen Unter­
richts, Martin.Wagenschein. Mag der bildliche Ausdruck »Einwurzelung« 
begrifflich unerörtert bleiben, hier bedeutet er die um der Erhaltung des 
Lebens willen notwendige Gegenbewegung zur Emanzipation, nicht um die 
Emanzipation zu verhindern, sondern um sie fruchtbar zu machen.

Richten wir unseren Blick nun noch auf den Unterricht in der Schule 
und in den anderen Bildungsinstitutionen. Als die zentrale Aufgabe der 
Schule gilt der Unterricht oder, um es weniger altmodisch auszudrücken, 
die Organisierung von Lernprozessen. Auf die Frage, welche Formen der 
Unterricht annehmen müsse, wenn er gemäß der Emanzipation als oberster 
Leitidee organisiert würde, findet man zwei charakteristische Modell-Vor­
stellungen.

Die erste dieser Modell-Vorstellungen geht davon aus, daß Unter- 
privilegiertheit nicht so sehr Einzelschicksal ist, sondern Klassenschicksal. 
Demgemäß bestünden die Chancen des Einzelnen, sich aus seiner Abhängig­
keit zu emanzipieren, darin, daß er sich mit den anderen Unterprivilegierten 
solidarisiert und durch Klassenkampf zur Klassenemanzipation gelangt. 
Das Hauptthema des Unterrichts wäre dann das Bewußtmachen der Situation 
der Klasse der Abhängigen, Beherrschten, Unterdrückten, Ausgebeuteten 
und die theoretische Vorbereitung und Einstimmung auf den Klassenkampf. 
Dafür bietet ein Beispiel Wendula Dahle in der im Basis-Verlag Berlin 1974 
erschienen Schrift »Ein Unterrichtsprojekt für die Grundschule«. Die Ver­
fasserin teilt aufrichtig mit, daß das beschriebene, in einer Bremer Schul­
klasse mit Zehnjährigen durchprobierte Projekt nicht gelungen sei, teils 
wegen der Unzulänglichkeit der Lehrenden, teils wegen der Gleichgültigkeit 
der Lernenden.

Unterrichtsmodelle dieser Art haben die Zweideutigkeit an sich, daß 
sie Emanzipation zwar lehren, aber selbst nicht praktizieren. Es ist oft 
darauf hingewiesen worden, daß die Glaubwürdigkeit der Lehre im morali­
schen und zwischenmenschlichen Bereich darauf beruht, daß das, was 
gelehrt wird, auch im Lehren und Lernen selbst sich wirksam zeigt. Das
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ist nun hier nicht der Fall. Den Lernenden, sofern sie willig folgen, wird 
nicht eine Erfahrung gelebter Freiheit vermittelt, sondern ihre unentrinn­
bare gesellschaftliche Eingebundenheit als dauernde Begrenzung ihrer per­
sönlichen Freiheit zum Bewußtsein gebracht. Der im Sinne der Emanzi­
pation treffliche Vorsatz, die Bedingtheit der Lerninhalte durch die kapitalis­
tische Produktionsweise aufzuheben, gelingt nicht, weil die ständige 
Reflektion auf die kapitalistische Produktionsweise die wenn auch negierend 
gemeinte Abhängigkeit von ihr verewigt.

Man muß im Ernst Frau Dahle und ihre Freunde darauf hinweisen, daß 
sie den von ihnen unterrichteten Kindern und der für Schulfragen auf­
geschlossenen Öffentlichkeit einen großen Dienst erweisen würden, wenn 
sie, ihrem Vorsatz getreu, einen Unterricht entwickeln würden, der jeweils 
jetzt und hier schon im Lichte gelungener Emanzipation verwirklicht 
würde. Sie könnten sehr beachtliche Anregungen dazu in der pädagogischen 
Literatur dieses Jahrhunderts finden, wenn sie sich freimachen könnten von 
dem Vorurteil, daß für den Lehrer die Quelle der Einsichten und An­
regungen nur in der politökonomischen Literatur zu finden sei.

Die zweite Modell-Vorstellung teilt mit der ersten die Meinung, daß 
die für die öffentlichen Schulen angeordneten Unterrichtsinhalte und 
Unterrichtsformen als Instrument zu verstehen seien, durch das die 
»Herrschenden«, wer sie auch immer sein mögen, die Reproduktion der 
bestehenden Gesellschaftsordnung durch die nachwachsende Generation 
gewährleisten wollen. Im Unterricht soll es sich zwar nach diesem Modell 
nicht darum handeln, auf den Klassenkampf hinzuarbeiten, wohl aber die 
Zwänge, die durch die Lehrpläne oder Curricula auf die Lernenden wirken, 
im Bewußtsein der Lernenden abzubauen. So heißt es in den »Rahmen­
richtlinien Sekundarstufe I, Deutsch«, vom Hessischen Kultusminister 1974 
verantwortet und veröffentlicht: »Als allgemeines Lernziel ist festzuhalten, 
daß die Schüler lernen sollen: Wissen, mit dem sie’in und außerhalb der 
Schule konfrontiert werden, kritisch im jeweiligen Funktionszusammen­
hang zu sehen und Möglichkeiten emanzipatorischen Handelns abzuleiten«.

Es ist hiernach vorgesehen, den Wissenserwerb in der Schule zu einem 
zweitaktigen Vorgang zu machen, dergestalt, daß erstens das Wissen an- 
geboten wird, zweitens eben dieses Wissen zu durchschauen ist als Instrument 
im Dienste eines Funktionszusammenhanges, der nicht zutage liegt, sondern 
zunächst in verborgener Weise den Lernenden fremddienlichen Zwecken 
unterwirft. Erst dieses Durchschauen macht den Weg frei zu dem emanzipa­
torischen ßildungsziel.

Es steckt in dem zitierten Satz mehr Problematik, als der Kultusminister 
ahnen kann. Soll das Wissen, das kritisch im Funktionszusammenhang 
gesehen werden soll, von den Schülern verstanden sein? Das muß es ja
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wohl, sonst verstünden die Schüler das nicht, womit sie sich kritisch befassen. 
Also muß das Wissen erst erarbeitet werden. Wenn es nun erarbeitet ist, 
setzt die kritische Untersuchung des zugehörigen Funktionszusammenhangs 
ein. Dabei muß riskiert werden, daß das Wissen, .dessen Verstehen zuvor 
erarbeitet war, einem Funktionszusammenhang angehört, der als anti- 
emanzipatorisch erkennbar wurde. Soll man. das Wissen jetzt rückgängig 
machen? Das wird nicht leicht sein. Durch die Arbeit am Verstehen wurde 
es eingeprägt. Die Lernenden könnten fragen: Warum haben wir dieses 
Wissen erst gelernt, wenn es doch antiemanzipatorisch ist? Haben wir nicht 
Zeit und Energie verschwendet?

Hier kann natürlich eingewendet werden, es sei doch nur von einem 
Wissen die Rede, mit dem die Schüler »konfrontiert« werden. Also zum 
Beispiel: ln der Tiefe des Atlantischen Ozeans erstreckt sich ein ungeheures 
Gebirge von der Arktis bis zur Antarktis. Der verbalen Konfrontation mit 
diesem Wissen gesellt sich die durch den Schulatlas vermittelte visuelle 
Konfrontation. Wie kann man nun den Funktionszusammenhang dieses 
Wissens kritisch ermitteln, ohne sich drauf einzulassen? Läßt man sich 
nicht drauf ein, wird es bei der eben genannten Konfrontation bleiben, 
und der Lehrende wird die Schüler über sein, des Lehrenden, Wissen von 
dem Funktionszusammenhang informieren. Die Schüler können von sich aus 
allenfalls Vermutungen Vorbringen. Nun hat sich die Konfrontation ver­
doppelt: die Schüler sind mit dem im Atlas repräsentierten Wissen über 
den Atlantischen Höhenrücken konfrontiert, und sie sind mit dem Wissen 
des Lehrenden über transatlantische Kabellegung, geologische Hypothesen, 
Zweckforschung, internationale Wissenschaftsorganisation usw. konfron­
tiert. Nun gibt es drei Möglichkeiten, wie der Unterricht wirklich verläuft: 
1. Den Schülern bleibt nur die Möglichkeit urteilslosen, dilettantischen 
Geredes, während der Lehrende sie über die Möglichkeiten emanzipatori- 
schen Handelns indoktriniert. 2. Die Schüler reagieren auf eine Mehrzahl 
solcher Unterrichtserlebnisse mit totaler Gleichgültigkeit. 3. Kluge Schüler 
begreifen, daß diejenige Konfrontation, die sie in erster Linie betrifft, die 
mit dem Wissen des Lehrenden ist und daß sie gut daran täten, dieses 
Wissen des Lehrenden mitsamt dem Wissen der Richtlinien kritisch in 
seinem Funktionszusammenhang zu sehen. Der ideale Fall wäre, daß ein 
zu selbständigem Denken erwachter Schüler sagte: »Lassen Sie uns endlich 
zur Sache kommen«.

Fast unausweichlich werden die Schüler, die gemäß dem zitierten »all­
gemeinen Lernziel« über »Wissen als allgemeines gesellschaftliches Pro­
blem« unterrichtet werden, zu einem Scheinwissen über ein Wissen, das 
sie gar nicht wissen, geführt. Das ist schade.
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Das Moment der kritischen Einstellung, das aus Unverstandenem erst 
wirkliches Wissen zu erzeugen hilft, ist in dem zitierten Satz falsch placiert 
und hilft nicht, sich aus einem unmündigen Verhältnis zum Wissen zu 
emanzipieren. Der Grundfehler liegt darin, daß hier Wissen nach Art von 
Fertigprodukten aufgefaßt wird, die so, wie sie von Wissensproduzenten 
hergestellt worden sind, übernommen (oder nicht übernommen) werden. 
In diesem Sinne redet man heute zum Beispiel von einer Verdoppelung der 

• Wissensmenge insgesamt innerhalb etwa von zehn Jahren, wobei unberück­
sichtigt bleibt, ’ob überhaupt Subjekte vorhanden sind, die gewisse Teile 
dieser Wissensmenge in ihrem Bewußtsein realisieren. Elemente solchen 
Wissens gelten als Dinge, die irgendwo gespeichert liegen. Solange es nicht 
gelingt, dem Wissen den dinglichen Charakter eines Fertigproduktes zu 
nehmen, hat man noch gar nicht angefangen, der Ohnmacht des Bewußt­
seins der Schüler gegenüber der Allmacht des verdinglichten Wissens ab­
zuhelfen. Wenn man den Schülern helfen will zur Emanzipation von der 
starren Autorität und der stummen Macht eines von Unbekannten produ­
zierten und aufgehäuften Wissensberges, dann muß man sie anleiten zu 
der Erfahrung, daß sie selbst fähig sind, Wissen zu erzeugen. Nicht auf die 
Quantität des selbst hervorgebrachten Wissens kommt es an, sondern auf 
die Intensität solcher Erfahrungen. Sie können das Verhältnis zu dem 
durch den Unterricht an sie herangetragenen vielfältigen, vorgefertigten 
Wissen aus einer »Konfrontation« umwandeln zur Fragebereitschaft und 
zu einem wachsenden Bedürfnis, Gelerntes nicht nur zu reproduzieren, 
sondern zu verstehen.

Das durch die Hessischen Rahmenrichtlinien für den Deutschunterricht 
der 7./8. Jahrgangsstufe formulierte Lernziel, »Wissen im jeweiligen 
Funktionszusammenhang Zusehen«, gilt zwar für eine gesonderte Unter­
richtseinheit, bezieht sich aber immerhin ohne Abgrenzung auf »Wissen, 
mit dem die Schüler in und außerhalb der Schule konfrontiert werden«, 
bringt also der Absicht nach das Bewußtsein der reiferen Schüler in ein 
dauerhaft kritisch distanziertes Verhältnis zum Schulwissen und sonstigem 
Wissen.

Man findet in der didaktischen Literatur aber auch das Konzept, dem 
Schulunterricht nicht nur für emanzipatorisch gehaltene Inhalte zu geben 
oder der Konfrontation mit dem Schulwissen die emanzipatorisch ge­
meinte Aufklärung über dessen Funktionszusammenhänge folgen zu lassen, 
sondern das emanzipatorische Prinzip zum Stil des Unterrichts zu machen. 
Das ließe sich so denken, daß die Schüler selber einem Thema, vergleichbar 
einem Wissenselement, wechselnde Funktionszusammenhänge geben und 
dabei den Bedeutungswandel des Themas erfahren. Das Thema wird dabei 
aus seiner starr fixierten Bedeutung gelöst und seines Herrschaftsanspruches
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entkleidet. Der Absicht nach wird so dem mit Wissen konfrontierten 
Schüler ein Spielraum freien Umgangs mit Wissen durch den Lehrer organi­
siert. Man wird an die in unterrichtliches Handeln sich realisierende 
berühmte »romatische Ironie« erinnert.

Ohne den Anspruch, ihn genau interpretiert zu haben, möchte ich 
G. G. Hiller mit seiner »Konstruktiven Didaktik« (1973) als Repräsentanten 
dieses Bestrebens, dem Unterricht einen emanzipatorischen Stil zu geben, 
nennen. Ich zitiere einige Sätze aus dem entsprechenden Prospekt des 
Pädagogischen Verlages Schwann. »Ausgangspunkt der Arbeit ist die These, 
daß die Struktur des Wissens sozialkulturell bedingt ist, daß Zusammen­
hänge immer gesellschaftliche Konstruktionen sind. Wissen ist deshalb nicht 
als »Stoff« zu vermitteln. . . Es geht im Unterricht nicht um Inhalts­
speicherung, sondern um die Bewußtmachung der Darstellungsweisen, um 
den Erwerb didaktischer Kompetenz durch den Schüler«. Das, was hier 
gemeint ist, kann nur gelingen mit entwickelten, reifen, beweglichen Intelli­
genzen, wie wir sie bei »Schülern« nur sehr selten finden. Aber selbst wenn 
dieses geistreiche Konzept, das übrigens in dem genannten Buch nicht 
überzeugend zur Darstellung gelangt, in einer Schulklasse gelingen sollte, 
was wäre erreicht? Womit hätten sich die Schüler im Unterricht befaßt? 
Nicht mit dem im Lehrsatz des Pythagoras ausgesprochenen Sachverhalt, 
sondern mit den soziokulturellen Bedingungen, innerhalb deren dieser 
Sachverhalt seine wechselnde Bedeutung hat. Nicht mit der Anatomie 
eines Rinderauges, sondern mit den gesellschaftlichen Konstruktionen, die 
den Sinnzusammenhang herstellen für derartiges anatomisches Wissen. 
Nicht mit dem Studium eines Bach-Präludiums, sondern mit den gesell­
schaftlichen Bedingungen des wechselnden Bachverständnisses. Auch die 
Frage, wie es möglich ist, daß ich durch mehrfaches Drehen der Telefon- 
Wählscheibe sogleich den gewünschten Partner erreiche, ist keiner Auf­
klärung wert, wohl aber die Frage nach wechselnden Selbstinterpretationen 
der modernen Telefonier-Gesellschaft.

Diese dritte Konzeption emanzipatorischen Unterrichts stimmt mit dem 
vorher besprochenen Lernziel aus den Hessischen Rahmenrichtlinien weit­
hin überein, nur daß sie noch konsequenter die Erfahrung der gesellschaftlich 
bedingten Struktur des Wissens zur »didaktischen Kompetenz« der Schüler 
entwickeln will. Fragt man, welches hier der eigentliche, wenn auch nicht 
speicherbare »Inhalt« des Unterrichts sei, so findet man »die Bewußt­
machung der Darstellungsweisen«. Und eben dies ist, trotz unverkennbar 
emanzipatorischer Absicht, doch auch antiemanzipätorisch, aus zwei Grün­
den. Erstens bleibt der Schüler auch nach dem Erwerb der Fähigkeit, den 
gesellschaftlichen Bezugsrahmen zu wechseln, immer Gefangener irgend­
eines Netzes gesellschaftlicher Konstruktion und ist sich dessen bewußt.
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Die Frage, welche Rangordnung die gesellschaftlichen Konstruktionen haben, 
welcher von ihnen er sich gefangen gibt oder ob er sich das Bewußtsein 
rein subjektiver, mit den Möglichkeiten spielender Freiheit bewahrt, wird 
nicht gestellt. Der Schüler wird - immer unter der Voraussetzung, daß das 
Vorhaben gelingt - eingeübt in einem historischen oder soziologistischen 
absoluten Relativismus. Wie wir aus geschichtlicher Erfahrung wissen, 
schließt dieser Relativismus den spontanen Übergang zu einem blinden 
Aktionismus oder zu einem völlig entwurzelten Subjektivismus nicht aus.

Zweitens hat doch der Unterricht, ob in der Schule oder in sonstigen 
Bildungseinrichtungen, bisher anzuknüpfen gesucht bei einem angeborenen 
Bedürfnis, die gegenständliche Welt zu erkennen..Diese Anknüpfung hat 
gute Gründe, denn wer nicht mit diesem spezifisch menschlichen Bedürfnis 
ausgestattet ist, gelangt nicht zur menschlichen Lebensform. Gewiß bedarf 
das Erkenntnisverlangen zu seiner Artikulation und Entfaltung einer sprach­
lichen und in sonstiger Weise kulturellen mitmenschlichen Umwelt. Aber 
die kindlichen und das ganze Leben hindurch nicht verstummenden Fragen 
nach dem Sosein und dem Warum der Phänomene dringen, getragen von 
den die Entfaltung des Bewußtseins fördernden kulturellen mitmenschli­
chen Hilfen, vermittels offener Sinne auf die das Bewußtsein zunächst trans­
zendierenden und es herausfordernden Phänomene hin. Man kann viel Be­
trübliches feststellen über die Unterdrückung des angeborenen auf die 
Phänomene gerichteten Erkenntnistriebes durch die Übersättigung des 
Bewußtseins mit Belehrungen, nach denen noch gar nicht gefragt wird, 
durch die unübersehbare und lähmende Masse des bereits aufgehäuften 
Wissens und durch den Machtanspruch der Wissensverwalter.

Wenn man aber diese »Repression« des erkennenden Bewußtseins durch 
in Wissen investierte Macht resignierend hinnimmt, wie es in dem hier 
referierten Konzept geschieht, und wenn man nur durch die Relativierung 
der in den Wissenszusammenhängen verborgenen »gesellschaftlichen Kon­
struktionen« jener Wissensmacht und Wissensdiktatur zu entgehen sucht, 
ohne das fragende, Erkenntnis suchende Bewußtsein zu eigentätigem Ein­
dringen in die Phänomene, die es umstellen, zu ermutigen und zu befähigen, 
dann bleibt die erstrebte Emanzipation des Bewußtseins der Schüler im 
Ansatz stecken. Als Schüler würde ich den Lehrer fragen: Warum dürfen 
wir uns nicht miteinander bemühen, das Radiogerät zu enträtseln, statt 
uns nur mit der Struktur der Funkmedienhörigen Gesellschaft zu befassen? 
Warum das Physikbuch studieren als Dokument des listigen Versuches, 
uns einzuspannen für die Erhaltung des wirtschaftlichen und gesellschaft­
lichen status quo, wenn wir es nicht studieren, um die Gesetzlichkeiten 
der materiellen Welt zu erkennen. Die soziologischen Perspektiven in Ehren, 
aber wo bleibt das uns in Aussicht gestellte Erkennen der Tierischen
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Seinsart und der organischen Substanzen und Strukturen, wenn wir, nach 
bisherigen Unterrichtserfahrungen, in solchem Erkennen doch immer wieder 
nur gesellschaftlichen Konstruktionen als dem tragenden Grund begegnen? 
Wir wollen zur Sache kommen und glauben nicht, daß dies die ganze 
Sache ist.

Nach diesem Durchgang durch drei Konzeptionen emanzipatorischen 
Unterrichts bitte ich die Verfasser der angeführten Texte um Nachsicht, 
wenn ich ihren Intentionen nicht ganz gerecht geworden bin. Das konnte 
hier nicht meine Absicht sein. Vielmehr entnahm ich ihren Texten die An­
regungen zum Durchdenken möglicher Positionen bei dem Versuch der 
unterrichtlichen Realisierung eines für unsere Tage charakteristischen uni­
versellen Emanzipationsstrebens.

Als Ergebnis dieses Durchganges spreche ich einen großen Wunsch aus, 
den ich mit vielen Lehrenden und Lernenden teile: daß es gelingen möge, 
in den Schulen, in der Didaktik und in der Bildungsplanung einen Unterricht 
zu Ehren zu bringen, der nicht Emanzipation betreibt und lehrt, sondern der, 
wenn er morgens beginnt, die Emanzipation von gesellschaftlichen Hörig­
keiten aller Art schon geschafft hat, der nicht emanzipatorisch ist, sondern 
die vollbrachte Emanzipation zur Voraussetzung hat, so daß man alsbald 
beginnen kann mit dem Unterricht als Einwurzelung von freien, in ihrer 
geistigen Freiheit bestätigten Personen in die Welt, die sich ihrem Erkennen 
langsam auftut und auf ihr produktives Handeln wartet.

Viele politische, ökonomische, administrative und sonstige Maßnahmen, 
die partikulare Interessen zur Voraussetzung haben und die gesellschaftliche 
Zwänge bewirken, sind an der Einrichtung und Erhaltung der Institution 
Schule und der Situation der Menschen in der Schule beteiligt. Aber in 
Momenten, wo Schüler - und mit ihnen der Lehrer - mit Aufbietung ihrer 
inneren Kräfte engagiert sind in einer Gestaltungsaufgabe oder einem 
Erkenntnisproblem, haben sie die von außen wirkenden Zwänge außer 
Kraft gesetzt und erfahren die aus der Energie der Hingabe an eine sie 
herausfordernde »Sache« resultierende geistige Erhöhung ihrer Person. 
Gewiß sind das seltene, zwar erfahrbare, aber der Kontrolle entzogene 
Ereignisse. Aber wenn die Sch-ulorganisation für ihre Möglichkeit offen 
ist und die Unterrichtsmethode sie begünstigt, umschließt die Schule einen 
Erfahrungsbereich, von wo aus sie sich fortwährend aus einer Zwangsan­
stalt in eine Stätte zur Beförderung menschlicher Freiheit verwandelt.

Da heute sehr viele Lehrer die geistige Erhöhung ihrer Person durch 
Hingabe an Erkenntnisprobleme und Gestaltungsaufgaben und die daraus 
entspringende Lebensfreude nicht erfahren haben, können sie auch nicht 
diese ihnen fremde Verwandlung hervorrufen. Sie sollen deshalb nicht 
gescholten werden. Aber für die Lehrerbildung werden Aufgaben sichtbar, 
welchen die Erziehungswissenschaft kaum noch Aufmerksamkeit schenkt.
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Von der Kulturhoheit 
zum Kooperativen Bildungsföderalismus

Hans-Georg Roth

Wenn auch Kulturpolitik heute im weitesten Sinne den Gesamtkomplex 
der Bildungsplanung, des institutionalisierten Schul- und Hochschulwesens, 
der wissenschaftlichen Forschung, des nichtformalisierten Bildungswesens 
Erwachsenenbildung), der Massenmedien, Kunst, der allgemeinen Kultur­
pflege bis hin zum Denkmal-, Ensemble-, Landschafts- und teilweise Umwelt­
schutz sowie auch der auswärtigen Kulturpolitik umfaßt und somit in der 
Gesamtpolitik eine Prioritätenstellung einnimmt, erweckt der erst um die 
Jahrhundertwende nach den Wogen des Kulturkampfes im politischen 
Sprachgebrauch übliche Begriff Kulturpolitik bisweilen noch heute eine 
gewisse Assoziation zur illegitimen staatlichen Intervention in die autonome 
Kultursphäre, obwohl Kulturpolitik inzwischen von der Neuen Linken 
längst als Hebel zur Systemüberwindung durch Kulturrevolution umfunktio­
niert und politisch zweckentfremdet wird.

