Kirche
und Geselischaft

Herausgegeben von der
Katholischen Sozialwissenschaftlichen

\Ir. 16 Zentralstelle Mdnchengladbach




Die Reihe,,Kirche und Gesellschaft' behandelt jeweils aktuelle Fragen aus
folgenden Gebieten:

o Kirche in der Gesellschaft

o Staat und Demokratie

e Gesellschaft

o Wirtschaft

o Erziehung und Bildung

e. Internationale Beziehungen / Dritte Welt

Die Numerierung der Reihe erfolgt fortlaufend.

Die Hefte eignen sich als Material fir Schul- und Bildungszwecke.

Bestellungen sind zu richten an die

Katholische Sozialwissenschaftliche Zentralstelle
405 Ménchengladbach

ViktoriastraBe 76

Redaktion:
Katholische Sozialwissenschaftliche Zentralstelle
Monchengladbach

1974

© J. P. Bachem Verlag GmbH, Kéin

Satz: Cotygrafo GmbH, Kéin

Druck: W. Gottschalk & Séhne GmbH, Kbin
Printed in Germany

ISBN 3-7616-0269-3




Man singt das Lied in unterschiedlicher Lautstarke — aber es ist eine Melo-

die: ’

- ,...daB es... darauf ankommt, ... Schule ... zu einer der Krafte zu
machen, die die Demokratisierung weitertreiben*"),

~ Erziehung félit ,,die Aufgabe zu, in der heranwachsenden Generation
das Potential gesellschaftlicher Verdnderung hervorzubringen*2).

— ,,Allein dasjenige Wissen, das zur Férderung von Verdnderungen von
Institutionen praktisch folgenreich ist ... nimmt den aufklarerischen
Impetus ernst und ebnet den emanzipatorischen Weg**®).

1. Verordnetes Heil ist das Ende der Freiheit

Verénderung heiBt das groBe Schlagwort — ohne zu priifen, wohin die
Richtung der Veranderung weist, ohne zu fragen, ob Bewahrenswertes in
diese Verdnderung eingeschlossen ist. Veranderungen in Gesellschaft
und Staat hdngen selbstverstindlich von Meinungen, Trends, Uberzeu-
gungen der Wahlenden und der Gewahlten ab. Schule hat ganz gewiB im-
mer schon auch politische Wirkungen gehabt, denn niemals sind geistige
Sachverhalte, mit denen es Schule zu tun hat, wertneutral, niemals ist gei-
stige Sachauseinandersetzung ohne den Riickgriff auf Werte und Normen
—und sel es im Verneinen — mdglich. Wer allerdings Schule primar als In-
strument der Veranderung, als Einrichtung zur Schaffung des ,,richtigen
BewuBtseins" versteht, verfalscht den Auftrag der Schule und die Aufgabe
der Politik. Politik muB sich mit Verdnderung und Bewahren, mit deren Be-
griindung und Zielsetzung befassen, und indem der Politiker bestimmie
Ziele vertritt, stellt er sie zur Diskussion, zur Disposition, zur Wahl. Schule
soll zu solcher Entscheidung beféhigen, nicht aber sie vollziehen. Dies be-
zeichnet die Grenzlinie: Schule muB die groBen Entscheidungsalternati-
ven der Gesellschaft heute aufweisen, jede in ihrer Begriindung darlegen;
sie muB auch vermitteln, daB Menschen nicht in Beliebigkeit oder Gleich-
glltigkeit verharren dirfen, daB sie vielmehr zur Entscheidungsbereit-
schaft gelangen missen. Wie aber der einzelne seine Entscheidung fallt,
das muB ihm in einer freiheitlichen Gesellschaft selbst (iberlassen bleiben.
Es ist eben nicht Sache des Staates, Sache der staatlich verantworteten
Schule, in den komplizierten Konflikten unserer Gesellschaft die Ent-
scheidung zu treffen, was ,,emanzipatorisch”, was ,rlickschrittlich” ist.
Gar zu leicht kann sich enthillen, daB Demokratisierung bei Licht bese-
hen, weniger Freiheit bringt, daB unkontrollierte Gremien z. B. den Spiel-
raum des einzelnen einengen, daB,,mehr Demokratisierung” gar,,weniger
Demokratie’ bedeuten kann.

Wird die Lehre vom richtigen oder falschen BewuBtsein herrschende Leh-
re, Abkémmling jener Theorie der,,Neuen Linken*, nach dereinige wenige



wissen, was das richtige BewuBtsein ist, wird diese Theorie zum Inhalt von
Schule, von Richtlinien und Curricula, so schlagt Schule um in Schulung.
So wird Heil verordnet. So wird die fruchtbare Spannung zwischen Staat
und Gesellschaft, die den freien Westen kennzeichnet, ausgeléscht. Wer
im kommunistischen System eine gesellschaftliche Kontroverse fiihren
will, riihrt stets an den Staat und seine Stabilitat, denn dort sind Staat und
Gesellschaft eins. ,,Die Unterscheidung von Staat und Gesellschafterlaubt
es der westlichen Demokratie, unterschiedliche politische und wirtschaft-
liche oder ideologische Konzeptionen im Rahmen ihrer gesellschaftlichen
Institutionen auszutragen und entsprechende Konflikte zu bewaltigen,
ohne dadurch die Identitdt des Staates selbst zu gefédhrden. Im Prinzip der
Pluralitat einer offenen Gesellschaft lassen sich die Konflikte auffangen
und durch Mehrheitsbildungen l6sen, die auf unterschiedlichen politi-
schen Zielvorstellungen erwachsen kénnen‘*4). Dies Prinzip muB auch
staatliche Schule bestimmen, wenn nicht die ,,Erziehungsdiktatur Platz
greifen soll.

