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Georg Lind (Universität Konstanz):

Erziehung und Demokratie in der Schule - ein Gegensatz?

Demokratie und Erziehung in der Schule zusammen zu sehen, scheint weder für die Praxis

noch für die Theorie eine Selbstverständlichkeit. Für die einen ist der Gedanke der Erziehung

nur gegen die demokratische Beteiligung von Schülern verwirklichbar: Die Schule als Ort, wo

Demokratie erlernt, aber nicht geübt und erprobt werden kann? Für die anderen läßt sich

eine, wie sie meinen, wirkliche Demokratie nicht mit dem Gedanken der Erziehung

verbinden: Die Schule als morahscher Freiraum, in dem jeder nur für sich, aber nicht für den

anderen Verantwortung tragen soll?

Ich neige zu der These, daß Demokratie und Erziehung sich nicht nur vertragen, daß sie

vielmehr eng aufeinander angewiesen sind. Auf der einen Seite ist die Demokratie eine

Funktion der Erziehung. Dies ist nachzulesen bei Tocquevtlle, John Dewey und Hein¬

rich Roth. Das Überleben und die Fortentwicklung von menschlichen Gesellschaften,

insbesondere so komplexer sozialer Formen wie der Demokratie, ist, worauf vor allem

Dewey hinwies, auf die Überlieferung von Erfahrangen und Werten, also auf Erziehung

angewiesen, wie sie von den schulischen Institutionen in systematischer Weise betrieben wird.

Auf der anderen Seite ist auch Erziehung von gesellschaftlichen Formen abhängig. Nur wenn

der Heranwachsende Gelegenheit zu freien Entscheidungen, seine Erziehung betreffend,

erhält, kann sich seine Bereitschaft und Fähigkeit entwickeln, soziale Verantwortung zu

übernehmen.

Wie keine andere hat die Theorie der moralisch-kognitiven Entwicklung des amerikanischen

Pädagogen Lawrence Kohlberg die Diskussion um das Verhältnis von Erziehung und

Demokratie neu belebt. Kohlberg, der die Überlegungen Deweys auf der Basis der

Kognitiven Entwicklungspsychologie Jean Piagets fortentwickelt hat, nimmt an, daß

moralisch-demokratische Urteilsfähigkeit bei Heranwachsenden nicht durch die bloße Über¬

nahme von moralischen Begriffen und Haltungen gefördert werden kann, sondern nur durch

diskursive Verarbeitung von Problemen, die bei Verwirklichung moralischer Prinzipien im

Alltag, auch im schulischen Alltag, entstehen. Allgemeine moralische Prinzipien können nur

durch ihre Anwendung in konkreten sozialen Kontexten verstanden und gelernt werden.

Moralische Urteilsfähigkeit entwickelt sich nur durch die Bewältigung von Konflikten, auch

von Konflikten und Problemen in der Schule, die ein Teil der Gesellschaft und unseres Lebens

ist. Demokratische Teilhabe an dem Prozeß der Erziehung ist daher Ziel und Bedingung für

dessen Geüngen.

(Fortsetzung nach Tonbandprotokoll)

Diese These ist sowohl durch wissenschaftliche Ergebnisse wie auch durch pädagogische

Erfahrung zu stützen. Ich möchte sie in drei Punkten zusammenfassen:

1. Bildung und Erziehung brauchen die Einsicht in ihre Notwendigkeit seitens der Bürger

und ihrer politischen Organe. (...) Ohne ausreichende materielle Unterstützung kann

beides auf Dauer nicht geüngen.

2. Erziehung braucht als Grundlage einen Konsens über moralische Grundprinzipien,

insbesondere die allgemeine Bereitschaft zum vernünftigen, gewaltfreien Diskurs über die

Regelung von Konflikten zwischen Individuen und zwischen Prinzipien.
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3. Erziehung braucht schließlich - so zeigt gerade die Kognitive Entwicklungspsychologie -

für ihr eigenes Gelingen Demokratie als Methode und Maßstab. Erziehung und Bildung

müssen die Interaktion zwischen Lehrern und Schülern als bedeutsames Lernfeld für den

Aufbau sozialer und demokratischer Handlungsfähigkeit bei Jugendlichen begreifen - als

Feld, in dem sich auch die Glaubwürdigkeit demokratischer Erziehungsziele selbst

erweisen muß.

Diese Thesen sind auch Gegenstand der philosophischen Diskussion der letzten Jahre. Ich

möchte hier nur auf den Gedanken der Komplementarität von Autonomie und Verallgemei¬

nerung als Moralprinzipien (Hoeffe) hinweisen. Danach kann Autonomie weder als

grenzenlose Freiheit noch als eine Freiheit verstanden werden, die willkürlich begrenzt

werden kann. Individuelle Freiheit muß durch die Kriterien der Gerechtigkeit und vernünf¬

tige Ansprüche bestimmt werden. (...) Autonomie des Willens ist Voraussetzung dafür, daß

der Mensch überhaupt als moralisch handelnder angesehen werden kann. Erst wenn dem