Dessen ungeachtet hat die von starker Mobilität und Dynamik geprägte 
moderne Industriegesellschaft einen sich immer mehr verdichtenden Grad 
der Vereinheitlichung auf kulturpolitischem, insbesondere bildungspoliti­
schem Sektor zur Folge. Während noch die Reichsverfassung von 1871 
die Kulturpolitik zur absoluten Domäne der Länder erklärt hatte, gibt das 
Grundgesetz von 1949 dem Bund in Fortführung dieser Tradition im Ver­
gleich zur Weimarer Reichsverfassung von 1919 nur geringe kulturpolitische 
Zuständigkeiten. Analog dem klassischen Bundesstaatsprinzip, wonach der 
Kulturbereich Kernstück des Föderalismus und konkrete Emanation der 
vertikalen Gewaltenteilung ist, wurde nicht zuletzt unter dem Einfluß der 
Alliierten nach dem Zweiten Weltkrieg die materiale Staatsfunktion der 
Kulturpolitik primär den Ländern zugeordnet, was zumeist mit dem Be­
griff der Kulturhoheit der Bundesländer bezeichnet wird.

Die ursprüngliche, mit dem Schlagwort vom Schulchaos heftig kritisierte 
partikularistische Kulturhoheit der Bundesländer hat sich längst durch 
vielfältige, weitverzweigte Formen der Selbstkoordination der Länder unter­
einander und zahlreiche Abkommen zwischen Bund und Ländern zum 
Kooperativen Bildungsföderalismus gewandelt. Signalisiert dieser Trend 
den Abschied von der vielgeschmähten Kulturhoheit der Länder und den 
Beginn einer Entwicklung zum Einheitsstaat, was die Kulturhoheit nur noch 
als unnötigen Ballast und von Vätern des Grundgesetzes auferlegte Hypothek 
erscheinen läßt? Oder bahnt sich hiermit die Chance einer den gegen-
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wärtigen Erfordernissen entsprechenden Interpretation, einer Aktualisierung 
und zeitgemäßen Praktizierung der Kulturhoheit an?

Zur Beantwortung dieser aktuellen Frage soll zunächst der Standort 
der Kulturpolitik im Koordinatensystem des weiten Feldes der Gesamt­
politik bestimmt werden, bevor dann auf die verfassungsrechtlichen Grund­
lagen und die aktuellen politischen Entwicklungstrends der Kulturhoheit 
eingegangen wird. Dazu ist zunächst eine Begriffsdefinition und Abgrenzung 
der Termini Kultur, Kulturpolitik und Kulturhoheit unerläßlich.

Versteht man unter Kultur nicht nur - im interpretatorisch engeren 
Sinne - die vom Menschen veränderte und gestaltete Umwelt,1' sondern 
im weiteren Sinne die »Gesamtheit der typischen Lebensformen einer 
Bevölkerung einschließlich der sie tragenden Geistesverfassung, besonders 
der Werteinstellungen«,2' so wird der ambivalente Doppelcharakter des . 
Begriffes Kultur in seiner statischen und dynamischen Komponente deutlich. 
Denn einerseits meint Kultur die »Summe aller menschlichen Werke, anderer­
seits aber gerade dieses menschliche Wirken selbst als ein von Wertmaß­
stäben und Zielvorstellungen geleitetes, formendes, verfeinerndes und 
veredelndes Handeln«.3' Nach sozialistischer Definition4' der Kultur, die 
deren Kausalzusammenhang mit der ökonomischen Gesellschaftsformation 
betont, gestaltet erst die sozialistische Kulturrevolution die vom Klassen­
charakter befangene Nationalkultur in die sozialistische Volkskultur um.
So rühmt sich die DDR seit der Bitterfelder Konferenz (1959) ihrer sozialisti­
schen Nationalkultur, die sich auf der Grundlage der sozialitischen Pro­
duktionsverhältnisse und der Führung der sozialistischen Partei als »Teil 
der Kultur des sozialistischen Weltsystems« versteht, als »Quell aller 
geistigen und sittlichen Kräfte der sozialistischen Menschengemeinschaft«, 
die in einem »realen Humanismus und einer echten Volkskultur« alles 
»Gute, Wahre und Schöne des nationalen Kulturerbes« aufhebt und als 
»Hüterin des kulturellen Erbes und der progressiven demokratischen Kultur 
der Gegenwart des ganzen deutschen Volkes« die fortschrittlichen Kräfte 
in den kapitalistischen Staaten beeinflussen will.5' Damit wird die sozia­
listische Kulturrevolution mit einem doktrinären kulturpolitischen Allein- 
vertretungs- und einem messianisch-aggressiven Expansionsanspruch ver­
bunden. Ohne hier näher auf diese einseitige Interpretation eingehen zu 
wollen, die später in der Kulturrevolution der Neuen Linken ihren Nieder­
schlag gefunden hat, umfaßt der Begriff Kultur allgemein die Hauptbe­
reiche Bildung, Wissenschaft und Kunst. Zur Bildung zählen dabei vor 
allem das institutionalisierte Schulwesen, die Einrichtungen der Erwach­
senen- und Jugendbildung; zur Wissenschaft das Hochschulwesen und 
die wissenschaftliche Forschung; Kunst impliziert in einem weiteren 
Verständnis nicht nur die Schönen Künste, sondern etwa auch den
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Naturschutz, die Landschafts- und Denkmalpflege sowie die Massen­
medien.

Dies steckt in grober Form den quantitativen Rahmen der Kulturpolitik 
ab. Die Ursprünge staatlicher Kulturpolitik liegen im 19. Jahrhundert. 
Zwar wurde die eigentliche Bezeichnung in Deutschland relativ spät, 
nämlich erst um die Wende zum 20. Jahrhundert, verwendet. So definiert 
das Herder Staatslexikon aus dem Jahre 1929 Kulturpolitik als »Einsatz 
geistiger Mittel durch den Staat«.®) Die originäre Wurzel staatlicher Kultur­
politik ist allerdings schon im Begriff der Kulturpolizei zu suchen, die 
»eine intensive Tätigkeit des Staates auf kulturellen Gebiet unter Ablösung 
anderer Kulturträger«7) brachte. Die Kulturphilosophie und Kulturkritik 
großer Gelehrter des 19. Jahrhunderts wie Burckhardt und Nietzsche, 
die den Kulturverfall beklagten, ist eine weitere Quelle staatlicher Kultur­
politik. Den, nach heutigem Verständnis politischen Charakter gewann sie 
erst im Bismarckschen Kulturkampf, dem eigentlichen Vorläufer des mo­
dernen Begriffs Kulturpolitik.8) In der zentralen Auseinandersetzung um 
die staatliche Schulaufsicht wurde hier exemplarisch die Kultur vom ver­
walteten zum politischen Gegenstand.

Historisch betrachtet erhielt die Kulturpolitik in Deutschland relativ 
früh ein eigenes Ressort. Zwar zählte, die Kulturverwaltung noch nicht zu 
den fünf klassischen Ministerien (Inneres, Finanzen, Justiz, Auswärtiges, 
Militär) der Stein-Hardenbergschen Preußischen Reformen von 1808, doch 
schon in der ersten Hälfte'des 19. Jahrhunderts leiteten die Kultusministerien 
den Aufspaltungsprozeß bestimmter Sonderressorts neben den klassischen 
Staatsministerien ein.9)

Träger der Kulturpolitik kann der Staat oder die Gesellschaft sein. Ohne 
an der positivistischen Maxime der strikten Unterscheidung von Staat 
und Gesellschaft festhalten zu wollen, läßt sich in einem totalitären Staat 
eine Überbetonung des staatlichen Elements beobachten, während in einem 
liberalistischen Staat der Akzent mehr auf der Gesellschaft als Träger der 
Kulturpolitik liegt. Nach der Zäsur des Dritten Reiches wurde in der 
Bundesrepublik der vom Deutschen Reich über die Weimarer Republik 
kontinuierlich verlaufende Trend zunehmender Bedeutung gesellschaftlicher 
Gruppen gegenüber dem Staat auf kulturellem Gebiet fortgeführt. Gegen­
wärtig erleben wir ein Anwachsen, jedoch keine Dominanz des gesell­
schaftlichen Einflusses auf die Kulturpolitik, was sich insbesondere an den 
zahlreichen nichtstaatlichen Gremien (Wissenschaftsrat, Deutscher Bildungs­
rat u. a.) zeigt.

Globalpolitisch läßt sich die Kulturpolitik in die Gesellschaftspolitik 
einordnen; sie steht in engem Zusammenhang mit der Sozialpolitik, was . 
beispielsweise am Ausbildungsförderungsgesetz deutlich wird. Dies darf

56



aber nicht darüber hinwegtauschen, daß Soziai- und Kulturpolitik grund­
verschiedene Ansatzpunkte haben. Denn im Unterschied zur an Gesell­
schaftsschichten, also kollektiv orientierten Sozialpolitik ist Kulturpolitik 
primär am Individuum, an der Bildung und Förderung des einzelnen 
orientiert.

Prinzipiell lassen sich verschiedene Funktionen des Staates im Kompetenz­
bereich der Kulturpolitik unterscheiden:10)
- Staatlicher Schutz der Kultur:

Da Kultur nicht im luftleeren Raum schwebt, droht ihr prinzipiell von 
den Monopolisierungstendenzen der Gesellschaft dieselbe Gefahr wie 
vom Staatsdirigismus, nämlich die Zerstörung ihrer Autonomie. Daher 
ist ein staatlicher Schutz der Kultur in abgegrenztem Rahmen unerläßlich.

- Staatliche Förderung der Kultur:
Der Staat kann sich auf Grund der immensen Bedeutung der Kultur­
politik, die in einer gewinnorientierten, materialistischen Gesellschaft 
nicht genügend honoriert wird, nicht auf den Schutz der Kultur be­
schränken, sondern muß diese aktiv fördern, etwa durch finanzielle 
Unterstützung von Orchestern, Theatern usw.

- Staatliche Gestaltung der Kultur:
Die direkte Kulturvermittlung, insbesondere durch das vorwiegend in 
die Länderkompetenz fallende Bildungswesen, ist der eigentliche Schwer­
punkt staatlicher Kulturpolitik, ln diesem materialen Kern der Kultur­
hoheit der Länder, nämlich der organisatorischen und inhaltlichen Be­
stimmung des Schulwesens, offenbart sich die aktive »Kulturgestaltungs­
macht«11) des Staates am nachdrücklichsten.
Es zeigt sich also, daß im heutigen Kulturstaat die Anerkennung eines 

autonomen kulturellen Bereiches nicht gleichbedeutend ist mit völligem 
Verzicht auf staatliche Einwirkung auf die Kultur, sei es als Schutz, Förde­
rung, Gestaltung oder direkte Vermittlung. Der demokratische Kulturstaat 
moderner Prägung, der erst durch aktive Kulturpolitik die materiale Voraus­
setzung der verfassungsrechtlich garantierten freien Entfaltung der Kultur 
schafft, nimmt also eine Mittelposition zwischen der in totalitären Staaten 
praktizierten Kulturpolitik der »staatlichen Regie«12) und der liberalisti- 
schen Kulturpolitik der staatlichen Garantie ein.

Nach der Phase der totalitären Gleichschaltung aller kulturellen Bereiche 
durch das parteilich-zentralistische Funktionärswesen des Nationalsozialis­
mus, dessen Ideologie analog dem klassischen und Neo-Marxismus Kultur 
zum Instrument der Politik zweckentfremdete und Kultur mit Kult ver­
wechselte, wurde staatliche Kulturpolitik nach 1945 äußerst zurückhaltend 
praktiziert. Der Kulturföderalismus sollte eine »Monopolisierung von Zu­
ständigkeiten im kulturellen Bereich«13) verhindern. Die Kulturhoheit der
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Bundesländer in einem föderalistischen Schulwesen, die den Ländern die 
Kompetenz über den Kulturbereich überträgt, wird bisweilen als Kultur­
autonomie14) im weiten Sinne, als Selbstbestimmungsrecht der Länder in 
kulturellen Fragen charakterisiert. Das Kontrollratsgesetz Nr. 1, das die 
zentralistische Kulturverwaltung des Dritten Reiches beseitigte, übertrug den 
Ländern die Kulturhoheit. Die Direktive Nr. 54 des Alliierten Kontrollrates 
vom 25. 6. 1947 forderte u. a. gleiche Bildungschancen für alle, allgemeine 
Schulpflicht vom 6. bis zum 15. Lebensjahr, generelle Schulgeld-, Lehr- 
und Lernmittelfreiheit. Durch je nach Kulturverständnis unterschiedlich 
akzentuierte Kulturzentren der Besatzungsmächte (Amerikahaus, British 
Center, Centre Culturel, Haus der Kultur der UdSSR) wurde die Eigen­
initiative der Länder angeregt. In der Unterschiedlichkeit der Besatzungs­
zonen liegt ein neuer Ausgangspunkt der Vielfältigkeit und starken Unter­
schiedlichkeit der heutigen Bundesländer auf kulturellem Gebiet.

Dieses, auf alte deutsche Tradition zurückgehende und von den Alliierten 
wiederbelebte föderalistische Prinzip der Kulturhoheit wurde in der Bundes­
republik mit Inkrafttreten des Grundgesetzes verfassungsrechtlich sanktio­
niert. Das in Art. 20 und 28 GG verankerte Sozialstaatlichkeitsprinzip, 
das die staatliche kulturelle Förderung als evolutionär-gestaltendes Moment 
und somit gleiche Bildungsmöglichkeit für alle impliziert, zeigt in Verbindung 
mit dem Gleichheitspostulat des Art. 3 GG die Konturen einer Bildungs­
verfassung im Sinne einer öffentlichen Verantwortung für das Erziehungs­
system.15) Eine konkrete Standortbestimmung des kulturellen Bereiches, wie 
sie etwa im dritten Hauptteil der Bayerischen Verfassung16) oder in Art. 12 
und 16 der Verfassung von Baden-Württemberg definiert ist, wird allerdings 
im Grundgesetz nicht vorgenommen. Während das Grundgesetz ursprüng­
lich lediglich im Rahmen der Grundrechte (Art. 7 GG) die staatliche Schul­
aufsicht, die Grundsätze des Religionsunterrichtes und der Privatschul­
freiheit regelte, wurde durch die Verfassungsänderung vom 12. 5. 1969 
dem Bund die Rahmengesetzgebung über die allgemeinen Grundsätze des 
Hochschulwesens (Art. 75, la GG) und die Mitwirkung im Rahmen der 
Gemeinschaftsaufgaben beim Ausbau und Neubau von Hochschulen über­
tragen (Art. 91 a GG). Ferner können nach Art. 91 b Bund und Länder auf 
Grund von Vereinbarungen bei der Bildungsplanung sowie bei der Förderung 
von Einrichtungen und Vorhaben der wissenschaftlichen Forschung von 
überregionaler Bedeutung Zusammenwirken.

Vor der Grundgesetzänderung standen dem Bund schon Kompetenzen 
mit direkter oder indirekter Bedeutung für das Bildungswesen und die 
Kulturpolitik im Rahmen der konkurrierenden Gesetzgebung des Bundes 
zu: der Schutz deutschen Kulturgutes gegen Abwanderung ins Ausland 
(Art. 74, Abs. 5 GG), das Recht der Wirtschaft (Art. 74, Abs. 11 GG), woraus
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sich das Berufsbildungsgesetz ableitet, die friedliche Nutzung der Kern­
energie (Art. 74, Abs. 11 a GG), das Arbeitsrecht (Art. 74, Abs. 12 GG) und 
die Förderung der wissenschaftlichen Forschung (Art. 74, Abs. 13 GG). 
Als Rahmengesetzgebung regelte der Bund schon vor 1969 die Rechts­
verhältnisse der im öffentlichen Dienst -stehenden Personen, zum Beispiel 
der Lehrer. Der Bund finanzierte gemeinsam mit den Ländern schon vor 
1969 die Studienförderung nach dem Honnefer Modell und den Ausbau 
bestehender und einiger neugegründeter Hochschulen.

Mit der Grundgesetzergänzung vom 12. 5. 1969 ist ein erheblicher Ein­
bruch in die Kulturhoheit der Länder erfolgt, jedoch nicht gegen den 
Widerstand der Länder, die dazu im Bundesrat ihre Zustimmung gegeben 
haben. Der Bund erhielt die Zuständigkeit für die Regelung der Ausbildungs­
beihilfen (Art. 74, Abs. 13 GG) als konkurrierende Gesetzgebung sowie 
die Rahmenkompetenz für die allgemeinen Grundsätze des Hochschul­
wesens (Art. 75, Abs. 1 a GG). Ferner wurde ein neuer Abschnitt VIII a als 
’Gemeinschaftsaufgaben’ neu in das Grundgesetz eingefügt. Im Zuge 
dieser Gemeinschaftsaufgaben wirkt der Bund beim Ausbau und 
Neubau von Hochschulen einschließlich der Hochschulkliniken 
bei der Erfüllung von Länderaufgaben mit. Nach Art. 91 b GG können 
Bund und Länder auf Grund von Vereinbarungen bei der Bildungs­
planung und bei der Förderung von Einrichtungen und Vorhaben 
der wissenschaftlichen Forschung von überregionaler Bedeutung 
Zusammenwirken.

Dem zersplitterten Bildungskonzept - falls man überhaupt von einem 
systematischen Konzept sprechen kann - im Teil VII des Grundgesetzes 
entspricht organisatorisch die unsystematische Kompetenzstreuung der 
Kulturpolitik über eine Vielzahl von Ministerien und Ämtern, ein typisches 
Kennzeichen für die äußerst heterogene Bundeskulturverwaltung. Das 
erst 1962 errichtete Bundesministerium für wissenschaftliche Forschung - 
seit 1972 aufgeteilt in Bundesministerium für Forschung und Technologie 
und Bundesministerium für Bildung und Wissenschaft - konnte sich bis 
heute nicht zu einer im Rahmen der Bundeskompetenz agierenden bildungs­
politischen Zentralbehörde entwickeln; noch immer haben beispielsweise 
das Auswärtige Amt oder das Innenministerium eigene Kulturabteilungen.

Kulturelle Angelegenheiten sind, soweit das Grundgesetz keine andere 
Regelung trifft - wie sie eben enumerativ aufgeführt wurden - prinzipiell 
Ländersache (Art. 30 GG). Wenn die Bundesländer auch durch das in 
Art. 11 GG festgelegte Grundrecht auf Freizügigkeit und Mobilität sowie 
das Prinzip der freien Wahl der Ausbildungsstätte (Art. 12, Abs. 1 GG) 
in Verbindung mit dem demokratischen Konformitätsprinzip und der 
Bundesgarantie des Art. 28 GG verfassungsimmanent eingeschränkt sind,
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so hat die verfassungsrechtliche Ordnung der Bundesrepublik hinsichtlich 
der Kulturkompetenz doch deutlich eine Option zugunsten der Länder 
ausgesprochen (Art. 30, 70, 83 GG). Zwar überwölben die bildungspolitisch 
relevanten Grundrechte die Länder, aber das Grundgesetz hat das »quantita­
tive Schwergewicht der Erledigung der kulturellen Staatsaufgaben den 
Ländern überlassen«.17)

Bei Konfliktfällen zwischen Bund und Ländern in kulturpolitischen 
Fragen hat die Verfassungsrechtsprechung stets eine länderfreundliche 
Haltung eingenommen. So hat beispielsweise das Bundesverfassungsgericht 
im »Fernsehurteil« vom 28. 2. 1961 dem Bund die Errichtung der »Deutsch- 
land-Fernsehen-GmbH« verboten, da die Gesetzgebungs-und Verwaltungs­
kompetenz für die Veranstaltung von Rundfunk- und Fernsehsendungen 
den Ländern zustehe. Nach dem Grundsatz, daß der Bund nur Gesetz­
gebungsbefugnisse hat, soweit sie ihm das Grundgesetz ausdrücklich verleiht 
(Art. 70, Abs. 1 GG), spricht nach dem Urteil des Bundesverfassungs­
gerichts gerade in kulturellen Angelegenheiten »bei Zweifeln über die 
Zuständigkeit des Bundes keine Vermutung zugunsten einer Bundeskompe­
tenz«.18) Dennoch versucht der Bund, eine ständige kulturpolitische Kompe­
tenzausweitung zu erreichen. Nach dem Konkordatsurteil des Verfassungs­
gerichts ist das Schulwesen das eigentliche » Kernstück der Eigenstaatlichkeit 
der Länder«.19) Sowohl der relativ hohe Anteil des Bildungsbudgets innerhalb 
der Länderhaushalte als auch das starke politische Gewicht der Kultus­
ministerien in den Landesregierungen ist nur eines von vielen Symptomen 
dafür, daß die Schul- und Bildungspolitik materialer Schwerpunkt der 
Kulturhoheit der Länder ist. Doch nicht allein den Kultusministerien, 
sondern auch den Innenministerien der Länder kommen Befugnisse zu, 
die inhaltlich der Kulturverwaltung zugerechnet werden müssen (Presse, 
Film, Funk, Naturschutz, Verwaltungsschulen); erhebliche kulturpolitische 
Kompetenzen haben auch die Staatskanzleien der Länder, denen die Landes­
zentralen für Politische Bildungsarbeit unterstehen. Die Länder unterhalten 
auch verschiedene Institutionen der Bildungsplanung, so etwa das Pädago­
gische Zentrum in Berlin seit 1965, das Deutsche Institut für internationale 
Pädagogische Forschung in Hessen seit 1964 und das Institut für Bildungs­
forschung und Bildungsplanung in Bayern seit 1966. Wenn auch ver­
schiedentlich kulturpolitische Verfassungskonflikte zwischen Bund und 
Ländern entstanden sind, wenn auch Rundfunk, Fernsehen und Theater 
durch pluralistische Vielfalt in anerkennenswerter Weise den jeweiligen 
historischen, geographischen und weltanschaulichen Vorstellungen gerecht 
zu werden versuchen, wenn auch erhebliche Unterschiede in den Schul­
verfassungen und in der Schulpolitik der Länder bestehen, die durch 
Ideologisierung (Rahmenrichtlinien, Gesamtschule) noch verstärkt werden,
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so konnte sich dennoch in der Bundesrepublik eine prinzipielle Gleich­
gerichtetheit im Sinne eines inhaltlichen Minimalkonsenses übereinstim­
mender Grundsätze eines allgemeinen deutschen Schulrechts entwickeln. 
Etwa seit Mitte der fünfziger Jahre hat sich in der politischen Praxis »ein 
hohes Maß an Übereinstimmung über die föderalen Aspekte des Kultur­
bereichs«20) herausgebildet.