2. BewuBtsein entscheidet liber die Zukunft

Wir wissen aus padagogischer und psychologischer Forschung: das Be-
wuBtsein des Menschen wird durch Erziehung geprégt. Es ist dem Men-
schen eigen, Wertungen zu setzen; es kennzeichnet ihn, seine Handlun-
gen in Begrindungszusammenhénge einbetten zu kénnen und zu miis-
sen; es kennzeichnet jede Erziehung, daB Vorstellungshorizonte der jun-
gen Menschen aufgebaut werden. Doch wie sie beschaffen sind, welcher
Inhalt entscheidet, das ist in hohem MaBe abhangig von den Wertvorstel-
lungen der jeweiligen Gesellschaft, der Familie, der politischen Realita-
ten.

Kennzeichen unserer Gesellschaft ist die Abkehr von Dogmatismus so gut
wie von Wertneutralismus, ist die durch das Grundgesetz garantierte Bin-
dung an einen verantworteten Wertpluralismus. Ihm muB sich auch Schule
verpflichtet wissen, und keine Verdnderungssehnsucht hat demgegen-
Gber Platz. Erschwerend kommt hinzu: frither vermittelten Familie und
Schule feste Orientierungsmuster; frither bedeutete ,,Lesenlernen’ das
Tor zur Welt, das Tor Uber die Dorfgemeinschaft hinaus. Heute vermittelt
Schule nicht das staunende erste ,,Aha-Erlebnis’, heute kommen Kinder
aus verhaltensunsicherer Familie, von vielfaltigen Wertsetzungen und
Wertverneinungen betroffen in die Schule. Sie hat die Aufgabe, Vorstel-
lungen zu ordnen, zu vertiefen, zu erganzen. Vergrobert: sie vermittelt
nicht mehr ,,Welt" — das hat das Fernsehen schon vor ihr eingeleitet — aber
sie muB Vorstellungen begriinden, ordnen, Zusammenhange aufweisen.
Das kann sie nur aus pluraler Wertorientiertheit, nicht aus ideologischer




Veranderungsfixiertheit. Wieso soll Gibrigens zum Beispiel die Institution
des Parlaments grundlegend verandert werden? Wollen wir eine ,,andere
Gesellschaft? Und wenn wir sie wollen: ist Schule der Hebel der Verinde-
rung? MuB sich nicht derjenige, der politische Veranderung will, dem poli-
tischen Bewédhrungsfeld stellen? Warum geht er den einfacheren Weg
(ber den pragsamen Schiler? Warum will er im Namen von Miindigkeit
den Inhalt von Miindigkeit fixieren und damit einem Vorstellungsmodell
huldigen, das vor der Neuzeit (blich war: Da wuBten die Eliten, was dem
Volke bekam. Da war iber Wohl und Wehe, Giber Heil und Unheil durch die
Méchtigen entschieden. Heute darf jeder Blirger, Abiturient oder nicht,
diese Entscheidung aus eigener Verantwortung treffen — ja, er darf sie so-
gar auslassen! Wer allerdings von antidemokratischem SendungsbewuBt-
sein erfullt ist, wird dies nicht aushalten. Er wird den ,,richtigen’ Inhali von
BewuBtsein festlegen. Furihn ist Heil der Zwang zu gewolitem Heil. An die-
ser Stelle entscheidet sich das Konzept von Rahmenrichtlinien, Unter-
richtsplanen, Lehrerbildung: Entscheidungsféhigkeit steht contra fixierter
Entscheidung; das Risiko der Offenheit (du kannst dich auch gegen mein
Konzept entscheiden!) trifft auf die Lehre vom richtigen BewuBtsein.
Demokratisch sind in unserem Verst&ndnis nur solche Richtlinien, die plu-
rale Entscheidung erméglichen, die nicht von vornherein wissen, was wem
nitzt und wem schadet (so hundertfach in hessischen Rahmenrichtlinien).
Vorurteile haben heiBt: Urteile vorwegféllen, Urteile auf Grund sekundéarer
Merkmale fallen. Wer Schulung statt Schule setzt, wer die Inhalte des Be-
wuBtseins festlegt, zementiert das Vorurteil als Denkstruktur. In diesem
Zusammenhang haben Richtlinien, Lehrplane eine besondere Funktion.
Sie weisen das MindestmaB von Fakten- und Methodenkenntnis aus, das
Schule vermitteln soll; sie dirfen auf keinen Fall alle Unterrichtisstunden,
die nach Stundentafeln vorgesehen sind, verplanen. Sie miissen Bindung
und Freiraum in ein ausgewogenes Verhdltnis setzen und somit eine
Grundforderung demokratischen Lebens erfiillen: ,,den Raum der Freiheit
planen.” Zugleich setzen sie Pfldcke in die geistige Landschaft, Wegwei-
ser und sichern damit Eltern, die verschiedensten geistigen Richtungen
und politischen Uberzeugungen anhéngen, jenes MindestmaB an Plurali-
tat des Unterrichts ihrer Kinder, das den Auftrag einer staatlichen Pflicht-
schule in freier Gesellschaft rechtfertigt.