Dies ist das positive Ergebnis einer weitverzweigten kulturpolitischen 
Kooperation zwischen Bund und Ländern sowie der Länder untereinander. 
Die in der Anfangsphase der Bundesrepublik befürchtete partikularistische 
Kulturhoheit der Bundesländer ist inzwischen zu einem komplexen System 
des Kooperativen Kulturföderalismus geworden, in dem Bund und Länder 
bzw. die Länder untereinander auf dem Weg der Selbstkoordination über 
Staatsverträge, Verwaltungsabkommen und Rahmenvereinbarungen ihre 
Kultur- und Bildungspolitik aufeinander abstimmen. Um die differenzierte, 
vielschichtige Verästelung der Kulturpolitik in ihren institutionalisierten 
Formen und informellen Kanälen zu verdeutlichen, soll nun in chrono­
logischer Folge ein Ü berblick über die wichtigsten Gremien und Institutionen 
des Kooperativen Kulturföderalismus gegeben werden.

Ständige Konferenz der Kultusminister (KMK)
Noch vor Verabschiedung des Grundgesetzes wurde mit der KMK, 

die sich 1948 aus dem »Zonenerziehungsrat« und der Abteilung »Kultur­
politik« des Länderrates entwickelte, ein sehr effektives Koordinations­
gremium geschaffen. Damit war noch vor jeglicher Verfassungsnormierung 
das Fundament des Kooperativen Kulturföderalismus gelegt. Aufgabe der 
KMK ist es, Angelegenheiten der Kulturpolitik von überregionaler Bedeutung 
mit dem Ziel einer gemeinsamen Meinungs- und Willensbildung zu behan­
deln und gemeinsame Anliegen zu vertreten.21) Die KMK setzt damit 
Bestrebungen fort, die schon 1920 in der Weimarer Republik mit der 
Reichsschulkonferenz begonnen hatten. Über nahezu alle Bereiche des 
Erziehungs- und Bildungswesens faßte die KMK bisher mehr als 500 Be­
schlüsse, die nun seit über 25 Jahren die bildungspolitischen Weichen 
der Bundesrepublik stellen. Die KMK besteht aus dem Plenum mit allen 
Kultusministern, welches mit Einstimmigkeit Beschlüsse faßt, die aber 
lediglich Empfehlungscharakter für die Länder haben; das Plenum wählt 
ein Präsidium; für die einzelnen Sachgebiete werden besondere Ausschüsse 
eingesetzt. Die Beschlüsse der KMK können auf Grund des Einstimmigkeits­
prinzips als über allen Parteidifferenzen stehender kleinster gemeinsamer 
Nenner der Länder gelten. Die Tätigkeit der KMK hat zu einem relativ 
hohen Grad an Einheitlichkeit in unserem Bildungswesen beigetragen.22) 
Sie wird daher in der Beurteilung durchweg positiv gewertet: »Die Arbeit
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der KMK und ihres Schulausschusses gab dem Schulwesen der Bundes­
republik in den ersten 25 Jahren ihres Bestehens das eigentliche Gepräge 
und ist heute noch die Konstante im Auf und Ab der rasch wechselnden 
politischen Tendenzen. Die schöpferischen Kräfte steckten in diesen Jahr­
zehnten in der Bildungspolitik der Länder, aber es ist stets gelungen, 
in den Entwicklungen, die dort ihren Ausgang nahmen und allmählich 
heranreiften, vor dem Plenum der KMK zu einer Einigung zu kommen, 
die sich bewährte und Bestand hatte«.25* So ist doch trotz mancher Schwer­
fälligkeiten in der Konstruktion der KMK, wie zum Beispiel das Ein­
stimmigkeitsprinzip bei Beschlüssen oder deren Unverbindlichkeit für die 
Politik der Länder, »im gesamten Bildungsbereich der Bundesrepublik dank 
der Tätigkeit der KMK ein prinzipieller Gleichklang festzustellen, den es 
in der deutschen Geschichte bisher noch niemals gegeben hat«.24*

Abkommen und Vereinbarungen
In Verbindung mit der KMK wurden die Studienstiftung des deutschen 

Volkes, der Deutsche Akademische Austauschdienst und die Deutsche 
Forschungsgemeinschaft gegründet. Eine der ersten und bedeutendsten 
Vereinbarungen der Länder war das »Königsteiner Abkommen« von 1949 
über die Finanzierung wissenschaftlicher Forschungseinrichtungen, das 
erst 1969 außer Kraft trat. Bundesregierung und Länderregierungen schlos­
sen 1951 eine Verwaltungsvereinbarung über Fragen der Forschungsförde­
rung. Das Ministerpräsidentenabkommen vom 17. 2. 1955 enthielt zahl­
reiche, auf die KMK zurückgehende Vorschläge zur Vereinheitlichung des 
Schulwesens, die dann im Hamburger Abkommen der Länder vom 20. 6.1959 
fortgeführt wurden. Im Jahre 1955 einigten sich die Länder auf eine 
einheitliche Studienförderung nach dem »Honnefer Modell«, das später 
vom Bundes-Ausbildungsförderungsgesetz abgelöst wurde.

Deutscher Ausschuß für das Erziehungs- und Bildungswesen
Auf Initiative des Bundesministeriums und der KMK wurde 1953 der 

Deutsche Ausschuß für das Erziehungs- und Bildungswesen gegründet, 
der als Gutachtergremium nach Art. 1 seiner Satzung »die Entwicklung 
des deutschen Erziehungs- und Bildungswesens beobachten und durch Rat 
und Empfehlungen fördern«, als beratende Institution den politischen 
Instanzen vorgeschaltet sein und deren Entscheidungen vorbereiten sollte. 
Zwar fanden die umfangreichen Empfehlungen und Gutachten (insgesamt 29), 
besonders der Rahmenplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des 
allgemeinbildenden öffentlichen Schulwesens aus dem Jahre 1959, breite 
Resonanz in der öffentlichen Diskussion.25* Nachhaltigen Einfluß auf die 
Gestaltung des Bildungswesens konnte der Ausschuß jedoch vor allem
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deswegen nicht erlangen, weil ihm keine Regierungsvertreter angehörten. 
Daraus zog man bei den Nachfolgeorganen des 1964 aufgelösten Aus­
schusses die Konsequenzen.

Wissenschaftsrat '
• Auf Grund eines Verwaltungsabkommens zwischen Bund und Ländern 

wurde 1957 der Wissenschaftsrat gebildet, der nach Art. 2 die Aufgabe 
hat, »1. auf der Grundlage der von Bund und Ländern im Rahmen ihrer 
Zuständigkeiten aufgestellten Pläne einen Gesamtplan für die Förderung 
der Wissenschaften zu erarbeiten und hierbei die Pläne des Bundes und 
der Länder aufeinander abzustimmen, 2. jährlich ein Dringlichkeitsprogramm 
aufzustellen, 3. Empfehlungen für die Verwendung derjenigen Mittel zu 
geben, die in den Haushaltsplänen des Bundes und der Länder für die 
Förderung der Wissenschaft verfügbar sind«.26)

Der Wissenschaftsrat besteht aus der Wissenschaftlichen Kommission 
(22 Mitglieder) und der Verwaltungskommission (17 Mitglieder). Um den 
Beschlüssen nach außen mehr Verbindlichkeit zu verleihen, nehmen an 
den Verhandlungen des Wissenschaftsrates im Unterschied zum früheren 
Deutschen Ausschuß für das Erziehungs- und Bildungswesen auch Mi- 
nisterialvertreter mit Stimmrecht teil. Während sich in der Anfangsphase, 
als der Wissenschaftsrat seine Hauptaufgabe im quantitativen Ausbau der 
wissenschaftlichen Einrichtungen sah, die Mischung von Experten und 
Politikern bewährt hat, erwuchsen dem Wissenschaftsrat, als die. harte 
Diskussion um die innere Hochschulreform einsetzte, aus dieser Kon­
struktion' heraus immer mehr Schwierigkeiten und Probleme. »Die Ver­
antwortung der Politiker hat den Fortgang der Beratungen in diesem 
Bereich mehr aufgehalten als gefördert«.27)

Staatsvertrag ZDF
Nach dem erwähnten Fernsehurteil gründeten die Länder in einem Staats­

vertrag am 6. 6. 1961 die Anstalt »Zweites Deutsches Fernsehen«.
1964 schlossen Bund und Länder ein Verwaltungsabkommen über die 

Förderung von Wissenschaft und Forschung, das 1968 wieder verlängert 
wurde.

Deutscher Bildungsrat
Den. Nachteilen des Wissenschaftsrates suchte man mit der Errichtung 

des Deutschen Bildungsrates im Jahre 1966 zu begegnen.
Auch hier wurden zwei Kommissionen gebildet - die Bildungskommission 

und die Regierungskommission mit jeweils 18 Mitgliedern. Beide Kom­
missionen stimmen allerdings getrennt ab, wobei die Regierungskommission
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nur beratende Stimme hat. Die Empfehlungen der Bildungskommission 
werden zwar mit der Regierungskommission durchdiskutiert und beraten, 
aber in eigener Verantwortung erstellt. »Auf diese Weise wird der not­
wendige Kontakt mit der Exekutive gewahrt, ohne daß die Kommission 
der eigentlich Planenden an etwaige Einsprüche der Regierenden gebunden 
wäre«.28) In dieser Trennung bei gleichzeitiger Koordination von Planung 
und Entscheidung liegt der eigentliche Unterschied in der Konstruktion 
des Deutschen Ausschusses für das Erziehungs- und Bildungswesen und 
des Wissenschaftsrates zu der des Deutschen Bildungsrates. Außerdem 
waren Zielsetzung und Aufgabenstellung des Bildungsrates wesentlich 
konkreter formuliert, nämlich:
- Bedarfs- und Entwicklungspläne für das deutsche Bildungswesen zu 

entwerfen, die den Erfordernissen des kulturellen, wirtschaftlichen und 
sozialen Lebens entsprechen und den zukünftigen Bedarf an ausge­
bildeten Menschen berücksichtigen,

- Vorschläge für die Struktur des Bildungswesens zu machen und den 
Finanzbedarf zu berechnen,

- Empfehlungen für eine langfristige Planung auf den verschiedenen Stufen 
des Bildungswesens auszusprechen.29)
Da man die Notwendigkeit einer wissenschaftlichen Begründung der 

Bildungsplanung erkannt hatte, war der Bildungsrat bisher immer um ein 
gutes Verhältnis zur Wissenschaft bestrebt. Insbesondere arbeitet er mit 
dem Max-Planck-Institut für Bildungsforschung und dem Deutschen Institut 
für Internationale Pädagogische Forschung zusammen.

Die Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates erarbeitete eine 
Reihe bedeutender und vielbeachteter Empfehlungen und Gutachten30), 
die schließlich in ihr Hauptwerk, den im Frühjahr 1970 veröffentlichten 
»Strukturplan für das deutsche ßildungswesen« mündeten. Bei Ausklam- 
merung des Hochschulbereiches kann der Strukturplan als das erste Gesamt­
konzept der Bildungsreform« auf dem Wege von der Pragmatik zur Systema­
tik«31) bezeichnet1 werden. »In diesem umfassenden Werk suchte die 
Bildungskommission den Gesamtaufbau des deutschen Bildungswesens in 
den Griff zu bekommen. . . Zum ersten Mal war es gelungen, Schulreform 
als ein Ganzes zu sehen«.32*

Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung
Die am 25. 6. 1970 durch Verwaltungsabkommen zwischen Bund und 

Ländern geschaffene Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung ist ein 
Resultat der Grundgesetzänderungen von 1969, wonach Bund und Länder 
bei der Bildungsplanung Zusammenwirken können (Art. 91 b GG). Erste 
Aufgabe dieser Kommission war es, die »Antwort der. Politik auf die
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Herausforderung des Strukturplanes zu geben«.33' Die wichtigsten im Ab­
kommen konkretisierten Ziele waren, einen gemeinsamen Rahmenplan für 
eine abgestimmte Entwicklung des gesamten Bildungswesens vorzubereiten 
(Art. 2, Abs. 1), mittelfristige Stufenpläne für die Verwirklichung der 
bildungspolitischen Ziele des Rahmenplans vorzubereiten (Art. 2, Abs. 2), 
Programme für die Durchführung vordringlicher Maßnahmen vorzubereiten 
(Art. 2, Abs. 4), den voraussichtlichen Finanzbedarf für die Verwirklichung 
der Pläne zu ermitteln und Vorschläge für die Bereitstellung der erforderli­
chen Mittel durch Bund und Länder auszuarbeiten.

Der Bund-Länder-Kommission gehören sieben Vertreter der Bundes­
regierung und je ein Vertreter der Landesregierungen an. Die Vertreter der 
Bundesregierung haben zusammen 11 Stimmen, die nur einheitlich ab­
gegeben werden können. Die Kommission ist also - zwar nicht personell, aber 
nach der Zahl der Stimmen - paritätisch aus Bund und Ländern zusammen­
gesetzt. Beschlüsse erfordern Dreiviertelmehrheit, wobei auch Sondervoten 
abgegeben werden können. Die Beschlüsse haben nur Empfehlungscharakter. 
Sie werden erst verbindlich, wenn von den 12 Regierungschefs (Bundes­
kanzler und 11 Ministerpräsidenten) mindestens 9 zustimmen, wobei ein 
land jedoch nur. dann daran gebunden, ist, wenn dessen Ministerpräsident zu­
gestimmt hat. An den Beratungen der Bund-Länder-Kommission nehmen 
auch Vertreter des Deutschen Bildungsrates, des Wissenschaftsrates und 
der kommunalen Spitzenverbände teil.

Wichtigstes Thema und Ziel der Bund-Länder-Kommission war von 
Anfang an die Aufstellung des Bildungsgesamtplänes54') vor dem Hinter­
grund eines realistischen Bildungsbudgets. Der Bildungsgesamtplan, der bis 
1985 projektiert ist, ist das erste langfristige, alle Bildungsbereiche um­
fassende, auf dem Minimalkonsens von Bund und Ländern beruhende 
bildungspolitische Gesamtkonzept in der Bundesrepublik; er ist Resultat 
des Kooperativen Bildungsföderalismus.

Die Bund-Länder-Kommission ist der erste Versuch einer integrierten 
Bildungsplanung, die alle wichtigen Bereiche der Gesellschafts- und Infra­
strukturpolitik aufeinander abstimmt, eine Aufgabe, die nur im Verbund 
zwischen Bund und Ländern geleistet werden kann.

Staatsvertrag über Vergabe der Studienplätze
Nach dem am 20. 10. 1972 von den Ländern geschlossenen Staatsvertrag 

über die Vergabe der Studienplätze erfolgt seitdem Wintersemester 1973/74 
die Vergabe der Numerus-Clausus-Studienplätze nach folgendem Schlüssel: 
8% werden an Ausländer, 15% nach sozialen Kriterien, 2% für Öffentlichen 
Gesundheitsdienst und Bundeswehr, der verbleibende Rest wird zu 60% 
nach Noten, zu 40% nach Wartezeit verteilt. Das inzwischen heftig kritisierte
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Bonus-Malus-System, nach dem die unterschiedlichen Abiturnotenschnitte 
der Länder an den Bundesdurchschnitt angeglichen werden, macht die 
rein technokratische Mängelverwaltung des Staatsvertrages deutlich.

Die wachsende Kritik am Staatsvertrag läßt daher eine Verlängerung über 
das Jahr 1977 hinaus als fraglich erscheinen. Wenn bis zu diesem Zeitpunkt 
nicht ein besserer Konsens zur Lösung dieses brisanten bildungspolitischen 
Numerus-Clausus-Dilemmas unter den Bundesländern gefunden wird, muß 
mit der entscheidenden Bewährungsprobe des Kooperativen Bildungs­
föderalismus gerechnet werden.

Kooperativer Kulturföderalismus im Unitarischen Bundesstaat
In diesem, nur in den institutionalisierten Umrissen geschilderten, äußerst 

komplexen System des Kooperativen Kultur- und Bildungsföderalismus 
muß jeweils zwischen den Formen ausschließlicher Länderkooperation 
(KMK, Königsteiner Abkommen, Ministerpräsidentenabkommen, ZDF u. ä.) 
und der zwischen Bund und den Ländern verlaufenden Kooperationsebene 
(Bund-Länder-Kommission, Verwaltungsabkommen) unterschieden werden.

Gerade auf kulturpolitischem Gebiet zeichnen sich sowohl durch die 
Selbstkoordination der Länder als auch durch die zunehmende Konzen­
tration staatlicher Aufgaben beim Bund die »unitarisierenden Tendenzen «35) 
im Bundesstaat in aller Deutlichkeit ab. Trotz verfassungsrechtlich garan­
tierter Kulturhoheit der Länder weitet der Bund mittels der nicht-gesetzes­
akzessorischen Verwaltung ständig seinen kulturpolitischen Einflußbereich 
aus; die formale verfassungsrechtliche Gesetzgebungskompetenz, die den 
Ländern eindeutig Priorität einräumt, besagt daher wenig über die tat­
sächliche kulturpolitische Gewichtsverteilung in der politischen Praxis. 
Der Ruf nach einem schon 1954 von der Deutschen Partei und 1961 von 
der FDP geforderten Bundeskultusministerium ist zwar auch heute noch 
nicht ganz verstummt, dürfte jedoch eine allzu naive Einfachlösung für 
die viel komplexer liegenden Probleme aktueller Kulturpolitik sein. Sowohl 
die Usurpation kulturpolitischer Kompetenzen durch den Bund als auch 
die sich zusehends verdichtende Kooperation und Koordination der Länder 
als Ausdruck einer »dreigliedrigen Bundesstaatlichkeit«36) können nicht 
als Entwicklung zum Zentralstaat gedeutet werden, denn funktional be­
gründete, sachliche »Unitarisierung bedeutet keine Zentralisierung«.37^ 
Beim in der Industriegesellschaft unaufhaltsamen Trend zur Egalisierung 
erscheint es jedenfalls besser, wenn sich die Länder auf einer dritten 
Ebene zwischen Bund und Ländern durch gegensätzliche Trends über­
brückende Vereinbarungen selbst gleichschalten, als wenn sie von einer 
Zentrale aus gleichgeschaltet würden.38)

Ohne verfassungsrechtlich verankerte Kulturhoheit der Bundesländer 
wären zudem zahlreiche bildungspolitische Fehlentwicklungen der Ver-
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- gangenheit nicht nur Experiment einzelner Länder geblieben, sondern als 
verbindliche Konzepte auf die gesamte Bundesebene übertragen worden. 
Damit ist zweifelsohne eine bundesweite Multiplikation bildungspolitischer 
Fehler einzelner Länder vermieden worden. Die Frage der Kulturhoheit 
ist allerdings weniger nach politischer Zweckmäßigkeit als vielmehr aus 
zwingender verfassungsrechtlicher Notwendigkeit heraus zu beantworten. 
Ein sachgerechter weiterer Ausbau des Kooperativen Föderalismus bietet 
eine sicherere Gewähr zur sachgerechten Lösung aktueller kulturpolitischer 
Probleme als zentralistische Verordnungsrezepte.

In dieser sowohl den gegenwärtigen bildungspolitischen als auch den 
prinzipiellen verfassungsrechtlichen Erfordernissen entsprechenden Inter­
pretation und Ausgestaltung liegt die reale Chance zur optimalen Weiter­
entwicklung der von vielen als Hypothek und Ballast empfundenen Kultur­
hoheit der Bundesländer. Der Kooperative Kulturföderalismus als zeit­
gemäße Variante der Kulturhoheit der Länder läßt sowohl den einzelnen 
Gliedstaaten genügend Raum zur Selbstentfaltung ihrer den jeweiligen 
historischen, geographischen, weltanschaulichen und sozialen Verhältnissen 
entsprechenden eigenständigen Kulturpolitik und bietet gleichzeitig die 
Gewähr für ein im Interesse der Rechtsgleichheit und Freizügigkeit aller 
Staatsbürger liegendes gewisses Maß an Einheitlichkeit im Bildungswesen. 
Dies ist sowohl eine Absage an den omnipotenten Zentralstaat als auch 
an die absolute partikularistische Kulturhoheit der Länder!

Aktuelle Entwicklungstrends des Kooperativen Bildungsföderalismus
Die Kulturpolitik in Bund und Ländern befindet sich gegenwärtig in 

einem totalen Umbruch; sie steht im Spannungsverhältnis zwischen den 
divergierenden Tendenzen gesellschaftlicher Indifferenz auf der einen und 
ideologischer Politisierung auf der anderen Seite.

Einerseits geht die sich ausbreitende Resignation und Enttäuschung 
über die mangelhaften Resultate der früheren Bildungseuphorie, die mitunter 
sogar schon Züge einer offenen Bildungsfeindlichkeit annimmt, eine Ver­
bindung mit einer allgemeinen kulturpolitischen Ignoranz und Abstinenz 
ein. Diese Entwicklung ist gerade in einer wachsenden Freizeitgesellschaft 
umso problematischer, da - wie Sebastian de Grazia39) gezeigt hat - Friede 
und Wohlstand einer Gesellschaft auf dem Spiele stehen, die mit ihrer 
zunehmenden Freiheit nichts anzufangen weiß. Dieser kulturpolitische 
Agnostizismus wird andererseits zusehends von der Neuen Linken mit 
einem ideologischen Kulturskeptizismus40' konfrontiert, der jegliche Kultur­
politik für sinnlos hält, solange nicht die Gesellschaft revolutioniert sei. 
An der kulturpolitischen Indifferenz und dem damit einhergehenden, von 
einem Normendefizit geprägten funktionalen Bildungsbegriff41' konnte
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leicht der Hebel zur Einleitung der Kulturrevolution angesetzt werden,, 
indem unter dem scheinheiligen Vorwand der Erfüllung eines angeblich nicht 
realisierten Verfassungspostulats42' die Forderung nach mehr Partizipation 
und Demokratisierung im kulturpolitischen Bereich erhoben wurde.

Kultur wurde damit auf den formalen Aspekt der gesellschaftlichen 
Kommunikationsfunktion reduziert. Nicht mehr die Kultur soll gefördert 
werden, sondern - wie Günter Zehm zu Recht diesen Ansatz kritisiert - 
»eben die Kommunikation, eine reduzierte, gleichsam proletarisierte Form 
menschlichen Miteinanders, bei der der kollektive Krawall die individuelle 
Arie ersetzt«.43' Kultur wird hier nur noch am schillernden Begriff der 
Gesellschaftsrelevanz gemessen, ohne daß dafür operationalisierbare Kri­
terien angegeben werden.

Ausgangspunkt dieser Interpretation sind die systemkritischen Ästhetik­
theorien von W. Benjamin, G. Lukäcs, H. Marcuse und insbesondere Theodor 
Adorno, der Kunst geradezu als die »gesellschaftliche Antithese zur Gesell­
schaft«44' definierte. Als Gegenreaktion auf die von der Neuen Linken 
als »deutsche Kulturrestauration« attackierte Nachkriegsepoche und die 
von Marcuse als »affirmative Kultur«45' kritisierte, für die bürgerliche 
Epoche als charakteristisch angegebene Trennung von Kultur und Zivilisation 
entwickelte sich in der Hippiebewegung eine eigene Subkultur. Diese, 
ursprünglich als provokative Antireaktion und Antikultur gegen die Indus- 
striegesellschaft gedachte Zeiterscheinung zeigte jedoch immer deutlicher 
Züge einer Restauration des Part pour l’art-Prinzips und führte die selbst­
proklamierte gesellschaftliche Relevanz der Kultur ad absurdum. Dies ent­
larvt den eigentlich Reaktionären Charakter der sich so progressiv, gerieren- 
den Antireaktion.

Mit der Überbetonung der Gesellschaftsrelevanz begann der Versuch 
der totalen Politisierung des kulturellen Bereiches. Der von der Neuen 
Linken systematisch betriebene lange Marsch der Kulturrevolution läßt 
in seiner Strategie folgende Etappen erkennen: der ersten Phase, die von 
der Kulturkritik zur Systemkritik verläuft, folgt über die Kulturrevolution 
zur Systemveränderung die zweite Phase. Damit ist ganz offensichtlich die 
Strategie der Neuen Linken, »durch Kulturrevolution zur Gesellschafts­
revolution«46' zu gelangen, aufgedeckt. Mit der sogenannten »kritischen« 
und »emanzipatorischen« Pädagogik hat dieses Konzept bereits die ersten 
institutionalisierten Wurzeln im politischen System der Bundesrepublik 
gefaßt.

Damit ist die ursprüngliche Problematik der anfangs des 20. Jahrhunderts 
einsetzenden Kulturpolitik in das genaue Gegenteil gekehrt: Kulturpolitik 
hat heute nicht mehr die gesellschaftliche Auseinandersetzung mit den 
Anhängern des laissez-faire-Prinzips zu führen, die sich gegen zu starke
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staatliche kulturpolitische Interventionen wehren, sondern vielmehr mit 
- denjenigen, die Kulturpolitik zum Zwecke der Systemveränderung und 

Revolutionierung der Gesellschaft durch Bewußtseinsindoktrination zweck­
entfremden. Kulturpolitik hat jedoch nicht der Gesellschaftsveränderung, 
sondern dem konkreten Menschen und seiner Erziehung zur Freiheit zu 
dienen. Nicht Systemsprengung, »nicht Politisierung des Bildungswesens, 
nicht der politisierte, sondern der politisch verantwortliche Mensch ist 
das zu erstrebende Ziel«.47) Die Alternative zur sozialistischen Kultur­
revolution kann nur eine freiheitliche Kulturpolitik in Bund und Ländern 
sein, die das mühsam erreichte Niveau gesellschaftlicher Leistungen (Kultur) 
gerade in einer geschichtsfeindlichen Umgebung in einem ausgewogenen 
Verhältnis zum kulturellen Erbe als auch in kritischer Distanz zur unre­
flektierten Traditionsvermittlung sichert und kontinuierlich ausbaut. Gerade 
heute muß es in verstärktem Maße Aufgabe von Kulturpolitik und Kultur­
verwaltung sein, durch ein attraktives kulturelles Angebot dem Menschen 
dazu zu verhelfen, »Freizeit in Freiheit zu nutzen«.48)

Diese wichtige Aufgabe, die sozialistische Kulturrevolution durch freiheit-’ 
liehe Kulturpolitik abzuwehren, kann nur durch intensiven Ausbau des 
Kooperativen Bildungsföderalismus geleistet werden, und zwar auf der 
Grundlage eines normativen Grundkonsenses in Bund und Ländern über 
zentrale Fragen der freiheitlichen Demokratie. Die politische Realität ver­
läuft allerdings in die entgegengesetzte Richtung: der Kooperative Bildungs­
föderalismus ist immer mehr im Abbröckeln begriffen. Dies zeigt sich sowohl 
auf der institutionellen Ebene (vgl. Debatte um Bildungsrat und Wissen­
schaftsrat, um die Bildungsfinanzierung sowie die sich immer mehr aus­
einanderentwickelnde Lehrerausbildung) als auch vor allem auf normativem 
Gebiet, wo die kulturrevolutionäre Aufspaltungsstrategie mit der Bildungs- 
ideologisierung (Rahmenrichtlinien, Gesamtschule) in verschiedenen Län­
dern bereits besorgniserregende Teilerfolge errungen hat. Die eigentlichen 
Fronten verlaufen heute nicht mehr zwischen Zentralismus und Föderalis­
mus, zwischen Bund und Ländern oder den Ländern untereinander, sondern 
vielmehr auf parteipolitischer Ebene.

Nach der Gründer- und Entideologisierungsphase der fünfziger Jahre, 
die Ende der sechziger Jahre in eine Ideologisierungswelle umgeschlagen ist, 
wird heute der Welle der totalen Politisierung, der Subkultur, der Verun­
sicherung des Bildungsbegriffs, der Erziehung zur Revolution und der 
Erziehungsdiktatur lediglich mit leerem Pragmatismus und einer funktio­
nalen Bildungstheorie begegnet. Wenn es zweifelsohne das Verdienst der 
durch die Wirtschaftskrise ausgelösten Tendenzwende war, daß gerade 
auch auf kulturpolitischem Gebiet die Grenzen des Machbaren abgesteckt 
und ideologische Entwürfe als Utopie entlarvt wurden, so ist allerdings
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mit dem dadurch ausgelösten technokratischen Pragmatismus noch keine 
neue inhaltliche Perspektive gefunden, die der Gefahr der Kulturrevolution 

. entgegenwirken könnte. Nur ein offener Bildungsbegriff in der freiheitlichen 
Gesellschaft ohne ideologische und doktrinäre Verengung kann in Ver­
bindung mit einem neubelebteri Kooperativen Bildungsföderalismus die 
kultürrevolutionäre Erziehungsdiktatur verhindern.
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Zeitkommentare
Empfehlungen der Aktion Humane Schule*

vorgebracht im Gespräch von Frotessor Dr. Leibrecht, dem Vorsitzenden der Aktion 
Humane Schule, mit Herrn Kultusminister Hahn am 2i. 8. und in den daran an­
schließenden ottizieüen Gesprächen zwischen Vertretern des Kultusministeriums 
und den vier Oberschulamtern unter Führung von Ministerialdirektor Fiazolo und 
Vertretern der Aktion Humane Schule am 2.9. und 24.9.1975 im Neuen Schloß in Stuttgart

von der Aktion Humane Schule vor­
dringlich, in diesem ersten Gespräch 
herauszulinden, ob das Ministerium 
bereit ist, den sich beschleunigenden 
Trend der Verschärfung abzubremsen, 
denn erst dann ist die Voraussetzung 
gegeben, die notwendigen konkreten 
Verbesserungen im Schulalltag zu ver­
wirklichen.

Erklärung
Die Aktion Humane Schule wurde 

deshalb notwendig, weil Schule für die 
Kinder bedrückend, ja für das Leben 
der Familie zum Belastungsfaktor Nr. i 
geworden ist. Normalerweise würde die 
Welt der Schule und die Welt der Familie 
nebeneinander her bestehen, einander 
ergänzend aber nicht behelligend. Statt- 
dessen wird Schule zu einem ständigen 
Eingriff in das Familienleben, zu einer 
Belastung des Verhältnisses der Kinder 
zu den Eltern und der Eltern untereinan­
der. Mütter werden durch die Schul­
verhältnisse gezwungen, zu Hilfslehre­
rinnen zu werden. Die Zahl der durch 
Schulbelastung verhaltensgestörten und 
lernbehinderten Kinder nimmt ständig 
zu. Schule, so wie sie bei uns betrieben 
wird, ist nicht nur zu einer Belastung 
für die seelische und leibliche Gesund­
heit der Kinder geworden, sondern be­
wirkt in steigendem Maße eine drasti­
sche Beeinträchtigung der persönlichen 
Freiheit aller von ihr Betroffenen, das 
heißt der Kinder, Eltern und auch der 
Lehrer.

Dieser hohe Belastungsgrad ist ein 
relativ neues Phänomen. Wir erleben 
seit etwa zehn Jahren einen Prozeß der 
Verschärfung der Anforderungen, Ver­
mehrung des Lernstoffes, Fixierung auf 
Noten, Einführung immer neuer Aus­
lesemechanismen und Examen bis hin 
zu einer, in das Leben der Betroffenen 
so einschneidenden Maßnahme wie den 
Numerus clausus. Daher ist es für uns

l. Verschärfung der Auslesemechanis­
men oder mehr Pädagogik? 

Gegenwärtig vertritt der Minister und 
das Ministerium zwei bildungspolitische 
Linien
a) die Linie der Verschärfung der Aus­

lesemechanismen, die sich in der 
Forderung des Ministers ausdrückt: 
»Eine bildungspolitische Gewichts­
verschiebung zugunsten des Auslese­
prinzips und Leistungsprinzips« und 
»eine verstärkte Anwendung des Be­
gabungs-Ausleseprinzips, ein früh-

• zeitiges Wirksamwerden von Aus­
lesemechanismen« und

b) eine zweite bildungspolitische Linie, 
die sich in der Forderung des Mini­
sters nach »Sensibilisierung des 
Pädagogischen und Humanisierung 
der Schule« ausdrückt.

Wir stellen fest, daß diese beiden bil­
dungspolitischen Linien einander wider­
sprechen und daß gegenwärtig in Schul­
planung und -praxis eindeutig die Linie
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der Verschärfung der Auslesemechanis­
men die dominierende ist.

Gegenwärtig plant das Ministerium 
bzw. insbesondere Herr Ministerial­
direktor Piazolo die Einführung folgen­
der neuer Auslesemechanismen und 
Prüfungen:
a) Abschlußexamen für die Hauptschule
b) eine Prüfung (Vor-Abitur) als Aus­

lesemechanismus vor Eintritt in die 
Oberstufe des Gymnasiums. Kultus­
minister Hahn bezeichnet diese als 
»entscheidende Schleuse«, als »Zäsur; 
die nur noch einer Auswahl von 
Begabten den Zutritt zur Sekundar­
stufe 2 des Gymnasiums gestattet«! 
(»Die bildungspolitische Wende zum 
Jahreswechsel 75«)

c) ein Prüfungsverfahren (Tests, Prakti­
ka etc.), auch wieder mit der Möglich­
keit des Durchfallens, als Auslese­
mechanismus für die Aufnahme in 
die Universität. Dieses Prüfungsver­
fahren ist nicht geplant als Ersatz 
für das Abitur, sondern zusätzlich 
zum Abitur.
Wir weisen darauf hin, daß Prüfun­

gen, Noten schon jetzt zum A und O 
schulischer Erziehung geworden sind, 
daß Schule oft nur noch ein Hasten 
von einem Test, von einer Prüfung zur 
anderen ist, und daß daher die Ein­
führung zusätzlicher Examen den schon 
jetzt auf den Schulen lastenden Druck 
nun noch vollends unerträglich machen 
würde.

Schon jetzt scheiden jährlich über 
80.000'Kinder vorzeitig aus der Haupt­
schule aus, weil den mehr praktisch 
manuell begabten Kindern dort nicht 
genügend geboten wird. Führt man nun 
noch ein Hauptschulabschluß-Examen 
ein, dann wird auch diese Schule in 
ihrem Charakter noch weiter theoreti- 
siert mit dem Resultat, daß statt 80.000 
eben in Zukunft noch sehr viel mehr

Kinder frühzeitig ausgesondert werden 
und damit zu Hilfsarbeitern oder Arbeits­
losen vorprogrammiert werden. Die 
Vorstellung, daß Schule durch die Ein­
führung neuer Examen aufgewertet 
wird, ist pädagogisch und auch sonst 
nicht zu rechtfertigen.

Durch die Einführung eines Auf­
nahmeexamens, der vom Minister ge­
planten ’Schleuse’ und ’Zäsur’, in die 
Oberstufe würde auch die Mittelstufe 
des Gymnasiums unsinnig unter Druck 
gesetzt werden. Schon jetzt werden 
Abiturienten innerlich nicht mit der 
Absurdität fertig, daß ihnen einerseits 
das Recht zum Hochschulstudium vom 
Staat zugesprochen worden ist, daß aber 
andererseits die Tore der Universität 
verschlossen bleiben und ihr Schicksal 
von einem Computer abhangt. Ein Uni- 
versitats-Aufnahmeverfahren, 
wieder mit Tests und der Möglichkeit 
des Durchfallens, würde aus dem Abitur 
vollends eine Farce machen. Es ware 
nur dann erwägenswert, wenn es als 
Ersatz für das Abitur angeboten würde. 
Wir empfehlen daher dem Minister und 
dem Ministerium dringend, auf die Ein­
führung dieser neuen Auslesemechanis­
men zu verzichten, auch um damit ein 
Zeichen zu setzen, daß die scharfma­
chende Entwicklung jetzt abgebrochen 
werden soll.

auch

2. Mehr Eigenständigkeit für die Schule 
Eine notwendige Voraussetzung zur 

Erreichung konkreter Verbesserungen 
im Alltag der Schule wäre die Herstel­
lung größerer Eigenständigkeit für die 
einzelnen Schulen: Mit Sorge sehen wir 
den Trend zum immer umgreifenderen 
Verwaltungsstaat in allen Bereichen des 
öffentlichen und privaten Lebens. Am 
stärksten hat sich dieser Trend im Be­
reich Schule durchgesetzt und wirkt 
.sich hier verheerend aus. Diese Tendenz 
zu immer zentralistischerer und totaler
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werdender Bildungsplanung (durch mo­
derne Curriculum- und Lehrzielplanung 
in ihrem Instrumentarium noch verfei­
nert) und dieser Dirigismus muß unbe­
dingt abgebremst werden.

Wäre erst einmal weitgehende Eigen­
ständigkeit der Schulen und damit weit­
gehende Selbstverwaltung und Kompe­
tenz der Schulen in pädagogischen Fra­
gen hergestellt, lassen sich die meisten 
Schulsorgen im Gespräch von Direktor, 
Lehrer, Eltern und Schüler lösen. Dann 
erst kann Schule wieder als Gemein­
schaft bestehen. Dann erst können 
Lehrer und Eltern sich wieder mit ihrer 
Schule identifizieren und brauchten 
nicht mehr zu resignieren. Gegenwärtig 
fühlen sich viele Direktoren und Lehrer 
zu Vollzugsbeamten der oberen Behör­
den und deren Erlasse degradiert.

Ebenso bedauerlich ist der zuneh­
mende Prozeß der inneren Bürokrati­
sierung der Schule, der dazu führt, daß 
immer mehr Zeit der Lehrer mit Aus­
füllen von Formularen, Eintragungen, 
etc. in Anspruch genommen ist und 
weniger Zeit für das eigentlich Pädago­
gische zur Verfügung steht.

Wir empfehlen eine drastische 
Reduzierung der Zahl der in dem Mini­
sterium und in den Oberschulämtern 
angestellten Beamten und. ebenfalls 
eine Entbürokratisierung des inneren 
Lebens der Schulen. Ohne die Durch­
führung dieser notwendigen Maßnah­
men ist unseres Erachtens eine Humani­
sierung der Schule - wie sie auch der 
Minister fordert - nicht möglich.

gegen die Schließung weiterer Haupt­
schulen in mittleren und größeren Orten 
und gegen den Aufbau weiterer Riesen- 
Mittelpunktschulen, vor der Anonymi­
tät und vor der mit dieser Entwicklung 
verbundenen zusätzlichen, die Kinder 
belastenden Bustransporte gewarnt. 
Trotz all dieser Stimmen wird der Schul­
entwicklungsplan III von den Schul­
behörden rücksichtslos durchgeführt. 
Wir empfehlen die sofortige Revision 
des Schulentwicklungsplanes HI. Ent­
wicklungen, die zu weiteren unnötigen 
und unsinnigen, die Kinder belastende 
Bustransporte führen, sind zu unter­
lassen.

2. Gespräch am 24. 9. 75

1. Grundschule
Der Kultusminister hat wiederholt 

»die Überforderung der Kinder schon 
in der Grundschule« betont und gesagt 
»man müsse sich fragen, ob Schule noch 
human sei« (so auch »Heilbronner Stim­
me« vom 6. 6. 75). Er fordert »daß der 
auf die sechs- bis zehnjährigen Schüler 
wartende Leistungsdruck deutlich zu 
mindern sei und so die Grundschule 
zum Schonraum werden soll«. (»Badi­
sche Neueste Nachrichten« vom 19.4.75)

Um die Grundschule aber auch nur 
annähernd zum Schonraum zu machen, 
empfiehlt die Aktion Humane Schule, 
daß die im folgenden beschriebenen 
Maßnahmen unbedingt und rasch ein- 
gelcitet werden müßten. Ebenso wichtig 
erscheint es uns, daß die vom Minister 
ebenfalls geforderte »verstärkte Amven- ' 
dung des Begabungsauslese-Prinzips 
und ein frühzeitiges Wirksamwerden 
der Auslesemechanismen« abgebremst 
werden. Denn eben durch diese wird die 
Streß-Situation in der Grundschule ja 
erzeugt. Wir weisen darauf hin, daß es 
nun dringend ist, konkrete Maßnahmen

J. Schulenlwicklungsplan ill abbremsen 
Landtagsabgeordnete, namhafte Arzte 

und Pädagogen, die Eltern, die in der 
Aktion Humane Schule zusammenge- 
.schlossen sind, sowie der Landeseltern­
beirat, ja die Kommission der Regierung 
»Anwalt des Kindes« (die darin den 
vollen Beifall des Ministers fand) haben
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e) Förderung muß Vorrang haben vor 
Auslese. Gegenwärtig verhält sich 
das leider umgekehrt. Förderkurse 
für leistungsschwächere Kinder 
müssen eingeführt werden. Eben­
falls heilpädagogische Förderkurse 
für Kinder mit ernsten Lernschwierig­
keiten. Die Entscheidung, ob ein 
Kind in die Sonderschule geschickt 
werden soll, muK von einem neu­
tralen Komitee, dem ein ausgebil­
deter Psychologe angehört, gefällt 
werden.

f) Die gegenwärtige gröbliche Vernach­
lässigung der Ausländerkinder in 
unseren Grundschulen ist ein Skan­
dal. Die Praxis, Ausländerkinder we­
gen mangelnder Kenntnisse in der 
Deutschen Sprache in die Sonder­
schulen abzuschieben, ist leider weit 
verbreitet. Sie muß unterbunden wer­
den. Seit vielen Jahren schon steht 
die Aufgabe, für Ausländerkinder 
passende Lehrpläne zu entwickeln 
und Lehrer aus ihren Heimatländern 
anzustellen, an. Was in dieser Hin­
sicht gegenwärtig geschieht, ist voll­
kommen ungenügend. Das Ausmaß 
des Problems läßt sich daran erken-

. nen. daß in Baden-Württemberg ge­
genwärtig von drei Neugeborenen ei­
nes das Kind eines ausländischen 
Arbeitnehmers ist.

g) Zumindest in den ersten zwei Jahren 
sollte Diagnosebögen der Vorzug 
vor Nolenzensuren gegeben werden. 
Besonders sollte in diesen auch das 
betont werden, was ein Kind gut ge­
macht hat, um ihm Mut zu machen.

h) In den ersten zwei fahren sollten 
keine Hausaufgaben gegeben wer-

• den. Denn die Zeit, die die Kinder 
im Unterricht verbringen, ist schon 
reichlich lang. Eine Ausnahme 
könnten gelegentliche Aufgaben bil­
den, die an die schöpferische Fanta­
sie der Kinder appellieren und die

durchzuführen und diesen, vom Mi­
nister gewünschten Zustand (Grund­
schule als Schonraum), auch nur an­
nähernd zu verwirklichen. Solche not­
wendigen Maßnahmen wären:
a) mit der Durch/orstung der Lehr­

pläne, die der Minister fordert, Ernst 
zu machen und diese rasch durch­
zuführen. Die Lehrinhalte sollten so 
ausgewählt werden, daß sie den je­
weiligen Entwicklungsstufen der 
Kinder gemäß sind, das heißt, nach 
psychologischen und didaktischen 
Gesichtspunkten ausgewählt wer­
den.

b) Wir empfinden es als falsch, daß die 
Entscheidung, weiterführende Schule 
oder nicht, schon bei zehnjährigen ■ 
Kindern gefällt wird! Aber solange 
das geschieht, sollte von einer Ver­
schärfung der Aufnahmeprüfung ins 
Gymnasium -Abstand genommen 
werden, denn es sind die Bedingun­
gen dieser Prüfung in Kombination 
mit dem Druck, der vom Numerus 
clausus ausgeht, die in der Grund­
schule eine Streß-Situation erzeugen. 
Vor allem weisen wir noch einmal 
darauf hin, daß nach Probearbeiten 
im 4. Schuljahr und einer schwierigen 
Aufnahmeprüfung, die noch zusätzli­
che halbjährige Probezeit für die be­
troffenen Kinder zu einer Quälerei

: wird und unbedingt abgeschafft wer­
den muß.

c) Das Kind in der Grundschule braucht 
eine bleibende Bezugsperson. Da ist 
der Klassenlehrer notwendig. Wir 
empfinden es als unsinnig, schon 
in der Grundschule das Fachlehrer­
system einzuführen, und wir emp­
fehlen, die Entwicklung zum Fach­
lehrersystem wieder rückgängig zu 
machen!

d) • Den Kindern muß mehr Zeit für 
kreatives Tun, Zeichnen, Werken, 
Musik gegeben werden.
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von den Kindern gerne gemacht 
werden. ■ ■

i) In der Regel kein Sitzenbleiben in 
der Grundschule.

ländern! (Obgleich die Bundesrepublik 
mit das reichste Land in Europa ist 
und Baden-Württemberg mit das größte 
pro-.Kopf-Einkommen in der Bundes­
republik hat.)

Auch scheint es uns das kleinere 
Übel zu sein, aufgrund von Durch­
forstung von Lehrplänen zu einer ver­
ringerten Stundenzahl zu kommen und 
aufgrund einer solchen Maßnahme die 
Klassen zu verkleinern, als, wie gegen­
wärtig noch üblich, Klassen von manch­
mal über 40 Schülern zu haben, ln 
solchen Riesen-KIassen ist sinnvolle 
pädagogische Arbeit nicht möglich.

Wir weisen darauf hin, daß das ge­
genwärtige Prinzip in den Grundschu­
len, Klassen mit über 40 Schülern zu 
tolerieren, die Klassen- in .der Ober­
stufe des Gymnasiums aber relativ 
klein zu halten, unsinnig ist, denn wenn 
irgendwo kleine Klassen notwendig 
sind, dann sind sie.es in der Anfangs­
stufe der Grundschule. Die finanzielle 
Vernachlässigung der Grundschulen 
und Hauptschulen im Vergleich zu den 
weiterführenden Schulen ist eine der 
Hauptfaktoren der gegenwärtigen 
Schulproblematik.

2. Klassengröße
in allen Schularten soll es keine 

Klasse von mehr als 25 Schülern mehr 
geben. Solange dieses Ziel nicht er­
reicht ist, sollte man nicht von einem 
möglichen Lehrerüberschuß oder gar 
Lehrerschwemme sprechen. Das Geld, 
das der Staat durch die gegenwärtige 
Praxis übergroßer Klassen meint »spa­
ren« zu können, muß er ja doch wieder 
ausgeben für die Betreuung verhaltens­
gestörter Kinder, für den Ausbau von 
Sonderschulen, für die Förderung von 
Legasthenikern und für den Mehrbe­
darf, der durch die mehr als 400.000 
Sitzenbleiber pro Jahr entsteht! Alle 
diese negativen Entwicklungen ließen 
sich jedenfalls zu einem guten Teil durch 
kleinere Klassen auffangen bzw. ver­
meiden. Menschliche Enttäuschungen 
und großes Leid könnten dadurch ver­
mieden werden.