Die Bemerkung, freiheitlich gesonnene Lehrer wiiBten auch aus indoktri-
nierenden Lehrplanen noch etwas Ordentliches zu machen, geht an deren
Funktion und an der VerfaBtheit des Staates vorbei. Richtlinien und Lehr-
plane legen die Richtung des Inhalts von Schule nachpriifbar offen und
begrenzen den Rahmen persdnlicher Beliebigkeit flir den Unterrichten-
den, der schlieBlich seinen Auftrag nicht als freischaffender Kiinstler, son-
dern als Beamter volifiihrt, um das Bildungsrecht aller Kinder verwirkli-
chen zu helfen. Sie setzen MaBstdbe — flir Schiler und Lehrer.



3. Wer priift, hat Macht

Selbstverstandlich miissen Lehrplane, Richtlinien unterrichtend umge-
setzt werden. Und die Aussage, daB gute Lehrer keine Rechtfertigung flr
indoktrinierende Richtlinien sind, zeigt nur die eine Seite des Problems.
Letztlich kénnen Lehrer solche Plane in sehr verschiedener Weise benut-
zen, und auch offene Richtlinien kdnnen miBbraucht werden. Lehrerbil-
dung darf darum nicht ausgelassen werden. Wer sie Leuten ausliefert, die
Schule auf sozialistische Padagogik, auf Klassenkampf ausrichten wollen
(Gamm), denen ,,Gemeinwohl* eine verdéchtige Vokabel ist®), der gibt den
pluralen Ansatz zugunsten fixierter Weltverdnderung auf. Wer ,Wissen-
schaftstheorien in einer allgemeinen Gesellschaftslehre festzumachen®
(Blankertz) sich anschickt, Verdnderung als MaBstab verabsolutiert (Mol-
lenhauer), 148t die Freiheit von Forschung und Lehre untergehen, richtet
mehr oder minder intensiv Erziehungsdiktatur auf. Hochschulen, in denen
der Student in Kadergruppen eingemeindet, statt in wissenschaftliche
Auseinandersetzung eingefiihrt wird, in denen in Fachbereichen, Beru-
fungsausschiissen und Studienreformkommissionen Glaubenslehren
herrschen und Abweichler keine Chance haben (z. B. Marburg, Bremen, in
einigen Fachbereichen Frankfurt/M.), verfehlen ihren Auftrag und verfal-
schen den Sinn von Studium. Wie soll der Student ein plurales Welt- und
Wissenschaftsbild gewinnen, wenn er nur einem Ansatz und diesem mit
Bekehrungscharakter begegnet? Wie soll er Freiheit gewinnen, wenn alle
Prifer auf ein Weltbild eingeschworen sind?

Den staatlichen Prifungsausschiissen muB ein besonderes Wort gelten. in
ihnen wird Macht verwirklicht, und nicht selten sind jene, die nach Herr-
schaftsfreiheit rufen, selbst héchst repressiv dabei, Meinungsterror zu set-
zen. Prifungen als Gesinnungspriifung — man wahnte sie mit dem Dritten
Reich untergegangen. Wer mit Studenten, insbesondere mit Studenten
aus Lehrerfakultéten, spricht, wird eines anderen, keines besseren belehrt.
Wer prift hat Macht" — Macht abzuschaffen ist utopischer Traum, der sie
nurdem ausliefert, der sie dann unkontrolliert handhabt. Macht zu kontrol-
lieren, ist Aufgabe des demokratischen Staates. Vorrangig sind daher auf
jene, die in staatlichen Priifungsausschiissen sitzen, Lehrerpriifungen ab-
nehmen, die MaBstédbe des Beamtenrechts anzuwenden. Es scheint mirals
eine der schwichlichen Torheiten, die Prinzipien der Freiheit von For-
schung und Lehre auch auf die Inhaber staatlicher Priifungsamter anzu-
wenden.

Jene Prifungen sind stark ,,abnehmerorientiert*’. Abnehmer sind die Biir-
ger dieses Landes, die eine staatliche Schulplicht nur dann fiir tolerabel
und nicht freiheitsgefahrdend halten kénnen, wenn Pluralitat der Uber-
zeugungen eingebracht und gewahrt wird. Lehrer, die Meinungsmonopo-
len Tribut zahlen miissen, werden in ihrem Unterricht kaum Wahrer des