Der Kultusminister selbst hat prä­
zise Versprechungen in Bezug auf 
Klassengröße gemacht. Wir drängen 
darauf, daß diese Versprechungen auch 
gehalten werden.

Sollte der Staat absolut nicht in der 
Lage sein, das notwendige Geld für die 
Anstellung der jetzt zur Verfügung 
stehenden neuen Lehrer aufzubringen, 
so wären wir überzeugt, daß die Eltern 
eher bereit wären, persönliche Opfer 
zu bringen, um die notwendigen kleine­
ren Klassen zu erreichen und Lehrer­
arbeitslosigkeit zu vermeiden, als den 
jetzigen Zustand noch länger zu tole­
rieren. Die Bundesrepublik hat die 
größten Klassen, verglichen mit den 
anderen Ländern Europas, und Baden- 
Württemberg hat die größten Klassen, 
verglichen mit den anderen Bundes-

. 3. Durchforstung der Lehrpläne
Die gegenwärtige Uberfütterung der 

Schüler mit Lernstoff ist ein drückendes 
Problem von der Grundschule bis zum 
Gymnasium, denn solche Überfütterung 
führt zu Überforderung der Schüler 
und damit zu wachsender Unlust am 
Lernen. Sie macht aus Pädagogen reine 
Wissensvermittler und aus Schülern 
passive Informationsempfänger und er­
stickt alle schöpferischen Impulse. Eine 
drastische Durchforstung der Lehr­
pläne ist unbedingt notwendig. Daß 
die Versuche einer Lehrplandürchfor- 
stung bisher wirkungslos geblieben sind, 
liegt unseres Erachtens hauptsächlich 
daran, daß man die Lehrplanarbeit bis-
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lang den Experten-Kommissionen über­
lassen hat. Wir empfehlen, daß die Auf­
gabe der Lehrplandurchforstung Kom­
missionen gebildeter Bürger übertragen 
wird, die aus den verschiedenen Be­
rufsbereichen kommen, von Leuten, die 
aufgrund ihrer Lebens- und Berufser­
fahrung eine Gewähr dafür bieten, daß 
der Lernstoff so ausgewählt wird, daß 
er dem Kind und seiner Entwicklungs­
stufe gemäß ist und es auf die Er­
fordernisse des Lebens vorbereitet.

sagerkomplex haben, größer als bei uns 
in Deutschland. Dies ist ein Skandal. 
Abgesehen davon, daß die Art und 
Weise, wie wir das Sitzenbleiberproblem 
angehen, jeder Pädagogik Hohn spricht, 
ist die gegenwärtig übliche Praxis auch 
eine ungeheuere Verschwendung von 
finanziellen Mitteln.

5. Numerus clausus
Wir verlangen, daß der Numerus 

clausus abgeschafft wird, denn der 
Schaden, den der Numerus clausus vor 
allem in unseren Schulen anrichtet, ist 
so groß, daß er jeden vermeintlichen 
Vorteil überwiegt. Die durch die Ab­
schaffung des Numerus clausus ent­
stehenden Probleme könnten in folgen­
der Weise gemeistert werden:
a) Die Kapazität der Hochschulen 

könnte erweitert werden, sie ist in 
keinem Falle ausgelastet.

b) Durch ein rotierendes System könn­
ten die Lehrsäle und Einrichtungen 
der Universität nicht nur wie gegen­
wärtig halbjährig, sondern ganzjäh­
rig ausgelastet werden.

c) Der Rechnungshof von Baden-Würt­
temberg hat festgestellt, daß die Do­
zenten des Mittelbaues, die in den 
vergangenen Jahren mit einem riesi­
gen Aufwand von finanziellen Mit­
teln angestellt wurden, im Durch­
schnitt nur 4 Stunden statt der von 
ihnen erwarteten 14 Stunden unter­
richten. Die Lehrkapazität an den 
Universitäten könnte schon durch 
die entsprechende Korrektur ohne 
Mehrkosten stark gesteigert werden.

d) Die Hörgelder müßten wieder ein­
geführt werden, um die Bereitschaft 
bei vielen Professoren und Dozenten 
zu schaffen, auch wieder wie früher 
mit größeren Seminargruppen zu 
arbeiten.

e) Die Einführung einer modernen Ver­
waltung in den Universitäten, die

4. Sitzenbleiberfrage
Wir verlangen das Abschaffen des 

Sitzenbleibens, ln Zukunft sollen Schü­
ler nur die Fächer wiederholen, in denen 
sie ungenügend waren, so wie dies in 
anderen zivilisierten Ländern schon 
längst üblich ist. In einigen Ländern 
löst man dieses Problem dadurch, daß 
Schüler nur in Mathematik und Spra­
chen Sitzenbleiben können, das heißt, 
während dieser Stunden spielt sich das 
ab, was bei uns vor dem Religionsunter­
richt üblich ist: Die Schüler einer Klasse 
gehen nach verschiedenen Richtungen 
auseinander. Sie nehmen dann am 
Mathematik- oder Sprachunterricht auf 
der ihnen angemessenen Entwicklungs­
stufe teil. Diese Lösung bietet unter 
anderem auch Schülern, die auf einem 
Gebiet ganz besonders begabt sind, die 
Möglichkeit, ein Jahr zu überspringen, 
und auf ihrem Spezialgebiet rascher 
voranzükommen. Unsere jetzige »Lö­
sung« bzw. Nichtlösung des Problems 
ist die schlechtest mögliche! Jährlich 
400.000 Sitzenbleiber, das bedeutet ein 
Unmaß an Demütigung, bedeutet Ent­
mutigung, die bei vielen Kindern dazu 
führt, daß ihnen die Schule zum Greuel 
wird und sie diese überhaupt verlassen. 
In keinem anderen Land Europas ist 
die Zahl der Schüler, die ihre Schule 
vorzeitig verlassen, die »ausgesondert« 
wurden und oft für’s Leben einen Ver-

78



eine rationelle Verwendung der 
Steuergelder verbürgt, wäre notwen-

Numerus clausus garantiert den Fort­
bestand dieses Mangels und damit 
den Fortbestand der ungewöhnlich 
hohen Einkommen und damit der 
außerordentlichen 
dieser Berufe. In dem Moment, wo 
es die doppelte Anzahl von Berufs­
ausübenden gäbe, würden die Ein­
kommen entsprechend kleiner wer­
den, und die eben noch ungewöhn­
liche Anziehungskraft dieses Berufes 
würde sich ganz von allein verringern, 
und nur noch solche würden den 
Beruf anstreben, die ihn als Beruf 
und nicht wegen des damit verbun­
denen hohen Einkommens hoch­
schätzen.

. Numerus clausus-Quoten lassen sich 
nicht am »grünen Tisch« planen. 
Das Gesetz von Angebot und Nach­
frage gilt auch auf dem Gebiet des 
Hochschulstudiums und der Berufs­
wahl. Es durch Zentralplanung der 
Bürokratie zu ersetzen,ist unsinnig 
und führt nur, wie wir sehen, von 
einer Absurdität zur anderen, in 
Amerika waren die Universitäten bis 
1971 überfüllt. Es herrschte bis zu 
diesem Zeitpunkt Mangel an aka­
demisch ausgebildeten Leuten. Seit 
1971 haben Absolventen der Uni­
versität plötzlich Schwierigkeiten, 
einen Arbeitsplatz zu finden. Das 
sprach sich mit Windeseile herum. 
Heute stehen 600.000 Studienplätze 
in den Universitäten leer. Der Grund 
ist einleuchtend. Bevor man sich 
einem langen und schweren Fach­
studium unterwirft, überlegt man 
sich eben sehr genau, wie die Berufs­
chancen in diesem Fachgebiet sein 
werden, und sind die Berufschancen 
für Jungakademiker allgemein pro­
blematisch, werden sich viele Absol­
venten der Schulen gegen ein Hoch­
schulstudium entscheiden. Auch bei 
uns würde sich das gleiche abspielen,

dig.
f) Schaffung einer Kollegstufe in den 

Universitäten und damit der Mög­
lichkeit des ehrenvollen frühen Ab­
gangs solcher Studierender, denen 
es nur um Vertiefung der Allgemein­
bildung aber nicht um den Abschluß 
eines Fachstudiums geht. Dadurch 
Entlastung der Universitäten. Eine 
weitere Entlastung würde sich da­
durch einstellen, daß die durch den 
Numerus clausus bedingten Park­
studenten bei Wegfall des Numerus 
clausus wegfallen würden. Gegen­
wärtig sollen nach Schätzungen 20% 
der Studentenschaft solche Park­
studenten sein, die in einer anderen 
Fakultät einen Studienplatz besetzt 
halten, bis sie ins Fach ihrer Wahl 
schließlich zugelassen werden.

g) Und schließlich und vielleicht am 
wichtigsten, Zuteilung der Mittel 
und Stellen für die Hochschulen 
streng von deren Studentenzahlen 
abhängig machen! Denn man muß 
den Universitäten als-solchen und 
den Dozenten einen Anreiz geben, 
möglichst viele Studenten aufzu­
nehmen, und nichts wie die Dinge 
gegenwärtig törichterweise einge­
richtet sind, möglichst wenige auf­
zunehmen!

Auf den Einwand, wie wir, wenn das Ka­
pazitätsproblem der Universitäten so 
wie von uns yorgeschlagen gelöst wer­
den kann, dann einer evtl. »Akademi­
ker-Schwemme« begegnen würden, ant­
worten wir folgendermaßen:
1. Gegenwärtig besteh t großer Andrang 

auf die Berufe, die ein ungewöhnlich 
hohes Einkommen versprechen. Das 
hohe Einkommen ist dadurch be­
dingt, daß in diesen Berufen ein 
meist künstlich hergestellter Mangel 
an Berufsausübenden besteht. Der

Attraktivität
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würde man nicht künstlich in den 
Lauf der Dinge durch den Numerus 
clausus eingreifen. Wenn sich ohne 
Numerus clausus ein Abiturient ge­
gen das Hochschulstudium entschei­
det, weil die Berufschance fraglich 
•erscheint, so ist das seine eigene 
persönliche Entscheidung. Wenn ihm 
aber der Verzicht durch den Nume­
rus clausus aufgezwungen ist, so muß 
er sich der Willkür eines Computers 
und dem Staat beugen, und das, ob­
gleich ihm der Staat das Recht zum 
Hochschulstudium mit dem Abitur 
zugesprochen hat.
Der Numerus clausus ist auch des­
wegen unmöglich, weil er in Kombi­
nation mit dem Computerauswahl- 
sytem Recht und Freiheit zur per­
sönlichen Berufsentscheidung in 
Frage stellt und damit dem Geist des 
Grundgesetzes widerspricht. Er kann 
in einem freien Lande nicht toleriert 
werden.

2. Der Staat müßte mit gutem Beispiel 
vorangehen (über 50% der Universi­
tätsabsolventen gehen zum Staat) 
und seine starren hierarchischen 
Beamtenstrukturen auf lösen. In Zu­
kunft soll Erfolg in der Staatskarriere 
von der beruflichen Leistung und 
nicht mehr wie bisher primär oder 
allein von schulischen Berechtigungs­
scheinen und Diplomen abhängen 
(wie in anderen Ländern sollte die 
Auslese im Beruf stattfinden und 
nicht wie bei uns perverserweise 
primär in den Schulen, die damit 
zwangsläufig in die Rolle von Zu­
teilern der Lebenschancen gedrängt 
werden). Auch diejenigen, die in den 
mittleren und gehobenen Dienst ein- 
treten, sollten grundsätzlich, wenn 
sie sich bewähren, die Möglichkeit 
haben, zu jedem Posten auch im 
höheren Dienst aufzusteigen. Die 
Unterscheidungen von akademischen

und nicht akademischen Bereichen 
sollten abgebaut werden. Die Uni­
versität sollte als offene Universität 
weiterführende Kurse auch für im 
Beruf stehende Leute anbieten, die 
nicht ein Abitur aufzuweisen haben, 
und damit als -Institution in einem 
ganz anderen Maße wie bisher mit 
dem praktischen Berufsleben ver­
bunden werden.

3. Der Bereich der Berufe, für die eine 
Universitätsausbildung sinnvoll ist, 
muß ausgeweitet werden, zum Bei­
spiel auf den Bereich Bürgermeister, 
OP-Schwester etc. Die Vorstellung 
der Bildungsplaner, man könne die 
Tore der weiterführenden Schulen 

. weil öffnen, ohne etwas an den 
starren akademischen Strukturen 
unseres Berufslebens zu ändern, war 
naiv und muß jetzt korrigiert werden. 
Der Kultusminister betonte in letzter 
Zeit wiederholt die »Gleichwertig­
keit« der Ausbildung in den ver­
schiedenen Schultypen. Diese kann 
aber im Ernst nur dann eintreten, 
wenn entsprechende Änderungen in 
den hierarchischen Strukturen unse­
rer Beamtenwelt durchgeführt wer­
den.
Zum Gelingen der verschiedenen hier 
beschriebenen Maßnahmen würde 
beitragen: eine intensive Berufsbe­
ratung der Schüler in der Oberstufe 
des Gymnasiums. Diese Berufsbe- • 
ratung sollte nicht von Lehrern, son­
dern von Leuten aus dem prakti­
schen Berufsleben durchgeführt wer­
den.
Abschluß des Gymnasiums nach 
dem 12. anstatt dem 13. Schuljahr 
und damit Bereitstellen der Zeit 
einer Bewährungsmöglichkeit der 
Studenten in der Kolleg-Stufe der 
Universität, die sich über 2 fahre 
erstrecken sollte.
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Psychologie angewendet werden.
Auch weisen wir darauf hin, daß 

eine Erziehung in Angst leicht den 
Charakter verbiegt und oft gedrückte 
unfreie Menschen hervorbringt. Er­
ziehung in Angst untergräbt die Demo­
kratie und schafft die Voraussetzung 
zur Bürokratie. In diesem Zusammen­
hang weisen wir darauf hin, daß die 
wirklichen Ziele, nach denen die Schulen 
bei uns ausgerichtet sind, nicht wie 
oft behauptet, aus der Wirtschaft kom­
men, sondern daß diese Ziele die Ma­
ximen sind, nach . denen sich Büro­
kratie aufbaut.

Wir sind uns darüber im klaren, daß 
dies nichts weniger als eine vollkom­
mene Neuorientierung unserer Schulen 
in Geist, Atmosphäre und Praxis er­
fordert. Diese Neuorientierungmuß vor 
allem von den pädagogischen Hoch­
schulen ausgehen. Wir verlangen eine 
sehr viel umfassendere pädagogische 
und psychologische Schulung der zu­
künftigen Lehrer, vor allem auch der 
Gymnasiallehrer, mit dem Ziel, daß 
sich Lehrer in Zukunft primär als 
Pädagogen und erst in zweiter Linie' 
als Fachwissenschaftler verstehen.

Das Gelingen einer solchen Neu­
orientierung würde auch die Einführung 
der Eltern auf breitester Ebene in die 
neuen pädagogischen Erkenntnisse 
durch Volkshochschutprogramme etc. 
voraussetzen. Auch ist ein vollkom­
menes Umdenken im Bereich der Bil­
dungsplanung notwendig. Wir müssen- 
hier erkennen, daß die Schule nicht für 
den Staat und das Kind nicht für die 
Schule da ist, sondern daß die Schule 
für das Kind da ist. Sobald konsequent 
aus dieser Perspektive gedacht und ge­
plant wird, würde vieles gegenwärtig Un­
sinnige von ganz allein verschwinden 
und die Dinge ins rechte Lot kom­
men.

6. Lernmotivation
Wie sehr unser ganzes schulisches 

Erziehungssystem in Deutschland auf 
dem Prinzip des Lernens durch Druck 
basiert, auf Amreiben durch die Angst 
.vor Versagen, wird einem erst voll be­
wußt, wenn man das schulische Er­
ziehungssystem in anderen Ländern, in 
denen das eben nicht so ist, erlebt hat. 
Das hängt zum Teil damit zusammen, 
daß Schule bei uns noch weitgehend 
als »Anstalt« empfunden wird, als eine 
»Veranstaltung des Staates«; daß das 
Kind der »Schulp/hcfti« unterworfen 
ist und es als seine Aufgabe gesehen 
wird, sich der Anstalt Schule anzupas­
sen, und wenn es sich nicht anpassen 
kann, fliegt es raus. Dazu kommt noch, 
daß bei uns die Lebenschancen nicht 
primär auf Grund von Tüchtigkeit im 
Beruf vergeben werden, sondern auf 
Grund von in der Schule erworbenen 
Berechtigungsscheinen, Diplomen, ctc. 
Dadurch sind unsere Schulen in einem 
Maß zu Aussonderungsmechanismen 
geworden, das grotesk ist. Allein aus 
den Hauptschulen gehen jährlich 80.000 
Kinder ab, ohne ihr Ziel erreicht zu 
haben, und werden damit zu einem Hilfs­
arbeiter oder einer Arbeitslosenexistenz 
vorprogrammiert. Psychologen, Verhal­
tensforscher haben darauf hingewiesen, 
ja, die simple pädagogische Erfahrung 
von Lehrern und Eltern über Jahrhun­
derte hinweg hat erwiesen, daß Er­
mutigung, Erfolgserlebnisse und Lob 
sehr viel effektiver zur positiven Ent­
wicklung des Kindes und seiner Kräfte 
beitragen als Notendruck, Examens­
angst, sarkastische Bemerkungen, etc. 
Positive Motivierung ist das A und O 
erfolgreichen Lernens. Wir verlangen, 
daß die Schule in einem ganz anderen 
Maß darauf ausgerichtet wird, individu­
elle Fähigkeiten zu fördern, und daß 
in ihr die Erkenntnisse moderner Be- 
gabungs-, Lern- und Motivations-
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ist als keine. Es ist notwendig, daß die 
Lehrer und die Eltern an der Entschei­
dung der wichtigsten Schuhragen Anteil 
haben. Den Eltern ein Zustimmungs- 
aber kein Ablehnungsrecht zu. gewäh­
ren, wie dies der gegenwärtige Entwurf 
vorsieht, würde aus Demokratie eine 
Farce machen.

Auch zielt der Entwurf des Schul­
gesetzes fatalerweise auf eine weitere 
»Vereinheitlichung« der Schulen hin. 
Die Unzufriedenheit der Eltern rührt zu 
einem guten Teil daher, daß es für Eltern 
immer schwieriger wird, die für ihr 
Kind und dessen Begabungstypus pas­
sende Schule zu finden. Gymnasien und 
Realschulen werden einander immer 
ähnlicher. Die Schulen insgesamt haben 
mit ihrer Eigenständigkeit ihr je ver­
schiedenes pädagogisches Profil verlo­
ren. In den sich bildenden Einheitstypus 
von Schulen werden meist Kinder nur 
eines bestimmten Intelligenztyps geför­
dert. Ein Beispiel: anstatt wie in einem 
Nachbarort ein Einheitsgymnasium für 
über 2.000 Schüler hinzustellen, hätte 
man drei oder vier verschiedene Gym­
nasien, eines mehr musisch, das andere 
mehr naturwissenschaftlich, das dritte 
mehr technisch, das vierte mehr sprach­
lich-literarisch orientiert, entwickeln 
können. Hätte man das getan, würden 
nicht wie gegenwärtig Streber und sehr 
viele Versager herangebildet werden, 
sondern Schüler, die in dem ihren An­
lagen gemäßen Schultypus kräftig und 
freudig mitarbeiten, weil ihnen die Be­
wältigung ihrer Aufgaben nicht Frustra­
tion, sondern Befriedigung bringt.

Der Kultusminister geht in seiner 
bildungspolitisch ^richtungweisenden 
Rede zum Jahreswechsel 1975 davon 
aus, daß es nun eben mal relativ wenig 
begabte und viele minderbegabte Men­
schen gibt und daß es gilt, die weniger 
Begabten durch Schleusen zurückzu­
halten und die Begabten durch Aus-

Das neue Schulverwaltungsgesetz
Wir empfehlen dem Kultusmini­

sterium bestimmte Änderungen des 
Entwurfs des Schulverwaltungsgesetzes 
und legen den Landtagsabgeordneten 
dringend nahe, es in seiner gegenwärti­
gen Form nicht zu verabschieden. Fol­
gendes haben wir gegen den gegenwärti­
gen Entwurf einzuwenden.

Das ganze Schulwesen muß erst so 
umgewandelt werden, daß die Bega- 
bungs- und Motivierungsreserven der 
Schüler sich voll entfalten können und 
Lehrer wieder primär als Erzieher tätig 
werden können.

Auch die dringend notwendige Au/- 
gabe der Dezentralisierung der Schul­
verwaltung müßte in einem neuen Schul­
gesetz seinen Niederschlag finden. Zur 
Frage der Mitsprache der Eltern stellen 
wir fest: der staatliche Erziehungsauf­
trag in der Schule ist nach Artikel 7, 
Abs. I des Grundgesetzes dem elterli­
chen Erziehungsrecht nicht gleich 
sondern nachgeordnet. Wir verlangen 
daher die entsprechende Erweiterung 
und Stärkung der Rechte der Eltern und 
deren maßgebliche. Beteiligung bei 
Entscheidungen in Fragen Bildungs­
planung, Schulversuchen und Lehr­
plänen. Wir verlangen daher, daß die 
Schulkonferenz, der gegenwärtig nur 
eine Nebenfunktion zugedacht ist, zum 
ausschlaggebenden Gremium jeder 
Schule wird.

Wir stellen mit Bedauern fest, daß 
der gegenwärtige riesige organisatori­
sche Aufwand von Elternbeiräten, 
Klassenpflegschaften, Schulkonferen­
zen, Elternbeiratsvorsitzenden, Landes­
elternbeiräten, etc. in gar keinem Ver­
hältnis zur geringen Effektivität dieser 
Organisationen steht. Die allermeisten 
Eltern, die aktiv in diesen Organisatio­
nen tätig sind, resignieren nach einiger 
Zeit und geben auf. Wir sind überzeugt, 
daß eine Scheindemokratie schlechter

82



K

daß es nicht das entscheidende sein 
darf (horizontal), Kinder in Schulen für 
Mehr- oder Minderbegabte einzuteilen, 
sondern daß es vielmehr darum gehen 
muß (vertikal), parallel zueinander ste- 
hende's'ehr verschiedenartige Schulen 
zu entwickeln, zum Beispiel verschieden­
artige Realschulen, die Kindern ver­
schiedener Veranlagung ^gerecht wer­
den können.

lesemechanismen' herauszufinden, in 
die Gymnasien aufzunehmen und zu 
fördern; kurz gesagt, daß es primär 
darum geht, die Böcke von den Schafen 
zu trennen. Bei einem solchen Vor­
gehen wird leicht übersehen, daß es 
Kinder vieler und sehr verschiedener 
Veranlagung gibt, Veranlagungen, die 
sich nicht im Schema einer mehr oder 
weniger Begabung miteinander ver­
gleichen lassen. Hier wird übersehen,
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Berichte
Tagung der Stiftung DIE MITARBEIT am 28. September 197 5 

im Hotel Arera in Mehlem am Rhein
Gesamtthema: »Die Mitarbeit des Bürgers - ein unerschlössenes 

Potential«
»Zukunftsschock - Zukunftshoffnung«Unterthema:

Prof. Dr. Franz Pöggeler, Aachen 
Ausgangsfrage: »Was heißt ’Schule’?« 

Vom Wort her: »Schule kommt vom 
scholl = Muße, Sinnen, Besinnen, 
Nachdenken, Denken, Ergreifen, 
Begreifen - und gerade nicht memo­
rieren, rezipieren, programmieren. 
Auf Kreativität, Aktivität, Spon­
taneität kommt es also entscheidend 
an, wenn die Schule halten soll, was 
sie eigentlich dem Menschen geben 
müßte.