Pluralismus werden. Selbstverstandlich gilt gleiches fiir die Lehrerfortbil-
dung. Nur: beim Anfanger ist das Problem deutlicher. Er ist wehrloser.
Nichtwenige Untersuchungen zeigen: wer als freiheitlich gesonnener Abi-
turient begann, kapituliert in der ideologischen Monotonie spétestens im
6. Semester, denn er will Examen machen. Der Wald der padagogischen
Zeitschriften und die VerfaBtheit der deutschen Hochschuldidaktik (Para-
debeispiel FU und TU Berlin) tun das Ubrige: Urteile bilden sich aus der
Begegnung mit geistigen Konzeptionen. Wenn diese Begegnung—besten-
falls auf die ,,Neue Linke", bestenfalls auf Habermas, Adorno, Abendroth
begrenzt bleibt, schiimmstenfalls auf die radikalisierten, ungeistigeren
Nachfolger, die Adepten und Assistenten gerichtet wird, darf die geistige
Dunnblitigkeit, die radikalisierende Schwéche der Lehramtsanwirter
nicht liberraschen®), Wandel kann hier nur durch die Gleichzeitigkeit ver-
schiedener Bemithungen erreicht werden: keine Hausberufungen, um das
,,Lobekartell” zu durchbrechen; klare Bindung an die Forderungen des
Beamtenrechts bei der Berufung von staatlichen Priifungskommissionen;
plural gestaltete Unterrichtslehrplane und Richtlinien.

4. Ein oberstes Lernziel gefihrdet die Freiheit

Rahmenrichtlinien, die von einem einzigen ,,obersten Lernziel" alle Inhal-
te, Lernfelder und Einzellernziele ableiten, verfehlen selbst dann, wenn
dieses Lernziel dem Grundgesetz entnommen ist, selbst wenn es Selbst-
und Mitbestimmung heiBt, die Aufgabe, zu Selbstandigkeit und Verant-
wortlichkeit zu fiihren. Nicht das Lernziel selbst, sondern seine Vereinze-
lung, seine Verabsolutierung sind von Ubel. Der Zusammenhang mensch-
licher und rechtlicher Vielfalt wird verkiirzt, die unaufldsliche Verbunden-
heit humaner Ziele wird geleugnet. Was soll Freiheit ohne Riicksicht und
Solidaritat? Sie wird zum Egoismus. Was soll Solidaritdt ohne Freiheit? Sie
wird zu kollektivem Zwang. Ein verabsolutiertes Lernziel fihrt zu einer
normativen Didaktik, einer ,,Uberzeugungsdidaktik‘.

Die Ableitung von Lernzielen aus einer einzigen, obersten Norm ist niemals
zwingend, sie tauscht einen Zusammenhang vor, der wissenschatftlicher
Nachpriifung nicht standhéilt. Rahmenrichtlinien missen auf die Vielzahl
von Normen des Grundgesetzes bezogen sein. Sie miissen zum Beispiel
Selbst- und Mitbestimmung, Rechtsstaatlichkeit und die Grundsétze der
reprasentativen Demokratie zur Geltung bringen. Sie miissen den Zusam-
menhang von Lernzielen und Stoffauswahl deutlich machen und vor allem
alternative Denk- und Handlungsmodelle darstellen und diskutieren. Kon-
kurrierende Wertvorstellungen der vergangenen und der gegenwdrtigen
Gesellschaft missen einbezogen werden. Richtlinien und Curricula erfil-
len ihre Aufgabe nur, wenn sie anleiten, Urteilskriterien und Sachwissen



nicht unbefragt zu lbernehmen, sie zu priifen, zu gewichten und fir das
eigene Handeln verfligbar zu machen. Richtlinien diirfen die Welt nicht
nach einem einzigen Muster erklaren, Durch die Vermittiung von Zusam-
menhangen soll der Schiller zu einem abwagenden differenzierenden Ur-
teil befahigt werden.

Selbstverstéandlich taucht in diesem Zusammenhang schon das Pluralis-
musproblem auf. Alternative Denkmuster darbieten, heiBt nicht: Beliebi-
ges anbieten, Pluralismus als verwirrende Vielfalt, als Selbstbedienungs-
laden miBdeuten. Hier eben volizieht sich die menschliche und die pad-
agogische Gratwanderung: Zwischen Indoktrination und Beliebigkeit
steht die begriindete Vielfalt des freiheitlichen Pluralismus, die nicht auf
eine bestimmte Wahl! und Entscheidung festlegt, die aber keineswegs von
der menschlichen Verpflichtung zur Entscheidung in den Grundfragen
unseres Daseins dispensiert. So gehort also zur Didaktik in einer pluralen
Gesellschaft, in einer freiheitlichen Schule die dialektische Spannung von
Entscheidungsfreiheit und Entscheidungsforderung. Toleranz hat ihre
Funktion nicht unter lauter Beliebigkeiten, sie hat ihre Funktion im Neben-
und Miteinander vielfdltiger begriindeter Uberzeugungen. Selbst- und
Mitbestimmung als einziges Ziel lieBe dies Toleranzgebot beiseite, ver-
engte die Welt auf das Ich. Das verabsolutierte ich als Gefdhrdung der
Freiheit fiir die anderen, wie sogar als Gefahrdung dereigenen personalen
Freiheit, die ja stets den Mitmenschen einschlieBen, muB, darf nicht durch
Richtlinien gefordert, ja anvisiert werden! In der Zeitdimension beobach-
ten wir eine dementsprechende Verengung.

5. Nicht nur das Heute darf MaBstab sein. Geschichte und Wissen-
schaftsbezug sichern Menschlichkeit und Sachlichkeit

Richtlinien, die ihre Auswahl von Gegenstdnden und Methoden nur aus
dem herleiten, was angeblich heutzutage ,,relevant’ ist, liefern den Schii-
ler dem Heute, der Beliebigkeit aus. Sie wahlen das aus, was die eigene
Uberzeugung stiitzt, geschichtliche Einzelheiten als Belegstellen fiir ei-
gene Meinung machen aus der Geschichte einen Steinbruch und stlitzen
ldeologie. Geschichte ist nicht nur Belegmaterial flir heutige Verhéltnisse;
sie ist nicht nur Beleg flr die Veranderbarkeit menschlichen Lebens. Sie
fordert von uns, das Andersartige verstehend begreifen zu wollen, sie kon-
frontiert uns mit der Erfahrung des Fremden. Eben dadurch riickt sie die
MaBstébe zurecht, ermdglicht jenes Abstandnehmen, das Grundlage der
Toleranz ist.

Geschichte macht die Zusammenhénge und die Herleitung gegenwértiger
Verhélinisse deutlich. Grenzen und Moglichkeiten menschlichen Han-
delns werden sichtbar, eine naive , Aufstiegsideologie” wird durch ge-




schichtliche Erfahrung widerlegt. Die Vielschichtigkeit der Veranderun-
gen, die beabsichtigten und die unbeabsichtigten Wirkungen menschli-
chen Handelns erschlieBen sich dem Priifenden, und ,,Fortschritt” und
»RUckschritt" zeigen sich dialektisch verbunden.

Geschichte korrigiert totalitare Heilslehren — auch die von der ,,heilen
Welt" — indem sie den Erfahrungsraum des einzelnen und den der Gesell-
schaft weitet. Sie bewahrt Inhalte und Auffassungen, die heute vernach-
lassigt werden, fiir eine mdgliche Zukunft. Damit wirkt sie monotoner Ein-
seitigkeit entgegen, sie 148t im Wandel Gemeinsames und im Gemeinsa-
men Vielfalt erkennen. Sie erschlieBt dem Menschen die Zeitgebundenheit
seines Seins. Sie ist nicht, wie ihre Verachter behaupten, Anhaufung toter
Daten, Schlachtensammelsurium und Heldenverehrung, sie ist Schliissel
zu Weite und Tiefe, zu Planung und Unwéagbarkeit menschlichen Lebens.
Wer Gesellschaft blind verdndern will, wei sicher, warum er auf Ge-
schichte verzichten mdochte!

Die Auswahl von Lernangeboten—und die heutige Schule muB auswéhien
-~ muB mit anerkannten MaBstében nachprifbar sein. Allein der Rickgriff
auf die wissenschaftlichen Methoden der Darstellung, des Denkens und
des Urteilens, die darin eingeschlossene Unterschiedlichkeit der Frage-
stellung sichert die Ideologiefreiheit des Unterrichts und férdert die Ur-
teilsfahigkeit des Schiilers. Wissenschaftliche Herleitung der Unterrichts-
inhalte ist Voraussetzung fiir jene Systematik der Kenntnisse, die erforder-
lich ist, wenn Wissen und Kenntnisse nicht nur flir ein Verhaltensmodell, in
einem Projekt antrainiert werden soll. Flir verschiedene Zusammenhénge
und Projekte ist nur systematisches Wissen verfligbar. Wird der Unterricht
total in Projekte aufgeldst, der Aktionsbezug lberbetont, wird der Vul-
kanismus nur beim Ausbruch des Vesuv oder bei der Fahrt in die Eifel be-
handelt, so geht die systematische Grundinformation verloren, kommt ein
Moment der Zufalligkeit in die Information, das dem Grundauftrag 6ffent-
lich verantworteter Schule widerspricht. Wissenschaft muB als Instanz der
Systematik und der Kritik eingebracht werden.

6. Kritik, nicht Kritikastertum ist gefordert! Kritik verlangt MaBstébe!

Den kritischen Blirger wollen, heit nach der Funktion von Kritik in Schule
und Unterricht so gut wie in unserer Gesellschaft fragen. Schule ist in un-
sere demokratische, soziale und rechtsstaatliche Ordnung einbezogen.
Rahmenrichtlinien sind an Landesverfassung und Grundgesetz gebun-
den, sie sind nicht Instrumente unkontrollierter Gesellschaftsverdande-
rung, nicht Kontroll- und Auslegungsinstanz unserer Verfassung. Die freie
und demokratische Gesellschaft kann staatliche und geselischaftliche
Strukturen durchaus in Frage stellen, um sie an verpflichtenden Normen



und Worten kritisch zu messen. Darin unterscheidet sie sich wesentlich
von totalitdren Systemen. Kritik an Staat und Gesellschaft sind in ihr nicht
identisch.