Heute jedoch sind unsere Schulen 
nichts anderes als Lernfabriken. Ver­
langt und gefördert werden Leistungs­
streben und gerade nicht die Muße. Der 
numerus clausus zerstört die freie Ini­
tiative, ist der ’Bildungsteufel’ schlecht­
hin.

stierten«, Schüler, Studenten, Akademi­
ker, vor Augen hält, zur Katastrophe, 
mit den Folgen der Jugendrevolte gro­
ßen Stils, umzuschlagen.

Weil diese Gefahr immer größer wird, 
müßten Elterninitiativen, Bürgerinitia­
tiven zur Aktion aufgerufen werden, 
mobilisiert werden, damit dem Unfug 
mancher heutigen Bildungsmethoden 
ein Ende bereitet wird; damit nicht 
Resignation zu den Revolten hinzutre­
ten und Zurückziehen der Jugendlichen 
in kleinlichen Streberegoismus, die die 
Weiterentwicklung den »andern« über- 
lassen. Den andern, die entweder das 
Land in den Kommunismus führen 
oder in eine sterile »faschistische« 
Reaktion.

Ergo: glaubwürdige Reformmodelle 
hinstellen!

Freilich, was nun konkret geschehen 
müßte - darüber wurde leider nichts 
gesagt.

Und: die Ironie der Reformgeschichte 
will es, daß unsere Bildungsinstitutio­
nen, die Chancengleichheit für alle und 
Aufstiegschancen für alle wollten, ge­
rade diese Chancen durch numerus 
clausus, niedrigste Abitur-Durch­
schnittsnoten, Lehrerarbeitslosigkeit 
usw. verhindern. Denn je schärfer die 
Auslese - die mit Bildung absolut gar 
nichts zu tun hat - desto rascher steigen 
die ohnehin begabten und von Hause 
aus begünstigten Schüler auf, bleiben 
die eigentlich zu fördernden zurück.

Somit erscheint die' gesamte Bil­
dungspolitik unseres derzeitigen Staates 
völlig inkonsequent und droht - in letz­
ter Konsequenz - wenn man sich die 
immer weiter wachsende Zahl der »Fru-

Dr. E. F. Schumacher, London
»Nicht die Rezession, nicht der Kon­

junkturrückschlag, nicht die Währungs­
frage ist das Problem unserer Tage, son­
dern wir stehen am Ende einer Epoche. 
Am Ende der Epoche der rücksichts­
losen Ausbeutung der Schätze der Erde, 
insbesondere der Ausbeutung der na­
türlichen Energiequellen der Erde.« 
»Das Wohlleben, das ’Gelage' der Wei­
ßen hat ein Ende.« »Die Geldtechnik 
kann man ändern, die Machtverschie­
bung nach den Ölländern hin aber ist
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eine Tatsache. Wir haben ungeheure 
technische Fertigkeiten erlangt - und 
uns zugleich damit unendliche Probleme Belastung mehr standhalten könnte,
neu geschaffen.« (Club of Rome) .

Darüber haben wir unsere Selbst­
hilfefähigkeit fast ganz verloren. Unsere 
Selbständigkeit ist erlahmt bzw. verlo­
ren gegangen. Das Unternehmerische 
(Phantasie und Initiative) ist im Ab­
sterben begriffen und wird obendrein 
noch unentwegt bekämpft.

Deshalb: Phantasie und Initiative 
neu entwickeln; alles tun, diese zu 
fördern.

Schumachers Rezept: »ABC-Leute 
zusammenbringen« (Administration,
Business, Communicators = Leute der 
Wissenschaft und Publizistik) und pri­
vate Organisationen auf die Beine stel­
len, die »einfache«, »billige«, »gewalt­
lose« »Klein«-Anlagen entwickeln, mit 
denen jedermann umgehen und sich 
selbst helfen kann (statt Computern, 
automatischen Stahlwerken, ''Mond­
fahrten usw.)

sammen. Die Gesellschaft ist bereits - la­
tent - so anfällig, daß sie keiner ernsten

Fünf Hauptursachen der Labilität:
•1. Es gibt keine allgemein verbindliche . 

Wertewelt,. keine geschlossene’Ord- 
nungswelt mehr. Aufklärung, Plura­
lität, Willkür haben die Gemeinsain- 
keit der Werte zerstört.
Deshalb: wir müssen uns auf gemein­
same Werte einigen; der Willkür und 
Pluralität Grenzen ziehen; durch 
Erziehung Werte vermitteln.

2. Die Familie ist immer weiterem Ver­
fall ausgesetzt. Scheidungen, keine 
festen Bindungen mehr. Kein Ver­
antwortungsbewußtsein mehr. Des-

' halb: Aufwertung der Familie, der 
Erziehung und Bildung. Mehr, see­
lische Zuwendung, mehr Anforde­
rungen ans Kind, aber auch an jeder- 
mann selbst.

3. Unsere Konsumgesellschaft' weckt 
künstliche Bedürfnisse, ersetzt see­
lische Bedürfnisse durch materielle. 
Konsum füllt die innere Leere aus. 
Dauerkonsum aber macht die Leere 
immer größer.
Deshalb: Wandlung unserer Kon­
sumgewohnheiten. Bescheidung. 
Qualität statt Quantität.

4. Unsere heutige Schule verhindert 
Bildung. Intellektualismus, Theo- 
retisierung. Dadurch Lähmung der 
Schaffenskräfte des jungen Men­
schen. Anonymität und Atomisie­
rung durch die Großschulen. Ein­
samkeit in der Masse durch • die 
Großschulen. Weniger Schule wäre 
mehr Schule!

5. Unser Sozialstaät bewirkt Infanti­
lität, zerstört den Willen, den Willen 
zur Selbsthilfe; den.Willen zur Näch­
stenhilfe, die Mündigkeit des Ein­
zelnen, die Selbsttätigkeit der Men­
schen, das Ich. Unser Sozialstaat 
tötet den freien Menschen ab.

Dt. Dt. Rudolf Affemann, Stuttgart
»Der Glaube an die Machbarkeit ist 

dahin.«
Die Jugend hat kein inneres Gleich­

gewicht mehr. Sie verfällt zunehmend 
in Resignation oder Aggression.

Seelisch bedingte Lern-, Verhaltens-, 
Konzentrations-, Gedächtnis-, Aus­
dauer-Störungen allüberall.

Alkohol, Drogen, Kriminalität.
Unsere ganze Gesellschaft wird im­

mer labiler. Auch die Erwachsenen (er­
kennbar an den Unmengen von Beruhi­
gungsmitteln aller Art, die sie einneh­
men - neben Aufputschmitteln, um ihre 
Aufgaben noch bewältigen zu können).

Innere Leere, Vereinsamung,. Ich- 
Schwäche.

Scheingemeinschaften durch Fern­
sehen usw. Nur noch das System der 
sozialen Sicherung hält den Laden zu-
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Deshalb: Keinerlei weitere Sozial­
aufgaben auf den Staat übertragen, son­
dern den Staat davon entlasten, die 
ganze Sozial»hilfe« abbauen, dem Ein- 
zelnen-Verantwortung übertragen.

Dem Leben wieder mehr Sinn geben1

» Religion gibt auch Antwort auf Fragen 
nach dem Sinn«.

Aber auch hier: gerade über diesen 
Punkt wurde leider nicht weiter ge­
sprochen.

Tagung der Evangelischen Akademie Bad Boll für Pädagogen 
und Bildungspolitiker vom 3. bis 5. Oktober 1975 in der 

Tagungsstätte Esslingen-Liebersbronn
Gesamtthema: »Menschenbild und Bildungspolitik - Was bedeutet 

Humanisierung der Schule?«
Unterthema: Zwischen pädagogischer Praxis und Hoffnung auf

Humanität - Erfahrungen und Enttäuschungen im 
Schulalltag

Fragen an den Referenten:
Ein höchst bemerkenswerter Beginn: 
kein Vortrag, kein Referat,' sondern 
allein die Nennung des Themas mit 
einer ganz knappen Erläuterung, als­
dann Aufteilung des Auditoriums (etwa 
sechzig Personen, die allerdings alle aus 
dem Bildungsbereich kamen) in Dreier- 
Gruppen, die jeweils alleine ihre Haupt­
anliegen zu erörtern und zu artikulieren 
und anschließend mit einer Nachbar­
gruppe zusammen erneut zu bespre­
chen und nunmehr zum Vortrag im Ple­
num schriftlich zu fixieren hatten:

Das Ergebnis dieser Arbeitsmethode 
war nicht minder bemerkenswert: es 
zeitigte überraschend weit-gehende 
Übereinstimmung in der Beurteilung 
unserer heutigen Bildungssituation.

Beklagt wurde: die Stoff-Fülle auf 
allen Stufen des Schulwesens, die;einen 
gänzlich unpädagogischen Leistungs­
druck erzeugt und praktisch einer Ent­
humanisierung des Bildungswesens 
gleichkommt;

die allzu großen Klassen (weit über

30. Schüler im Durchschnitt); die Un­
überschaubarkeit der Schulen - Lehrer, 
die sich untereinander nicht mehr ken­
nen, Schüler, die das Ganze nicht mehr 
zu überblicken vermögen;

der Mangel an musischem und 
handwerklichem Unterricht zugunsten 
der Überfülle des rein Begrifflichen, Ab­
strakten, des Intellektuellen, der Ver­
wissenschaftlichung, des rein Kogniti-, 
ven, des zu Memorierenden;

der psychische Druck auf die Schü­
ler - ausgehend vom numerus clausus, 
rückwirkend auf die Erschwerung des 
Abiturs (für das wegen des n. c. bessere 
Durchschnittsnoten erlangt werden 
müssen), auf die Versetzungen in die 
jeweils nächst höhere Klasse oder Stufe 
- bis hinunter in die untersten Stufen 
der Schule; kurz

der psychische Druck durch das ver­
schärfte Ausleseprinzip, das in jeder 
Hinsicht unpädagogisch, unsozial und 
inhuman ist;

der Lehrermangel - trotz Lehrerüber­
angebot in weiten Bereichen;
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die Unfreiheit der Lehrer, das einge­
engtsein in das von der oberen Büro­
kratie über die Lehrpläne nach »unten« 
mehr oder weniger starr festgesetzte 
System;

der Vorrang des von »oben« fest­
gesetzten Lehrplans vor den Bedürf­
nissen des einzelnen Kindes und der 
einzelnen Schulklasse;

aus all diesen Mängeln resultieren 
sehr häufig Unlust der Schüler, Unlust 
der Lehrer, Resignation, Apathie, aber 
auch Affektstau, Aggressionen usw.

Es wurden ferner auch Gedanken 
geäußert wie: erst eine Veränderung 
unserer gesamten gesellschaftlichen Be­
dingungen und Verhältnisse kann-eine 
wirkliche Humanisierung auch unseres 
Bildungswesens bringen; oder: unsere 
heutige Schule ist der Zubringer zur 
profitorientierten 
Schaft; oder: wir haben Ausbildung statt 
Bildung, Auslese statt pädagogischer 
Förderung, Leistung statt Muße und Be-, 
sinnung, Anpassung statt Selbstentfal­
tung, Unterdrückung statt Selbstbe­
wußtsein, Spezialistentum statt Ganz­
heitsstreben, Fremdbestimmung statt 
Selbstbestimmung.

Und daran anschließend dann Fra­
gen wie: Was soll Schule überhaupt: 
Menschenbildung - oder Berufsbildung- 
oder auch beides? Und: es gibt kein ein­
heitliches Menschenbild mehr, keine 
Allgemeinverbindlichkeit der Werte; 
was heißt überhaupt »human« und 
»Humanisierung«; soll von einem be­
stimmten Menschenbild her die Schule 
organisiert werden? oder zu einem be­
stimmten Menschenbild hin erzogen 
werden? (was äußersten Zwang bedeu­
ten würde)?

Eine Gruppe stellte fest: Zunächst 
wurde auf dem Höhepunkt der allge­
meinen Reform-Euphorie Bildungswer­
bung in größtem Stile betrieben mit den 
Zielen der Chancengleichheit für alle

und der Humanisierung des ganzen Le­
bens, aber das Ergebnis ist nun die Über­
füllung aller weiterführenden Bildungs­
einrichtungen, die Abwertung der 
Hauptschulen, der numerus clausus an 
den Universitäten, die Frustration all 
derer, die nun nicht das erstrebte und 
versprochene Ziel erreichen können 
und damit ein geistiges Proletariat und 
zudem ein noch schlimmeres Zurück­
bleiben der aus soziologischen oder fi­
nanziellen oder sonstigen Gründen 
Unterprivilegierten. Ferner erzeugen 
die, Spezialisierung und Perfektionie­
rung des Schulwesens Schulzentren mit 
unüberschaubaren Schülermassen, mit 
Vereinsamung des Einzelnen, mit Ver­
lust der Bezugspersonen bei den Klei­
nen. Wo bleibt da die versprochene 
Humanität, wo die Pädagogik?

Leistungsgesell-
Der zweite Tagungstag brachte nun 

Antworten der Politiker.
I) Aus der Sicht der CDU:

Dr. Dr. Rudolf Affemann, Stuttgart:
Unsere Bildungspolitik bedarf der 

Rückbesinnung auf die Grundwerte un­
serer Gesellschaft. Ohne ein Minimum 
an Übereinstimmung in den Grundfra­
gen menschlicher Existenz fällt unsere 
Gesellschaft auseinander. Die Politik 
muß sich der anthropologischen Ziel­
setzung bewußt werden, wobei sie aber 
nur die Grundzüge herausstellen kann. 
Als Bildungspolitik muß sie den Heran- 
wachsenen Hilfestellung leisten zur 
Verwirklichung der im Menschen ange­
legten Wesenszüge. Erziehen heißt-Füh- 
ren und Wachsen lassen, Fördern - aber 
auch Leistungen fordern. Nach dieser 
Einführung stellte Dr. Affemann zehn 
anthropologische Thesen, auf deren Be­
achtung im Bildungsbereich ihm uner­
läßlich erscheint:

Der Mensch ist ein rationales Wesen, 
das zur Entfaltung seiner ratio drängt. 
Aber er ist heute überinformiert mit
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- •' unverdautem Stoff, sodaß er alle Zu- 
' sammenhänge zu verlieren droht. Unser 

Bildungswesen bedarf deshalb der Kon- 
. zentration auf das Wesentliche, auf das 
-Zeigen der Zusammenhänge des Gan­
zen. auf Zusammenschau.

_ Der Mensch ist aber auch ein emotio- 
näles Wesen; das der Pflege des Gemüts 

• bedarf. Wir erleben heute jedoch eine be­
denkliche Gemütsverarmung als Folgeder 
Überbetonung der Rationalität: psychi­
sche Störungen, Aggressionen usw. sind 
die Folge.

Der Mensch ist ein soziales Wesen. 
Die Kommunikation Mensch 7. Mensch, 

• Lehrer ./. Schüler, Schule ./. Elternhaus 
bedarf der warmen mitmenschlichen 
Pflege. Deshalb: Personalisierung des 
Lehrer-Schüler-Verhältnisses; Klassen­
verkleinerung, mehr Lehrer, weniger 
Schüler pro Klasse, keine Schleppklas­
sen, sondern Verantwortlichkeit je ei­
nes Lehrers für seine Klasse, zumal in 
der Unterstufe (der Lehrer als die Be­
zugsperson); weniger Stoff, mehr Unter­
richtsgespräch; Begegnung von Mensch 
zu Mensch als Unterrichtsprinzip 
schlechthin durch alle Klassen, Stufen 
und Fächer hindurch; weitaus mehr mu­
sische und handwerkliche Erziehung, 
zumal in der Unterstufe und Mittelstufe, 
um eine allseitige-Bildung zu erreichen 
(unausgelebte motorische Antriebe be­
günstigen Neurosen und Aggression), 
deshalb auch mehr Spiel, Sport und 
Wanderungen.

Der Glaube an die Macht der Auf­
klärung überschätzt die Ratio, das 
Machbare und verdirbt deshalb die Er­
ziehung.

Der Mensch ist ein naturhaftes We­
sen, Teil der Natur. Schule muß deshalb 
die ganze Natur vermitteln. Deshalb 
Verstärkung der Naturkunde (und nicht 
nur der abstrakten Physik), der Heimat­
kunde usw.

Der Mensch ist ein Einzelwesen, auf 
sich selbst gestellt, aus sich heraus zum 
Handeln berufen, zum »Innen-geleitet- 
sein«, das für sich selbst sorgen kann 
und will, Selbstverantwortung trägt. 
Deshalb: nicht noch mehr Staat, son­
dern gerade weniger Staat, mehr Ent­
faltung des Einzelmenschen, der Selbst­
hilfe, der Aktivität aus sich heraus - statt 
Rezeptivität.

Der Mensch ist ein einmaliges We­
sen. Unaustauschbar, Individualität. 
Deshalb nicht Kollektivität. Gleichheit, 
Egalität fördern, sondern die Verschie­
denheit, Mannigfaltigkeit, Andersartig­
keit gelten lassen. Und deshalb: jedem 
Einzelnen seine Chance geben, seine 
Einmaligkeit zur Entfaltung bringen. 
Mannigfaltigkeit, unendliche Vielfalt ist 
das Wesen des Lebens selbst.

Der Mensch ist ein Sünder. Er ver­
fällt immer und immer wieder den Ver­
suchungen, die von dem im Grunde 
Nichtmenschlichen ausgehen; den Ver­
suchungen, die ihn vom Richtigen, 
Rechten, Menschlichen, von Gott ab- 
lenken:

Der Mensch ist ein auf Gott bezo­
genes Wesen. Deshalb: die Möglichkeit 
des christlichen Glaubens offenhalten; 
die Haltung der Offenheit einer mög­
lichen Transzendenz gegenüber. Das 
Urvertrauen des Kindes auf den tiefen 
Sinn der Welt offen halten!

Der Mensch ist auf Werte angelegt. 
Verzicht auf Werte bedeüte't nicht 
nur Orientierungslosigkeit, sondern 
schlechthin Sinnlosigkeit. Deshalb 
müsse sich unsere Gesellschaft auf ei­
nen Grundstock der Werte besinnen 
und einigen - auch unsere pluralistische 
Gesellschaft! Damit ein Minimal-Kon­
sens entsteht; damit Gemeinsamkeiten 
erkannt werden können; damit unsere 
Gesellschaft überhaupt überleben 
kann.
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II) Aus der. Sicht der SPD:
Dr. Gerhard Noller, Reutlingen:

Es gibt kein schlechthin »gültiges« 
Menschenbild, von dem unser Bildungs­
wesen ausgehen könnte. Es kann schon 
gar nicht ein statisches, nicht-offenes, 
Menschenbild als Grundlage der öffent­
lichen Erziehung geben. Weder ideolo­
gisch links, noch ideologisch konserva- 
tiv-rechts, sondern offen muß das Bil­
dungswesen sein; nicht existentiali- 
stisch, nicht marxistisch, nicht ideali­
stisch, nicht christlich - sondern plura­
listisch.

Soziale Gerechtigkeit, Chancen­
gleichheit, kompensatorische Erzie­
hung, humane Arbeitsverhältnisse, Soli­
darität, Entfaltung der Persönlichkeit, 
emanzipatorische Bildung, Demokra­
tie - das sind die Ziele der SPD. Der 
demokratische Bürger ist das Ziel. Frei­
heit, Gerechtigkeit, Solidarität die 
Grundprinzipien der Gesellschaft wie 
des Staates.

Die Spannung zwischen Entfaltung 
des Einzelnen und den Bedürfnissen 
der Allgemeinheit muß ausgeträgen 
werden. Ungerechte Herrschaftsver­
hältnisse müssen überwunden werden. 
Das Menschenbild ist nur dynamisch 
und kontrovers darstellbar. Wir brau­
chen eine Verbindung des Personalen 
mit dem Sozialen.

Der Leistungsbegriff macht die 
, Schule zum Abbild der kapitalistischen 

Gesellschaft. Es gibt nichts geistloseres 
als ein einseitiges Menschenbild.

• Das Musische muß gefördert wer­
den, die Tyrannei der Kernfächer muß 
abgeschafft werden, die Leistungsmes­
sung in der Schule humaner gestaltet 
werden. Zur Förderung aller Jugend­
lichen muß die Stufenschule an die 
Stelle der Gymnasien treten. Bildung 
und Beruf müssen entflochten werden. 
Die Übermacht des vulgärmaterialisti- 
schen Menschenbildes beseitigt werden.

Die Utopie der Reformen hat dem Re­
formgedanken mehr geschadet als das alte 
System. Der Umschlag in die Reaktion 
ist die Folge, Der Mensch ist nun ein­
mal nicht nur Milieu-bedingt, vielmehr 
bestimmen Gene und Umwelt den Men­
schen. Und die nun einmal gegebene 
biologische Verschiedenheit kann nicht 
durch Sozialdarwinismus ausgeglichen . 
werden, sondern allein durch eine ethi­
sche Grundhaltung. Deshalb ist Auslese 
keine Antwort

Pädagogik ist nicht operationalisier- 
bar, sondern eine Kunst.

Wenn wir nicht aufpassen, werden 
wir - nach der »skeptischen Generation« - 
in aller Kürze eine zynische Generation 
erleben.

III) Aus der Sicht der FDP:
Hinrich Enderlein, MdL, Tübingen: 
Unser Weg kann nur der des Pragma­
tismus sein - ja, im Augenblick, der Weg 
zurück, da die Kassen leer sind. Der 
Mensch muß leben können, dazu müssen . 
ihm Berufskenntnisse vermittelt werden. 
Die Reform des Bildungswesens muß vor 
allem eine Optimierung der Bedürfnis­
befriedigung ins Auge fassen.

Die Forderung »Jedem das Seine« ist 
»unmöglich«, unglaublich arrogant. Wer 
soll denn über »das Seine« entscheiden?

Der Maßstab kann nur die in der Ver­
fassung verbriefte »Würde des Menschen« 
sein. Deshalb sind die Bildungsziele der 
FDP die Selbstbestimmung, das demokra­
tische Handeln und die Leistungsentfal­
tung. Wobei die Selbstbestimmung die 
Grundlage der Menschenwürde ist. Die 
Demokratie erfordert eine innere Demo­
kratie im Bildungssystem. Und die Lei­
stungsentfaltung verlangt nicht Anpas­
sung, sondern Selbstentscheidung des 
Einzelnen. Die Lernziele der CDU sind 
nicht zeitgemäß, bringen toten Wissens­
stoff, behindern das Kind statt es zu för­
dern. Das derzeitige Verfahren der Lern-
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zielfindung ist schlechthin dirigistisch. 
Es muß ersetzt werden durch ein Ver­
fahren, in dem Eltern, Lehrer, Schüler, 
Verwaltung, Gewerkschaften und die 
Wirtschaft vertreten sind. Diese müssen 
die Lernziele setzen, nachdem sie sich 
den erforderlichen Informationsstand 
verschafft haben. Und die Organisation 
der Schulverwaltung muß demokrati­
siert werden. Die Frage, ob das Schulwe­
sen nicht wieder wenigstens teilweise 
kommunalisiert werden solle,' muß 
ernsthaft geprüft werden.