Das Instrumentarium der Kritik stellt sich darum in politischer und gesell-
schaftlicher Differenziertheit dar. Doch heiBt dies nicht, daB die Alternative
zum Kritikverbot der Diktaturen in Demokratien eine unbegrenzte, maBlo-
se, vernichtende Kritik wére, vielmehr erfahrt die Mdglichkeit der Kritik ihre
Begrenzung durch die Rechte des Mitmenschen und die verfassungsmé-
Bige Ordnung. Wo Kritik an unserer Demokratie mit dem offenen oder ver-
steckten Ziel gelibt wird, diese Demokratie abzulésen, unter dem Vorwand
,.herrschaftsfreie Verhéltnisse' einzufiihren, die Herrschaft, und zwar die
faktisch unkontrollierte Herrschaft einer Meinung, einer Klasse, einer
Gruppe einzuflihren, bedeutet dies die Ablosung der freiheitlichen und
rechtsstaatlichen Ordnung durch eine Diktatur. Unterschldgt der Unter-
richt wesentliche Bereiche unserer staatlichen und gesellschaftlichen
Wirklichkeit, so kann damit durchaus auch die Funktion totalisierter Kritik
erreicht werden. Auch durch Auslassungen kann der Eindruck erweckt
werden, als sei die Bundesrepublik ein Land ohne Freiheit, ein Land des
Klassenkampfes und der Ausbeutung. Hier miissen staatliche Instanzen
und rechtsstaatlich gesonnene Blrger, Eltern wie Lehrer, sichern, daB8 der
Inhalt von Schule und Unterricht entscheidend von dem bestimmt ist, was
flr jeden Einzelnen und fir Staat und Gesellschaft lebenswert und le-
benswichtig ist. Eine Grundinformation dariiber enthélt unsere Verfas-
sung, unser Grundgesetz. Es geht nicht um die Abwehr von Kritik, es geht
um die ,,Entlarvung‘* von Disharmonieglaubigkeit, um die falsche Ein-
schatzung von Konflikt. Unsere Geselischaft ist ohne Konflikt nicht denk-
bar, aber sie besteht nicht nur aus Konflikt. Persénliches, politisches und
gesellschaftliches Zusammenleben setzt auch Konsens voraus.

Schule soll in die Gespréachs- und Gedankengemeinschaft einer Gesell-
schaft einfihren, wobei dies Konflikte einschlieBt, sie darf den grundle-
genden Erziehungsauftrag: MaBstabe fir selbstandiges Handein und
Denken zu vermitteln, dabei nicht auBer acht lassen. Ich-Findung und Hin-
einwachsen in die bestehende Gesellschaft miissen miBlingen, wenn dem
Schiler weisgemacht wird, er sei nur vom kritischen Ansatz her zum Ler-
nen motiviert—so als ob es Staunen, Erschiitterung, Freude nicht auch als
Lernmotivationen gébe! Wer Institutionen, Normen, Sprachgemeinschaft,
Staat, Mitmensch, Familie nur im Zugriff kritischer Entlarvung anpackt,
produziert die totale Verunsicherung des jungen Menschen, Personwer-
den kann ihm nur gelingen, wenn er auch Identifikationserfahrungen mit
Meinungen, Gedanken, Mitmenschen und mit sich selbst machen kann.
In der Auseinandersetzung mit den Hessischen Rahmenrichtlinien hat
Professor Liibbe deutlich gemacht, wozu es fiihrt, wenn Erziehung nur in
Frage stellt. Die eigene Existenz wird problematisiert: ,,Primére Selbstbe-

10




schaftigung und anwachsende Distanz zur Wirklichkeit, solcher Autismus
flhrt dann zum Verfall der Fahigkeit, Fakten zur Kenntnis zu nehmen. Die
Schule wird zur Institution programmierter Dekultivierung.” Das Ergebnis
solcher Verunsicherung ist dann der Hunger nach neuer Sicherheit durch
ideologisch-politische Doktrinen.

Konflikte diirfen nicht als absolute Interessengegensitze dargestelit wer-
den. Die Schwarz-WeiB-Zeichnung beendet die Pluralitat der Gesellschaft.
Auf einem Sockel der Gemeinsamkeit kénnen sich Alternativen des Den-
kens, der politischen Meinung entwickeln. So soll der Biirger im demokra-
tischen Staat zwischen konkurrierenden Parteien wahlen kénnen, urtei-
len. Gibt es keinen Sockel der Gemeinsamkeit, so stehen sich unverséhnli-
che Gegenséatze gegenlber. Statt freiheitlicher Alternativen gibt es dann
nur eine Gerechtigkeits- und eine Ungerechtigkeitspartei. An die Stelle des
Urteilens tritt das Verurteilen! Die Legitimation einer Opposition wird da-
mit aufgehoben! Die uralte Stindenbocktheorie (,,Wehe wenn sie kom-
men* — so Wahlplakate der Jusos in Hessen 1974 gegen die CDU) ist das
Ende der Demokratie. Die padagogische Konsequenz ist das Nutzen-
Schaden-Modell. ,,Wem nutzt, wem schadet der jetzige Zustand?* — bis
zum UberdruB findet sich diese Formel in Rahmenrichtlinien hessischer
Provenienz.

7. Parteilichkeit — Klassenkampf im Klassenzimmer!

Dies Konzept, das fur sich selbst Parteinahme in Anspruch nimmt, ist
nichts anderes als ein Konzept der Parteilichkeit. Indoktrinierende Fragen
als Unterrichtstest sind eine von vielen Konsequenzen: ,,Jetzt habe ich 7
Jahre studiert, da kann ich doch auch dreimal im Jahr Urlaub machen!“
Und: ,,Nun habe ich das ganze Jahr schwer gearbeitet und kann mir kaum
einmal Urlaub leisten!” Wer sagt das — heiBt die Prifungsfrage. Auf die
Antwort ,,Arzt", , Arbeiter” gibt es je 3 Punkte! DaB die zweite Frage auch
mit,,Selbstandiger”, ,,Hausfrau”, ja mit,,Politiker* hitte beantwortet wer-
den kdnnen, ist zu differenziert, Wirklichkeit muB Gber den Leisten Gber-
holter Klassenideologie gespannt werden!

Und was wird bei solchem Konzept aus den Kindern? Sie erfahren sich
feindlichen Gruppen zugeordnet, sie erhalten schichtenspezifisch Bonus
oder Malus vom Lehrer, statt als einzelne angenommen zu werden, statt
die Grundposition der Padagogik, sich dem einzelnen mit seinen Schwa-
chen und Stérken zuzuwenden, durch den Lehrer zu erfahren. Und was
wird aus dem Kind mit dem frustrierten Akademikervater? Es gilt unveran-
dert als bevorzugt, als schichtenspezifisch privilegiert. Die Grundeinsicht,
daB die Variablen innerhalb der Schicht erheblicher sein kdnnen als die
schichtenspezifischen Unterschiede (die nicht geleugnet werden sollen),
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188t das Siindenbockbild der linken Systemveridnderer einfach aus.

Obwohl unsere Gesellschaft weit vielschichtiger ist als es die Formel von
Ausbeutern und Ausgebeuteten angibt — sie ist eine differenzierte Mittel-
standsgesellschaft — wird in Richtlinien sozialistischer Pradgung das Fra-
gemuster eines Freund-Feind-Schemas aufgestellt. Da ist eindeutig klar,
wer gut, wer bose ist. Selbst die Spracherziehung wird von solchem
Schema ergriffen. Hochsprache wird als schichtenspezifische Eigenart
der Oberschicht miBdeutet — und sie soll nur noch so lange vermittelt
werden, wie das Eigentum am Produktivwvermégen noch nicht umverteilt
ist. Werdie linke Kritik an der Gesamtschule beobachtet, erkennt die Paral-
lelen. Dort heiBit es etwa in der Einleitung des ehemaligen Berliner Sena-
tors Carl-Heinz Evers zu Rohlfs Buch ,,Strategisches Lernen in Gesamt-
schulen®, daB die Entwicklung von Gesamtschulen stagniert, daB sich
Schulunlust und Aggressivitat hdufen, und er zieht den SchluB, daB man
erst den ,,Grundwiderspruch zwischen gesellschaftlicher Produktion und
privater Aneignung’* Uberwinden misse, um die der Gesamtschule imma-
nenten Widerspriiche aufzuheben. Und wenn der so oft zitierte Christo-
pher Jencks aus der nach seiner Meinung erkennbaren Ohnmacht der
Schule, Chancengleichheit herzustellen, folgert, man miisse eben die Ein-
kommensverteilung nicht durch die Schule, sondern durch Sozialpolitik
gleichmachen, wenn er erklart, daB es wichtig bleibt, ,,die Tiichtigkeit
gleichzumachen*7), dann ist deutlich: der Ansatz, die Gesellschaft (ber
die Schule umzukrempein, ist an der unaufhebbaren Unterschiedlichkeit
der Menschen offenbar nicht so einfach zu vollziehen, wie es sich mancher
vorstelite. Nun greift man zu anderen Mitteln: Vermdgenspolitik, Steuersy-
steme. Eine Welt, in der es nicht lohnen soll, tlichtiger zu sein als andere —
lohnt es eigentlich, den ,,Entrechteten’ zu solcher Welt hin zu befreien?

8. Schule und Unterricht missen die Personalitit des Schiilers férdern

Die Frage, ob das Ziel der Erziehung lohne, was flir ein Verstandnis vom
Menschen denn das Ganze bestimme, stellt sich unausweichlich, Wird nur
technokratisch Wissen vermittelt, der erzieherische Auftrag beiseite ge-
schoben, kann der Schiiler nicht die Verhaltensorientierung erhalten, die
er im spateren Leben braucht. Bei aller Begrenzung des Erfahrungsrau-
mes Schule —sie kann immer nur exemplarische und oft auch nur Pseudo-
erfahrungen vermitteln — steht Schule doch im Vollzug des erzieherischen
Anspruchs. Wiirde sie nur den einzelnen sehen, individuelle Erziehung
verabsolutieren, so wéren Mitmenschlichkeit und staatsbiirgerliche Ver-
antwortung gefdhrdet; riickte sie das soziale Lernen Uberbetont nach
vorn, werden Eigenverantwortlichkeit und Freiheitlichkeit gefahrdet. Die
Selbstverwirklichung des jungen Menschen in personalem Sinn volizieht
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sich nur in der Spannung von Du und ich, von individueller Férderung und
sozialer Veraniwortung.