Nach ausgedehnter, gründlicher Dis­
kussion im Plenum erhalten'die Referen­
ten nochmals ein abschließendes, zu­
sammenfassendes Wort.
Dr. Affemann:

Ohne Menschenbild gibt es keinen 
Maßstab für die Bildungspolitik. Woher 
aber den Maßstab nehmen? Vom Men­
schen selbst. Von der Anthropologie 
her. Die Schule muß jeweils kindgerecht, 
altersgerecht sein.
Dr. Noller:

Der demokratische Bürger ist das 
Ziel. Religion und Weltanschauung muß 
jedem selbst überlassen bleiben. Im 
übrigen: nicht »Sparta«, sondern 
»Athen«.
H. Enderlein:

Keine Definition des Menschenbil­
des. Wir müssen offen bleiben.

Woran, aber, liegt es nun, daß die 
heutige Schule so fragwürdig ist?
Dr. Noller:

An dem herrschenden Vulgarmate- 
riaiismus, dem platten Bedürfnisbefrie­
digungsstreben, dem Eigenwohlstreben, 
der bloßen Berufsorientierung.
H. Enderlein:

An der Kluft zwischen den idealen 
Zielen und der Wirklichkeit; an den uto­
pischen Vorstellungen in den Parteien. 
Die Schule ist nicht Sache der Gesell­
schaft. Deshalb sollte man dem Gedan­
ken der Kommunalisierung näher treten.

Dr. Affemann:
An dem Fehlen allgemein verbindli­

cher, konkretisierter Wertvorstellun­
gen.

So ausgedehnt und gründlich die 
Diskussion geführt wurde, zu der Über­
zeugung, daß erst durch ordnungspoli­
tische Maßnahmen - Überführung we­
nigstens eines Teils des Bildungswesens 
aus der Verwaltung des Staates in die 
Selbstverwaltung bei freiem Wettbe­
werb der Bildungsinstitutionen unter­
einander - dem Bildungswesen die le­
bensnotwendige Freiheit wieder­
gegeben werden kann, ist das Audito­
rium nicht gekommen.

'Wer die Humanisierung der Schule 
will, muß die Freiheit der Schule wol­
len. Die Freiheit der Schule' aber be­
deutet: Freiheit vom Staat, Selbstver­
waltung der Schule, absolute Trennung 
von Pädagogik und Bürokratie; von 
Bildungsfragen und-Rechtsfragen.

Zweiter Tag nachmittags 15 Uhr 
Kultusminister Prof. Dr. Wilhelm Hahn, 
Stuttgart:

»Bildungspolitische Perspektiven in 
Baden-Württemberg - Das Bildungswe­
sen unter dem Anspruch der Mensch­
lichkeit«

Nach der Euphorie der ersten Jahre 
der sozial-liberalen Koalition ist tiefer 
Pessimismus und großes Unbehagen 
eingezogen.

Nach zehn Jahren gesellschaftspoli­
tischer Diskussion und Forderungen 
stehen jetzt die Menschlichkeit und die 
Humanisierung des Bildungswesens im 
Vordergrund.
Kultusminister Hahn stellt fest:
1. Der Mensch das bildsame Wesen.
2. Des Menschen Bildsamkeit ist je­

doch begrenzt durch Begabung, Mi­
lieu, Geschichte, Charakter.

3. Die Bildsamkeit'des Menschen ist Vor­
aussetzung für Geschichte und Kultur.
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•' Der Zeitfaktor wurde übersehen, der 
durch die Geschichtlichkeit des 
Menschen bedingt ist: die Reformen 
wurden überstürzt, das Gewachsene 

. wurde zerschlagen, bevor das Neue 
erprobt war.

4. Die Bildsamkeit des Menschen baut 
auf Geschichte und Kultur auf. Im­
mer jedoch ist auch der Staat ver­
antwortlich für die. Bildung.

5. Damit gewinnt die Bildungspolitik 
zentrales Gewicht.

6. Diese Entwicklung ist irreversibel.
Kultusminister Hahn entwickelt als­
dann die Thesen:
- Das Anwachsen der politischen Be­

deutung des Bildungswesens ist eine 
Chance für alle, aber es gefährdet zu­
gleich die Menschlichkeit und die 
Entwicklung zur Persönlichkeit.

- Vor allem war es die bildungspoliti- 
tische Diskussion, die eine Entwick­
lung nahm, die die Menschlichkeit 
gefährdet. Nicht mehr das Kind steht 
im Mittelpunkt.der Diskussion, son­
dern die Gesellschaft.

- Bildungspolitik ist trotzdem notwen­
dig, bedarf aber der Korrektur, wenn 
die Menschlichkeit erhalten oder 
wiedergewonnen werden soll.
Die technokratische Bildungspolitik. 
Der Glauben an die Machbarkeit ei­
ner sozialen Welt.

• Der.Mensch wird verplant.
Beispiel: die integrierte Gesamt­
schule führt zur Atomisierung des 
gesamten Erziehungsbetriebs, zur 
Vereinsamung des Jugendlichen, zur 
Niveausenkung.

• Die einseitige Wissenschaftsorien- 
tiertheit • der Bildungspolitik ver­
kennt die Unterschiedlichkeit der 
Begabungen.

• Der Perfektionismus der Bildungs­
politik fordert das Ideale statt das 
Mögliche. Die Folgen sind überzo­
gene Hoffnungen, die wiederum Ent­
täuschungen zur Folge haben und 
diese ihrerseits Ungerechtigkeiten. 
Beispiel: Die Zentralstelle für die 
Verteilung der Studienplätze in 
Dortmund. Je feiner sie arbeiten soll 
- desto ungerechter wirkt sich das aus.

Die ideologische Bildungspolitik
Die politische Ideologisierung be­

droht das gesamte Bildungswesen. Ge­
sellschaftsideologie/Utopie bestimmt 
die Politik. Die Deduktion vom egali­
tären Gesellschaftsziel auf die Erzie­
hung des Menschen, die Erziehung zur 
Kritik schon beim Kleinkind, die Vor­
bereitung des Klassenkampfes in der 
Schule, das Hineinstellen des Kindes in 
den gesellschaftlichen Konflikt, alles 
das zerstört das natürliche Vertrauen 
des Kindes zur es umgebenden Welt 
und zerstört damit die Seele des Kindes 
selbst. Denn das Kind braucht Ver­
trauen so lebensnotwendig wie der 
Säugling die Muttermilch.

Das Ergebnis: lebensschwache Ju­
gend, Verweigerung, Drogen, Aggres­
sion.

Das angebliche Ziel war die Demo­
kratisierung, das tatsächliche Ziel aber 
ist die Gesellschaftsrevolution. Politi­
sche Brückenköpfe gegen den etablier­
ten Staat sollten durch die Veränderung 
des Bildungswesens geschaffen werden. 
Dem ist entgegenzustellen:
• Es gibt eine Grenze der Möglichkeit 

der Planung pädagogischer Maß­
nahmen: das Wesen des Menschen 
selbst!

• Alle Erziehung und Bildungmuß den 
ganzen Menschen ins Auge fassen. 
Es gibt nun einmal - vor allem psy­
chologische - Gesetzmäßigkeiten, die 
nicht ungestraft mißachtet werden 
können. Das rationalistische Men­
schenbild verfehlt den wirklichen 
Menschen.

• Der Perfektionismus verkennt, daß
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- Rettung der Hauptschule vor der 
Auslaugung durch' die »höheren« • 
Schulen - um das Notwendige für 
das Kind zu erhalten.

- Fahrschulprobleme fordern kleinere 
Schulen'auf dem Lande statt Mam- 
mut-Zentral-Schulen.

- Herabsetzung der Stundenzahl.
- Kampf gegen Politisierung der Bil­

dungsinstitutionen.
Und Prof. Hahn schließt mit einem 
Ausblick auf die weitere Arbeit:

Die Gleichwertigkeit des Ungleichen 
ist das Grundprinzip der freiheitlichen 
Demokratie. Sie erfordert ein arbeits­
teiliges, differenziertes, strukturiertes 
Bildungswesen;' eine Unterschiedlich­
keit im Bildungswesen ist einfach not­
wendig für die Jugendlichen selbst.

Zufriedene Jugend kann nur erzogen 
werden durch Anforderungen gemäß 
der jeweiligen Leistungsfähigkeit des je 
einzelnen Jugendlichen.

»Solange die Leistung der Mütter 
nicht gewertet wird, wird unsere Ge­
sellschaft unhuman sein.«

Nicht Organisationsreformen helfen 
weiter, sondern innere Reformen, die 
sich ausschließlich an den Notwendig­
keiten der zu Bildenden orientieren. 
Daher ist »weniger Schule in der Tat 
mehr Schule«. Bildung soll hungrig ma­
chen, nicht satt.

Die Curriculum-Ideologie basiertauf 
Pauilow und Skinner, sie schränkt in 
Wahrheit die Entwicklung des Men­
schen zum Menschen ein. Program­
mierter Unterricht tötet jegliche Spon­
taneität und Kreativität und Phantasie!

Das personelle Moment, der pädago­
gische Bezug ist das Entscheidende. 
Die Leidenschaft des Lehrers für die 
Schule. Deshalb ist eine Wandlung der 
Lehrerbildung notwendig. Nicht Fach­
lehrerprinzip, sondern pädagogische 
Bezugspersonen für das Kind müssen 
ausgebildet werden. Der musische

der Mensch keine Apparatur ist. Des­
halb müssen Überschaubarkeit, 
Freiheit, Individualisierung im Bil­
dungswesen unabdingbar verlangt 
werden.

• Im Pädagogischen muß Kontinuität 
gewahrt bleiben. Alle Uberstürztheit 
zerstört Gewachsenes.

• Pädagogik rangiert vor Gesellschaft 
und Politik.

• Die ganze sogenannte emanzipatori- 
sche Pädagogik, zumal die ahtiauto- 
ritäre »Pädagogik« muß überwun­
den werden, wenn nicht Lebens­
untüchtigkeit und Krankheit, Neu­
rosen und Aggressionen die Folge 
sein sollen.

Es folgt ein Rückblick Prof. Hahns auf
die bisherigen bildungspolitischen
Maßnahmen:
- Auf den Schulentwicklungsplan I
- Zurückstellung der Grundschulre­

form um zehn Jahre - nur zögernd 
werden die Zwergschulen aufgelöst, 
die Fr.üheinschulungwird abgelehnt, 
die Vorschule wird abgelehnt.

- Aus »harten« pädagogischen Grün­
den werden die'Gesamtschulen ab­
gelehnt und statt dessen eine Diffe­
renzierung des Schulwesens vor­
genommen.

- Überschaubarkeit - statt Mammut­
schulen.

- Erhaltung des Klassenverbandes - 
gegen Diskriminierung der Klassen 
und Atomisierung des Unterrichts 
mit allen genannten Folgen.

- Überprüfung der Schulpläne im Hin­
blick auf die Erfordernisse des 
Kleinkindes, der Heranwachsenden 
- im Hinblick auf die Erhaltung bzw. 
Förderung des Humanen.

- Die Aktion »Anwalt des Kindes« 
wird begründet: aus ihren Ergeb­
nissen sollen Konsequenzen für die 
Schulen gezogen werden.
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• Unterricht muß wesentlich verstärkt 
werden- Die Menschlichkeit muß durch 
Beseitigung der perfektionistischen 
Fachwissenschaftlichkeit wiedergewon­
nen werden. Sachkenntnis, Leistung, 
Verantwortung müssen bestimmen, 
nicht verschwommene Ideologien. Die 
verstärkten überstürzten Reformen 
brachten eine Diskrepanz zwischen 
dem, was sie tatsächlich erreichten 
(bzw. gerade nicht erreichten) und den 
faktischen Bedürfnissen der Gesell­
schaft. Die Diffamierung der Bedarfs­

fragen brachten Arbeitslosigkeit und 
Frustration der nun nicht unterkom­
menden jugendlichen. Deshalb: die 
wahren Bedürfnisse der Jugendlichen 
wie die der Gesellschaft müssen wieder 
ins Blickfeld gerückt werden. Die ein­
seitige Akademisierung muß abgebaut 
werden. Die Humanisierung des gesam­
ten Bildungswesens muß verstärkt ins 
Auge gefaßt werden.

Dazu muß die öffentliche Meinung 
gewonnen werden. Die Zeit erscheint 
reif dazu.

Tagung der Arbeitsgemeinschaft Burg Waldeck 
am 4. Oktober 1975

Ein Bericht über den derzeitigen Stand der Bildungspolitik des Bundes­
ministeriums für Bildung und Wissenschaft 

vorgetragen von Ministerialdirigent Dr. Hermann Granzow, Bonn

Es ist eine fehlerhafte Kurzschlußreak­
tion: die Bildungsreform sei gescheitert.
Gescheitert ist vorerst lediglich die Her­
stellung der quantitativen Reformen.
Das Geschrei über das angebliche Schei­
tern ist völlig unproportional zur Klein­
heit der Zahl der tatsächlich Betrof­
fenen. Überdies darf nicht verkannt 
werden, welch ungeheure Summen in 
den vergangenen Jahren für Kinder­
garten-, Schul- und Hochschulbau aus­
gegeben worden sind; welch große Zahl 
von Schulen und Hochschulen völlig 
neu errichtet worden ist; wie ungeheuer 
die Zahl der Schüler und Studenten an­
gewachsen ist.

Zu unterscheiden ist zwischen einer 
Krise der Bildungsreform und einer 
Krise der Bildungspolitiker.

Zunächst zur Krise der Bildungs­
reform. In Stichworten:

Zu lange Ausbildungsdauer - auf den 
Schulen wie auf den Universitäten. Un­
sicherheit der Fächerwahl; Unorgani-

siertheit des Studiums; geringe Erfolgs­
quoten; frustrierte Schüler und Studen­
ten; keine gerechten »Verteilerkreise«: 
oftmals allzu frühe Entscheidungsnot­
wendigkeit, vor allem bei den Zehn­
jährigen; anarchisches ZVS -System in 
Dortmund; Sozialchancen-Ungerech- 
tigkeiten, weil das verschärfte Auslese­
prinzip (numerus clausus-Abiturnoten- 
Versetzungen) zwangsläufig das Zurück­
bleiben der soziologisch und finanziell 
Benachteiligten zur Folge hat; pädago­
gische Insuffiziens, die krank macht, zu 
Neurosen führt usw.
Zur Krise der Bildungspolitiker:

Ein völlig irrationaler Vorgang: aus 
Fachschulen - zum Beispiel für Ingeni­
eure - wurden Fachhochschulen ge­
macht; in der Studienreform ist kaum 
etwas geschehen; der numerus clausus; 
Gerichtsurteile gegen Ungerechtigkei­
ten; das bonus-malus-Problem. Die Bil­
dung für eine bessere soziale Zukunft 
ist in den Augen vieler auf der Strecke

93



nung getragen hat. Wiedereinführung 
der Kolleggelder steht zwar nicht zur 
Diskussion, aber - Vorschlag aus dem 
Publikum - warum nicht jedem Stu­
denten einen Bonus in die Hand geben, 
mit dem er den Studienplatz seiner 
Wahl aufsuchen könnte? (Zwischen­
ruf: Krankenschein!)

Für die Nichtstudierenden: bessere 
Ausbildungs- und Stellenangebote be­
reitstellen, eventuell ein besseres Aus­
bildungssystem in der Wirtschaft ent­
wickeln. (Freilich: wie? Das ist nicht 
nur ein Konjunkturproblem, sondern 
auch ein ideologisch-ordnungspoli- 
tisches. Allzuviel Porzellan wurde durch 
die Verunsicherung .der Unternehmer 
bereits zerschlagen.)

Das größte Problem ist die schwei­
gende Mehrheit. Nur kleine aktive, 
ideologisch festgelegte Gruppen arti­
kulieren sich und beherrschen da­
durch die »öffentliche« Meinung. Am 
meisten zu kritisieren ist, daß es nicht 
gelungen ist, an die Masse der Eltern 
selbst heranzukommen. Die bekannte 
Unflexibilität,' Schwerfälligkeit des 
Staates verhindert kurzfristige Ent­
scheidungen, wie sie in der Markt­
wirtschatt jederzeit erfolgen. Deshalb 
kann die Starrheit der staatlichen Pla­
nung zur Gefahr werden. Wohin mit 
den Akademikern - das bleibt vorerst 
das größte Problem.

geblieben. So kämpft Erich Frisier au­
genscheinlich nur noch für bessere Be­
soldung, weniger Arbeit, Frühpensio­
nierung (»damit die Lehrer in ihrer Tä­
tigkeit nicht unlustig werden«) der von 
ihm Vertretenen. Eine pure Standes- 
polilik - Verzicht auf Reform im eigent­
lichen Sinne.
Also zurück zum Bestehenden? wie es 
viele Konservative wünschen?

Zugegeben, die Euphorie hat nun 
Enttäuschte, Resignierte zur Folge - und 
solche, die sich.in ihren Elfenbeinturm 
verkriechen. Diejenigen, die die Gefah­
ren sehen, wollen aber etwas erreichen 
im Sinne wirklicher Verbesserung. 
Ergo.mitden vorhandenen Mitteln den­
noch Reformen durchführen:

Mehr Hauptschule - Abbau des Aka­
demikerbergs!

Gewiß - wie kann man den Stau an 
Erwartungen und Enttäuschungen ab­
ba nen, ablenken? Denn wenn dies nicht 
gelingt, wächst ein Katastrophenpoten­
tial heran! 80000 ausgebildete, aber 
frustrierte Lehrer, weil ohne Stelle!

Deshalb: eine Politik der Lösung 
dieses Problems ist erforderlich.

Was müßte geschehen? Einsatz der 
Lehrer - gewiß - ein Besoldungspro­
blem. Aber besser eine leidliche Lö­
sung jetzt als gar keine Lösung. Zu­
ruf: warum nicht Lehrer als Ange­
stellte? Müssen sie denn Beamte für 
immer sein?

Verbesserung des Hochschulzu-
*

gangs. Welche Folgerungen lassen sich nun 
aus diesen Analysen und Erkenntnissen, , 
die uns vorstehende Berichte vermit­
teln, ziehen?

Jn keinem Fall wurde ein wirklich 
gangbarer Ausweg aus der Bildungs­
misere gezeigt. Vor allem wurde von 
keinem der Referenten und fast keinem 
Teilnehmer der Tagungen der ord­
nungspolitische Aspekt - das heißt die 
unselige Verquickung von Staat und

Bewältigung des Abiturientenstaus 
in den Hochschulen selbst. Mehr Stu­
dienplätze, kürzere Studienzeiten - not­
falls mit Härte durchzusetzen - obwohl 
die Asten Regelstudienzeiten'abgclehnt 
haben. Die, Professoren veranlassen, 
mehr Studenten aufzunehmen. Insofern 
war die Abschaffung des Kolleggeldes 
ein Fehler, weil sie der »materiellen In- 
teressierheit« der Dozenten nicht Rech-
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Bildungswesen, aufgezeigt. Die Staats­
bürokratic, die, vom Grundprinzip des 
Staates, von der Gleichheit her das 
wahre Wesen der Pädagogik, die liebe­
volle Zuwendung des Lehrers zum 
individuellen Kinde und. Jugendlichen 
gar nicht erst aufkommen läßt, würde 
in ihrer antipädagogischen monolithi­
schen Eigengesetzlichkeit nicht in Frage 
gestellt. Es wurde erneut deutlich, daß 
der Staat, die staatlichen Institutionen, 
und damit die Verwaltungs-Bürokratie 
schlechthin unfähig ist, das Bildungswe­
sen im Sinne der Humanisierung zu re­
formieren - gleich ob es sich um SPD-, 
FDP-oder CDU-orientierte Bildungspo­
litik handelt. Immer bleibt es Bildungs- 
verrvaltung, immer herrscht in ihr das 
Formal-Gleichmachende - während

Menschenbildung doch der Freiheit, 
Mannigfaltigkeit und Personalität be­
darf. - wie das Leben selbst.

Bildung heißt Leben bilden. Leben 
heißt unendliche. Vielfalt und Vielge­
staltigkeit. Immer Neues drängt zur Ent­
faltung. Jeder Neugeborene bringt neue 
Impulse in die Weit, die zur Gestaltung 
und Umgestaltung der Welt drängen.

Deshalb kann es für einefreiheitliche 
Bildungs-Politik nur eine Forderung 
und ein Ziel geben: Die Befreiung des 
Bildungs- und Erziehungswesens vom 
Staate, pädagogisch-unabhängige Insti­
tutionen, die ausschließlich der Bildung 
und Förderung des einzelnen indivi­
duellen Kindes dienen, indem sie ihm 
helfen zu sich selbst zu kommen.

Fritz Penserot
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Buchbesprechung

das Schul- und Hochschulwesen seit 
einigen Jahren diesem Ziel unterworfen. 
Allmählich gewöhnt man sich daran, 
im Bildungswesen vor allem eine effizi­
ente Zulieferindustrie für den Bedarf 
an Nachwuchskräften zu sehen. Man 
erinnert sich kaum noch daran, daß 
diese Zielsetzung in allen bisherigen 
Bildungssystemen nur zweitrangige Be­
deutung hatte, weil ganz andere Ziel­
setzungen für vorrangig angesehen wur­
den. Die Bildungssysteme sämtlicher 
geschichtlichen Hochkulturen betrach­
teten die Verwirklichung eines jeweils 
sehr klar erkannten Menschenbildes als 
die Hauptaufgabe des Bildungswesens, 

' ja, der gesamten Gesellschaft.' (Daß es 
sich dabei in aller Regel um nur Wenigen 
zugängliche Einrichtungen handelte, et­
wa Priesterschulen, tat der Ernsthaftig­
keit des Bemühens keinen Abbruch.) 
Nicht nur das Bildungswesen, auch die 

‘ politischen Instanzen geraten zuneh­
mend sowohl in eine faktische Ab­
hängigkeit als auch in eine bewußtseins­
mäßige Abhängigkeit vom wirtschaftli­
chen Bereich. Politik wird gemacht nach 
Maßgabe der wirtschaftlichen Gegeben­
heiten; auch das - in dieser Ausschließ­
lichkeit - ein Novum!

Was spricht sich aus in diesen Er­
scheinungen? Aus welchen Triebkräften 
entspringt eine solche Entwicklung? 
Welche Auswirkungen wird das Ergebnis 
dieses Entwicklungsprozesses auf den 
Menschen haben? - Im Mittelpunkt 
der gesellschaftlichen Vorgänge stehen 
demnach die wirtschaftlichen Pro­
duktionserfordernisse. Sie sind ihrer 
Natur nach jedoch niemals Endzweck, 
sondern immer Mittel. Mittel wozu? 
Auf Seiten der Produzenten Mittel zu 
einem gesteigerten Gewinn; auf Seiten 
der Konsumenten Mittel zum Konsum,

Lothar Vogel
Die Verwirklichung des Menschen im 
sozialen Organismus 
(Verlag Fragen der Freiheit, Eckwälden, 
378 Seiten, DM 25.-)

Seitdem eine ständig zunehmende 
Anzahl von Menschen ihre Arbeit in 
den Dienst sozialer Erneuerung stellt, 
gewinnt die Frage nach den Zielen einer 
solchen Erneuerung fortlaufend an Be­
deutung. Die akademischen Sozialwis­
senschaften sind unfähig,- solche Ziele 
anzugeben. Der positivistische Wissen­
schaftsansatz erlaubt es nur, die Mittel 
anzugeben, auf denen vorgegebene Ziele 
sich erreichen lassen; die Entscheidun­
gen über die Ziele sind außerhalb dieser 
Wissenschaftlichkeit - etwa im politi­
schen Bereich - zu fällen. In diesem 
Sinne haben zum Beispiel sich führende 
Vertreter des Deutschen Bildungsrates 
im Zusammenhang mit den Empfehlun­
gen für die Umgestaltung des Bildungs­
wesens geäußert. Es gibt heute kein all­
gemeinverbindliches Bezugssystem, ei­
nen von allen Bürgern der Bundesrepu­
blik anerkannten Kanon höchster Wer­
te, von dem aus die grundsätzliche Rich­
tung einer sozialen Umgestaltung ab­
geleitet werden könnte. Trotzdem zeigt 
sich, daß von den verschiedensten Seiten 
aus zielvoll gehandelt wird; allerdings 
mit vordergründig verschiedenen Ziel­
setzungen. Schaut man genauer hin, so 
zeigt sich, daß ein Trend gegenwärtig 
alle anderen zu- Randerscheinungen 
macht: Die vorherrschende Tendenz 
geht noch immer auf eine Vergötzung 
der wirtschaftlichen Leistungsfähigkeit. 
Alle anderen gesellschaftlichen Be­
reiche gelten gegenüber diesem Idol als 
zweitrangig und werden ihm mehr oder 
weniger untergeordnet. Planmäßig wird
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das heißt Mittel zu einer noch umfas­
senderen Befriedigung insbesondere der 
körperlichen Bedürfnisse: Nahrung, 
Kleidung, Wohnung, Transport, Gesund­
heit, samt ihren Luxuserscheinungen. 
Denkt man daran, daß die Produzenten 
gleichzeitig auch Konsumenten sind, so 
ergibt sich aus dem Gesamtbild dieser 
wirtschaftsorientierten Gesellschafts­
ordnung ein materialistisches Menschen­
bild; der Mensch wird gesehen als ein 
im wesentlichen leibliches Wesen; da­
rauf werden abgestimmt die gesellschaft­
lichen Funktionszusammenhänge, und 
in diesem Sinne beeinflussen alle ge­
sellschaftlichen Einzelvorgänge das 

■ menschliche Bewußtsein. Der Mensch 
als ein schöpferisch-geistiges Wesen ist 
nicht vorgesehen, insofern das wirt­
schaftlich nicht verwertbar ist. Seelische 
Bedürfnisse üsw. sind Privatsache.

Ganze Provinzen menschlicher Fä­
higkeiten und Impulse läßt diese sich 
immer einseitiger ausprägende Gesell­
schaftsordnung ungenutzt brachliegen. 
Für diese Dinge gibt es kein geeignetes 
Betätigungsfeld innerhalb der Gesell­
schaft. Was geschieht mit diesen un­
genutzten Fähigkeiten und unausge- 
lebten Impulsen? Denn es wäre naiv 
zu glauben, daß sie einfach spurlos 
verschwinden. Auf irgendeine Weise 
machen sie sich geltend, sei es ihrer 
Natur entsprechend oder sei es in einer 
Brechung und in anschließendem Wild­
wuchs. So verwandeln sich Sozialer­
neuerungsimpulse in Zerstörungs- und 
Vernichtungswillen, wenn sie daran ge­
hindert werden, sich auf angemessene 
Weise auszuleben. Künstlerische Fähig­
keiten verwandeln sich in eine Abhängig­
keit von bewußtseinsverändernden Ge­
nußmitteln, wenn sie kein geeignetes 
Betätigungsfeld finden. Und moralisch­
soziale Fähigkeiten verwandeln sich in 
weltanschauliches Sektierertum, wenn 
die Gesellschaft nicht aus einem um­

fassenden Menschenbild heraus gestal­
tet ist. .

.Der archimedische Punkt für die 
Gestaltung einer jeden Gesellschaft ist 
der Mensch. Jede kleinste gesellschaftli­
che Reformbestrebung bleibt solange 
dilettantisch, wie sie nicht entspringt 
aus einem vollständigen Menschenbild. 
Der Versuch, eine Gesellschaft aufzu­
bauen ohne ein selbsterarbeitetes Men­
schenbild, zwingt den Sozialarchitekten 
schon methodisch zu einer reaktionären 
Vorgehungsweise.

Das erst kürzlich erschienene Werk1* 
von Dr. Lothar Vogel, dem bekannten 
Kulturanthropologen spricht in diesem 
Sinne bereits im Titel eine deutliche 
Sprache: ’Die Verwirklichung des Men­
schen im sozialen Organismus’. Die 
zentrale Aufgabe jeder Gesellschaft wird 
damit prägnant ausgesprochen: Der 
Mensch muß sich in ihr verwirklichen 
können. Im ersten der drei Hauptab­
schnitte seiner Arbeit, der betitelt ist 
’Sozialanthropologie und Phänomeno­
logie der Wirtschaft’, zeigt Vogel am 
Verhältnis der drei hauptsächlichen Pro­
duktionsfaktoren Grund und Boden, 
Kapital, Arbeit, wie diese Verwirkli­
chung des Menschen im sozialen Orga­
nismus, insbesondere in der Arbeitswelt, 
zu erreichen ist. Die Arbeit nennt Vogel 
dabei als den zentralen Bereich der 
menschlichen Selbstverwirklichung: 

»Wir betrachten die Arbeit als Ur- 
phänomen der menschlichen Wil­
lensnatur, als Schicksalsgehalt des 
Menschenlebens, als Ausdruck sei­
ner autonomen Existenz«. (S. 17) 

Die Arbeit entscheidet mehr als irgend­
ein anderer Einzelfaktor über den Grad 
der individuellen Selbstverwirklichung 
innerhalb der Gesellschaft. Man be-

1) Lothar Vogel: ’Die Verwirklichung des Men­
schen im sozialen Organismus'. Sonderdruck 
Fragen der Freiheit, Eckwäldcn 1974
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trachte unter diesem zentralen Gesichts­
punkt die Fülle der heute zugänglichen 
Berufe! Vom Begriff der Arbeit aus, 
wie Vogel ihn faßt, eröffnen sich weite 
Perspektiven: Die Forderungen nach 
Mitbestimmung oder gar Selbstbestim­
mung der Arbeit haben hier ihre men- 
schenkundlich-menschenrechtliche Be­
gründung. Damit hängen zusammen als 
notwendige Konsequenz ganz neue For­
men der Betriebsverfassung und des 
Eigentums an.Produktionsmitteln. Vogel 
beschäftigt sich insbesondere mit dem 
Verhältnis von Arbeit zu. Grund und- 
Boden und von Arbeit zu Kapital; und 
er kommt dabei zu der Erkenntnis, daß 
der eigentliche und absolut vorrangige 
Produktionsfaktor die Arbeit ist:

»Das Kapital ist die Frucht der Arbeit 
und könnte, nicht existieren, wenn 
nicht die Arbeit vorher wäre.... Die 
Arbeit kommt vor Grund und Bo­
den, denn ohne die Arbeit ist die 
Natur mit ihren Schätzen unerschlos- 
sen«. (S. 17)

Aus dem Begriff der Arbeit entwickelt 
Vogel sehr bald den der Dienstleistung, 
womit er diejenige Arbeit meint, die 
geleistet wird für die Bedürfnisse ande­
rer Menschen:

»Die Arbeit ist das unveräußerliche 
Eigentum des Menschen, über das 
er in jedem Fall frei verfügen kann. 
Er kann Arbeiten verrichten, die nur 
für ihn Interesse haben und daher 
nicht in den sozialen Bereich ein­
münden. Als Dienstleistung im all­
gemeinsten Sinne bezeichnen wir al­
les dasjenige, was sich in den mit­
menschlichen Verkehr begeben hat 
und was im Sinne, der Tauschge­
rechtigkeit auf eine entsprechende 
Gegendienstleistung Anspruch er­
heben darf«. (S. 28)

Arbeit erhält ihren sozialen Wert nicht 
durch die Anzahl der aufgewendeten 
Stunden (wie zum Beispiel Marx irr­

tümlicherweise meint), sondern »allein 
von dem Bedarf oder Verlangen nach 
derselben von Seiten eines anderen« 
(S. 29). Damit erweitert Vogel den ge­
bräuchlichen Begriff der Dienstleistung 
auf höchst sinnvolle Weise.

Von hier aus eröffnet sich.auch das 
Verständnis für dasjenige, was traditio­
nellerweise mit dem. Worte ’Markt’ be­
zeichnet wird:

»Der Markt ist der .verbindliche Ort 
aller wirtschaftlichen Tauschvor­
gänge. Er hat funktionellen und rea­
len Charakter. Einerseits müssen alle 
Vorgänge des Wertetausches als 
Marktgeschehen betrachtet werden, 
wo immer sie auch stattfinden. Ande­
rerseits gibt der Markt als räumlich 
und zeitlich fixierte Einrichtung ein 
urbildhaftes und zugleich augenfäl­
liges Bild des Tauschgeschehens«. 
(S,37)
»Der Vorteil liegt beim gerechten 
Tausch darin, daß jeder etwas ab­
gibt, auf was er leicht verzichten 
kann, bzw. was er im Sinne der Arr 
beitsteilung zum Tausch hergestellt 
hat und dafür etwas erhält, was ihm 
dienlich oder aus anderen Gründen 
begehrenswert erscheint. • Dieser' 
wechselseitige Vorteil....« (S. 29) 

Gegen den Begriff des Marktes ist von 
verschiedenen Seiten polemisiert wor­
den. Insofern damit nicht kritisiert wur­
den die offensichtlichen Mißstände, die 
auf Monopoibildungen allgemeinster 
Art zürückzuführen sind, richten sich 
diese Angriffe gegen die Tendenz zum 
Egoismus, die als hauptsächliche An­
triebskraft das Marktgeschehen be­
herrscht; jeder ist auf seinen eigenen 
Vorteil bedacht. In seinen Ausführun­
gen über Shakespeares'Kaufmann von 
Venedig’ setzt Vogel sich mit diesem 
Problem auseinander. Shylok kann da­
bei betrachtet werden als der Vertreter 
eines absolut auf dem Prinzip des Ego-
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ismus aufgebauten Sozial- und Wirt­
schaftsverhaltens, während Antonio, 
Bassanio und Porzia als die Vertreter 
’einer neuen Sozietät der Liebe’ genannt 
werden, in der 'eine höhere Form der 
Gegenseitigkeit’ (S. 108) waltet, während 
das bloße materielle Streben Shyloks 
letztlich zur Selbstvernichtung und zum 
Seelentod führt! Opferbereitschaft und 
eine höhere Erkenntnisfähigkeit werden 
dabei als unabdingbare Voraussetzun­
gen genannt,- die erfüllt sein müssen, 
wo diese höhere Form der Gegenseitig­
keit zum Funktionsprinzip einer Sozie­
tät der Liebe gemacht werden soll. In­
nerhalb jeder auch nur einigermaßen 
intakten Familie wird diese ’Sozietät der 
Liebe’ bereits heute praktiziert, ebenso 
innerhalb vieler Gemeinschaften, die 
sich zusammengefunden haben unter 
religiösen oder anderen geistigen Ziel­
setzungen. Es ginge aber wohl über dk-, 
Kraft der Vertreter dieser neuen Sozie­
tät hinaus, wenn bereits in unserem 
Zeitalter diese höhere Form der Gegen­
seitigkeit zur Grundlage der allgemei­
nen Wirtschaftsordnung gemacht wer­
den sollte. Noch benötigen zu viele Men­
schen für ihre Entwicklung die Möglich­
keit, nach den Prinzipien des Shylok 
zu leben.

Es kann aus den angedeuteten Grün­
den also nicht darum gehen, den Egois­
mus als Motor der wirtschaftlichen Ent­
wicklung abzuschaffen:

»Immer wieder wird voreilig als Vor­
aussetzung zur sozialen Verbesse­
rung der Wirtschaftsverhältnisse 
eine größere Selbstlosigkeit der 
Wirtschaftspartner gefordert. Typi­
scherweise erhebt sich in den kom­
munistischen Ländern der Ruf nach 
erhöhter Moral-und Disziplin, sobald 
die Planwirtschaft wieder einmal in 
bedrohlichem Maße zu Stockungen 
der Versorgung führt. Aber ganz die 
entgegengesetzten, die individuali­

sierenden Kräfte müssen in Gang 
gebracht werden. Was anderes kann 
die Wirtschaft in ihren Leistungen 
steigern, als allein das Interesse, ja 

. sogar der Egoismus der einzelnen, 
die sich im gleichgerichteten (Her­
vorhebung vom Verfasser) Streben 
nach wirtschaftlichem Erfolg mitein­
ander verbinden?« (S. 341)

Es kann nur darum gehen, dem Egois­
mus zunehmend die Möglichkeit zu 
antisozialen Auswirkungen zu nehmen. 
Dies allerdings ist auch ein heute durch­
aus erreichbares Ziel, welches durch 
eine geeignete Koordinationsordnung 
verwirklicht werden kann. Dazu ge­
hören u. a. ein neues Bodenrecht, eine 
Neuordnung des Geldwesens, eine Neu­
ordnung der Eigentumsverhältnisse an 
den Produktionsmitteln und insgesamt 
eine Art der wirtschaftlichen Zusam­
menarbeit, die Vogel mit dem Ausdruck 
’Assoziation’ belegt:

»ln dem Augenblick, in dem die 
wirtschaftlichen ’Zwangsrechte’ ver­
schwinden, tritt jener wirtschaftliche 
Grundzustand ein, den wir als ’As­
soziationsfähigkeit’ der Wirtschafts- 
teilnchmer zu bezeichnen haben. 
Assoziationsfähig sind alle Wirt­
schaftsteilnehmer erst dann, wenn 
sie ihre Arbeit durch den freien Zu­
gang zu den Produktionsfaktoren 
Boden und Kapital individuell und 
selbstverantwortlich einsetzen kön­
nen«. (S. 341)

Der eigentliche Höhepunkt des vor­
liegenden Werkes dürfte für viele Leser 
der mittlere der drei Hauptabschnitte 
sein. Er trägt den unscheinbaren Titel: 
’Betrachtungen zur Kultur-, Rechts­
und Sozialgeschichte’. Was hier auf 
ca. 150 Seiten zusammengetragen wurde 
an geschichtlichem Hintergrundmaterial 
zum Verständnis der sozialen Problema­
tik, das steht in der bisherigen Literatur 
ziemlich einmalig da.,Mit überraschend
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Zum Schluß sei noch aufmerksam ge­
macht auf die außerordentlich origi­
nelle Darstellungsweise Vogels. Wer 
würde schon in einem so grundlegenden 
soziologischen Werk der Gegenwart 
Zitate von Sophokles, Wolfram von 
Eschenbach, Walther von der Vogel­
weide, Hölderlin, C. F. Meyer und aus 
der Edda erwarten?! Er geht sogar noch 
darüber Hinaus,, indem er ah verschie­
denen Stellen Werke der Weltliteratur 
ausführlich darstellt, um sie im Zusam­
menhang seiner soziologischen Ausfüh­
rungen zu interpretieren. Als Beispiele 
seien genannt der bereits erwähnte ■ 
’Kaufmann von Venedig’, sowie Goc - 
thes ’Märchenr. Diese Dinge vermitteln 
dem Leser in bildlicher Zusammen­
schau, was sonst möglicherweise eine 
unlebendige Abstraktion geblieben 
wäre. Man fühlt sich ein wenig erinnert 
an die Gewohnheit des großen Platon, 
der unter anderem in seinem Dialog 
über den ’Staat’ die entscheidenden Ge­
danken in Bildern ausdrückte.

hautnahen Originalzitaten, anhand von 
teilweise verblüffenden .geschichtlichen 
Beispielen zeigt Vogel dem Leser ein 
Panorama von den Ursprüngen der Ge­
schichte bis ins 20. Jahrhundert, in dem 
das ununterbrochene Ringen um die 
menschengemäße Sozialgestalt das Leit­
motiv bildet. Dieser umfassende Über-, 
blick mündet ein in eine Darstellung, die 
sich folgerichtig aus den vorangehenden 
Darstellungen der neuzeitlichen so­
zialen Bewegung ergibt. Daran schließt 
sich der dritte Hauptteil des Buches;, 
’Die Sozialordnung der Freiheit’, in dem 
die grundlegenden Begriffe für das Ver­
ständnis des dreigliedrigen sozialen Or­
ganismus in übersichtlicher Form er­
läutert werden.

Mit knapp 340 Seiten Text, dazu 
27 Seiten Anmerkungen und fünf Seiten 
Literaturangaben hat Lothar Vogel, 
Schularzt und Lehrer, ein Handbuch 
geschaffen, das sich ausgezeichnet für 
die Unterrichtsvorbereitung für den Ge- 
schichts- und Sozialkundelehrer, wie 
auch für ein grundlegendes Studium der 
sozialen Zusammenhänge eignet.

Detlef Böhm
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Ankündigungen

Freier Pädagogischer Arbeitskreis
Schweizerische Gesellschaft für Bildungs- und Erziehungsfragen 
Vorsitzender: Prof. Dr. Wolfgang von Wartburg

»Rettet die Phänomene«
Anregungen zu einem menschenbildenden^ Unterricht in den 
mathemathisch-naturwissenschaftlichen Fächern (aller Stufen)

Lehrerfortbildungs-Wochenende im Gottlieb-Duttweiler-Institut, 
Park »Im Grüene«, 8803 Rüschlikon-Zürich, 1./2. November 1975

Rettet die Anschauung vor dem Zugriff des Intellekts - Auch so könnte 
die Forderung lauten.

Die sinnenhaft-vertraute Naturwirklichkeit droht gegenüber dem abstrakten 
Denk-Bild (sprich Modellvorstellungfder modernen Naturwissenschaft ver­
schüttet zu werden. Der Laboreffekt tritt vermehrt anstelle der Primärerfahrung.

Der Wissenschaft vom Toten muß Lebensforschung entgegengestellt werden.

Das bedeutet für unsere Schule: Förderung der Anschauungskraft am mög­
lichst ursprünglichen Phänomen.

Denn: »Verstehen heißt stehen auf dem Fundament der Phänomene.« 
(Prof. Martin Wagenschein)

PROGRAMM

Samstag, 1. November:

15.00 Uhr. Begrüßung,
Eröffnung der Tagung

15.15 Uhr Prof. Dr. Ernst Schuberth, Bielefeld: .
»Wie können wir durch den Mathematikunterricht 
erzieherisch wirken?« ‘
Vortrag mit anschließendem Gespräch

Nachtessen (inden Räumen des Gottlieb-Duttweiler-Instituts)

Prof. Dr. Johannes Flügge, Berlin:
»Rehabilitierungder Sinne«

18.30 Uhr

20.15 Uhr
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Sonntag, 2. November: ■

9.30 Uhr Prof. Dr. Martin Wagenschein, Trautheim/Darmstadt:
»Rettet die Phänomene!«

. . . Vortrag mit anschließendem Gespräch

Mittagessen

Robert Pfister, Steffisburg:
»Die Bedeutung der Anschauung im Biologie-Unterricht« 

abschließendes Gespräch 

17.00 Uhr ca. Schlüß der Tagung

12.30 Uhr

14.30 Uhr

16.00 Uhr

Anmeldung: Freier Pädagogischer Arbeitskreis, Geschäftsstelle 
8635 Oberdürnten, Langackerstraße 148

Studienkreis für freiheitliche Ordnung

Tagung am 1./2. November im Restaurant Rigiblick, Zürich

Die Freiheit in der menschlichen Gemeinschaft

Referate und Aussprache.

Was ist Freiheit ohne Ordnung? Egoismus, Anarchismus, Willkür? 
Freiheit von was? Freiheit wozu? ■

Nähere Auskünfte und Anmeldung: Sekretariat Studienkreis für freiheitliche 
Ordnung, Walter Zimmermann, CH 9658 Wildhaus
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Sozialkundeunterricht 2

Einführung in die Fragen des sozialen Lebens und reichhaltiges 
Material für die Unterrichtsvorbereitung findet der Lehrer 

in dem 'Buch von Lothar Vogel

Die Verwirklichung des Menschen 

im sozialen Organismus

Folge der Hauptkapitel
Teil I

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

Teil II
Betrachtungen zur Kultur-, Rechts- und Sozialgeschichte

1. Zur Kulturanthrppologie
2. Die orientalischen Hochkulturen
3. Die Geburt Europas

.4. Die keltögermanische Epoche
5. Das Früh- und Hochmittelalter
6. Das Spätmittelalter
.7. Die sozialen Kämpfe des 16. Jahrhunderts
8. Die Neuzeit ,
9. Das soziale Kunstwerk, die Antwort Mitteleuropas auf die französische 

Revolution
10. Der Kampf um die Freiheit
11. Kapitalismus - Kommunismus
12. Entwicklungsschritte der Idee der sozialen Dreigliederung .1917-1922
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Teil III
Die Sozialordnung der Freiheit

1. Die Ichorganisation des Menschen, erkenntniswissenschaftliche Vorbe­
trachtung

2. Das Geistesleben
3. Die Kulturordnung, Verwirklichung geistiger Kräfte im, Dienste des 

sozialen Ganzen
4. Das Rechtsleben
5. Das assoziative Wesen der Wirtschaft

Ca. 380 Seiten, Schemata und Textzeichnungen 
Preis: 25.- DM
Sonderdruck »Fragen der Freiheit«
Herstellung: Anton Hain KG, Meisenheim/Glan 
Graphische Gestaltung: Fred Stolle, Zürich

Bestellungen durch den Buchhandel
und das Seminar für freiheitliche Ordnung 
7325 Eckwälden, Boslerweg 11
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Die Mitarbeiter dieses Heftes 

Wolfgangv. Wartburg? Professor Dr. phil., Gymnasium Aarau und a. o. 
Professor für' Geschichte an der Universität 
Basel - CH 5035 Unterentfelden

Professor Dr. phil., Freie Universität Berlin

Doktorand bei Kultusminister Prof. Dr. Hans 
Maier, München 22

Prof. Dr. phil., Initiator der »Aktion Humane 
Schule«, 7121 Ingersheim, Schloß

Kirn/Nahe

Hiberniaschule, Wanne Eickel

Johannes Flügge, 

Hans Georg Roth,

Walter Leibrecht,

Fritz Penserot, 

Detlef Böhm MA.,

Vorankündigung für Heft 118/V1 1975

Lothar Vogel Einführung in inhaltliche und methodische 
Grundlagen des Sozialkundeunterrichts und der 
allgemeinen sozialen Bewußtseinsbildung

* Der Aufsatz über innere Schulreform wird in einem' Sammelband beim Novalis-Verlag, 
Schaffhausen, unter dem voraussichtlichen Titel »Vom Geist der Bildung« erscheinen.
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