Im Inhaltskonzept sozialistischer Pragung wird gerade die persénliche
Verantwortung beiseite geschoben: Individuelle Konflikte soll es nicht ge-
ben. Sie sind schichtenspezifisch zu erklaren! Persénliche Verantwortung
wird abgetan. Da gibt es (in den hessischen Rahmenrichtlinien fir Gesell-
schaftslehre—unverh(lltin Fassung |, auf leiseren Sohien in Fassung Il ein
Lernziel: der Schiiler soll erkennen lernen, daB Begriffe wie Schuld, Ver-
sagen, Erfolg beiseite zu schieben sind; er soll statt dessen lernen, sich auf
einen sozialen Bezugsrahmen zu beziehen. Geschieht das, dann sind im-
mer der andere oder die Verhiltnisse schuld — niemals ich selbst. Trotz
seiner (von ihm hoffentlich inzwischen bedauerten) Zustimmung zu den
hessischen Rahmenrichtlinien®) hat Hartmut von Hentig doch bedauert,
daB ,,was der Gesellschaft als Person gegeniibertritt und sich in ihr selbst
bestimmen soll, nichts ist als eine Ansammlung von Rollen*. Der Mensch
darf weder nur als Anhaufung von Rollen, noch bloB als Angehériger einer
Schicht gedeutet werden, Rollenerfahrungen sind von jedem Menschen
zu verbinden und zu verantworten. Die Aufspaltung bis hin zur sittlichen
Schizophrenie, wie sie der Lyriker Paul Celan in seiner,, Todesfuge* ange-
sichts von Auschwitz so erschiitternd thematisiert (derselbe Mann schreibt
,,den Brief nach Deutschland’ und ,,pfeift seinen Juden*. ,,Dein goldenes
Haar Margarete, dein aschenes Haar Sulamith”), die Berufung auf das
rechtfertigende Uber-ich, die in kollektiver Pseudomoral dramatisierte
ldeologie — das darf sich nicht wiederholen. Wenn persdnliche Leistung
stets nur auf Uberindividuelle Zusammenhange zuriickgefuhrt wird, Per-
son nur in der Gruppe Berechtigung erhalt, dem einzelnen nur die Erfah-
rung der Ohnmacht, der Bedriickung erschlossen wird, ist personale Ent-
faltung, ist sittlich, gar glaubig zu verantwortendes L.eben ausgeschlos-
sen.

Schule hat vielmehr die Aufgabe, den jungen Menschen seine Abhangig-
keit und seine Handlungs-, Entscheidungs- und Urteilsspielrdume erken-
nen und nutzen zu lassen. Sie muB ihm MaBstabe fiir sittlich zu verantwor-
tendes Handeln vermitteln. Pseudo-Soziologie als Religionsersatz entper-
sdnlicht. In einer auf personale Verantwortung gerichteten Erziehung muf
es auch den die greifbare Wirklichkeit (ibersteigenden MaBstab geben.
Niemand kann durch Schule zum Glauben an Gott verpflichtet werden,
aber wenn Schule Menschsein iber den Tag hinaus begreifen lassen will,
muB sie aufweisen, daB die Frage des Menschen nach Wohin und Woher,
nach dem Sinn von Leben, Tun, Denken, Lieben, Hassen, Sterben unaus-
weichlich zu ihm gehort. Der transzendente Bezug muB eingebracht wer-
den. Er setzt ein MindestmaB an Vertrauen — in die Welt und die Menschen
—, er setzt ein MaB fir Verantwortung, eine nicht einvernehmbare Instanz
und bringt die Zeitdimension nicht nur als geschichtliche und die Mensch-
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heit betreffende GroBe, sondern als die eigene Person treffende Wirklich-
keit. Die Befreiung von bloBen Zwecken, der kalten Nutzen-Schaden-Ka-
tegorie vollzieht sich, die Alternativen bleiben dann nicht mehr nur inner-
halb des Soziokulturellen, sondern nehmen dies als eine Mdglichkeit, als
eine Bedingung, nicht als das ganze Dasein.

Am Beispiel der Spracherziehung sei dies noch einmal verdeutlicht. Wird
Sprache als Instrument der Herrschaft ,,entlarvt’’, Hochsprache schich-
tenspezifisch definiert, so kann sie nicht als differenziertes Instrument er-
kannt und gelernt werden, das zugleich personale Mdgiichkeiten er-
schlieBt und enthalt. Literatur als Belegstelle (nicht anders als wir es bei
der Geschichte erwdhnt haben), als Entscheidungshilfe in bestimmten
Entscheidungssituationen, das bedeutet Verklirzung im Menschlichen, im
Asthetischen und im ,,Numinosen®. DaB Sprache als menschliche Még-
lichkeit schon (iber alle soziokulturellen Erklarungsmuster hinausreicht,
wer wollte dies leugnen? Und wenn statt der Zeile ,,lch bin von Deinem An-
schaun ganzentziickt” nur noch {ibrig bleibt: ,,Wenn ich Deine Hande fas-
se, sag’ ich Klasse!” ist nicht Hochsprache verlorengegangen, sind viel-
mehr Differenzierungen, Moglichkeiten menschlicher Verstandigung,
Tiefe und Weite ausgeschaltet. Das Schdne, das Asthetische sind mehr als
kulinarische Ablenkung.

Der Mensch, der sich selbst verwirklichen soll, darf nicht nur auf MeBbares
begrenzt werden. DaB er bei diesem Versuch immer aufs neue auch schei-
tert, muB Schule, muB Gesellschaft in ihr Erziehungskonzept einbeziehen.
In der heilen Welt sozialistischer Zukunft gibt es den Klassenfeind, nicht
den Siinder; gibt es Solidaritat, nicht Gnade und Vergebung.
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