Menschen ein eigener Wille zugedacht wird, jenseits mechanischer Zwänge, kann er als nach

moralischen Maximen lebend gedacht werden. Moralische Maximen ihrerseits sind keine von

außen definierten, nur übernommenen Wertmaßstäbe, sondern prüfbare - und an den

Kriterien der Verallgemeinerbarkeit auch geprüfte - Normen und Regeln. Verallgemeiner¬

barkeit ist nach Kant das wichtigste Kriterium der Vernunft (...). Die Philosophie, Kant vor

allem, setzt voraus, daß der Mensch ein vernünftiges Wesen bt. Die Pädagogik muß jedoch

von der Annahme ausgehen, daß der Mensch zwar zur Vernunft begabt ist, daß er aber die

Vernunft erst im Laufe seiner moraüsch-kognhiven Entwicklung voll ausbilden und entfalten

muß. Auch die dialogische Vernunft des realen Diskurses kann nicht - wie von der

Diskursethik im Sinne von Habermas untersteht - als gegeben angenommen werden,

sondern muß, wie Albrecht Wellmer (kürzlich) darsteUte, als Imperativ verstanden

werden. Der Dialog ist damit kein oberstes Prinzip, das in sich bereits Moralität garantiert

(ebensowenig wie das Mehrheitsprinzip der Demokratie eine Demokratie garantiert),

sondern eine Maxime, die sich aus dem Verallgemeinerangsprinzip und dem Prinzip der

Achtung der Würde des anderen ergibt. (...)

Rationalität ist damit weder nur als ideale Bedingung für moralisches Handeln anzusehen

noch auf die monologische Reflexion beschränkt, wenngleich auch sie unverzichtbar ist.

Rationalität ist die Befolgung des Imperativs zum Diskurs, dort wo er gefordert und

notwendig ist. (...)

Einige Folgerungen für die Schulpraxis kann man hier nur andeuten. Ich möchte zwei

Gedanken dazu in die Debatte werfen:

(1) Durch die Idee einer Moralerziehung in diesem Sinne ergeben sich eine Reihe von

Anforderungen an das Lehrerverhalten, die Organisation des Unterrichts, das Schülerverhal¬

ten, die Gestaltung des Schullebens etc., die aber nur von den Betroffenen selbst aufgefunden

und näher definiert werden können. Daraus folgt: Moralerziehung ist als demokratische

Erziehung nicht als ein perfekter Curriculumplan zu realisieren und sperrt sich, worauf

Wolfgang Edelstein kürzlich hinwies, gegen die Einzwängung in ein vorgefertigtes

Curriculum. Sie ist vielmehr der notwendige Gegenpol zur wachsenden Verplanung des

Lernprozesses und des Schullebens und eine Gewähr für die Erhaltung des Erzieherischen in

einer wissenschaftsorientierten Schule.

(2) Moralerziehung ist aber kein Ersatz für stofforientierten Unterricht und Schule und auch

kein Ersatz für pädagogische Prinzipien der Zuwendung und Achtung vor den Schülern.
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Letztere sind eine Bedingung der Möglichkeit von Erziehung. Aber sie sind nicht hinrei¬

chend . Moralerziehung bedarfeben auch der kognitiven Seite, bedarf eben auch der Vernunft

und der Verallgemeinerung.

Helmut Fend (Universität Konstanz):

Poütische Soziaüsation: ein soziologischer Ansatz

(Nach dem Tonbandprotokoll)

(...) Ich möchte von einer eher simplen Perspektive ausgehen und zwei Gegenpositionen

charakterisieren. Die eine Position besteht darin, daß im Bereich der politischen Bildungund

auch der politischen Sozialisation die Frage im Vordergrund steht, wie bestimmte Meinungen

und Wertungen von außen in das Individuum hineinkommen. Das ist eine pädagogisch-

pessimistische Fragestellung, denn sie geht eher davon aus, daß das Individuum vieles, was es

denkt, und viele Wertungen, die es entwickelt, einfach von anderen übernimmt, ohne große

Eigenaktivität. Die zweite Position, die m.E. sehr stark die Position derer ist, die sich in der

PiAGET-KoHLBERG-Tradhion bewegen, ist die, die untersucht, welche Verarbeitungsformen

von Wirklichkeit quasi spontan, von innen heraus, entstehen - aufgrund der ontogenetischen

Entwicklung des Denkens und des moralischen Urteilens.

Die erste Position also ist eher die pessimistische. Sie sagt: An selbständigem, kritischem

Urteil, an moralischer Entwicklung spielt sich höchstens in Grenzsituationen, bei einigen

Bereichen der Bevölkerung etwas ab; der Durchschnitt der Bevölkerung übernimmt simpel,

was an Meinungen und Wertungen in seiner Umgebung vorhanden ist. Eine solche Position

betont auch sehr stark, daß politische Bildung, politische Sozialisation im großen und ganzen

ein Indoktrinationsprozeß ist. (...) Die pessimistisch-soziologische Position geht dann weiter

davon aus, daß die Meinungsbildungsprozesse sehr stark eingebettet sind in soziale Bezie¬

hungsnetze, d.h. die Kinder übernehmen die Meinungen von ihren Eltern und in der

Adoleszenz dann zunehmend die Meinungen ihrer Peers. Und dafür haben wir auch einige

theoretische Ansätze, um zu erklären, waram bestimmte Kinder welche Meinungen überneh¬

men; ich denke z.B. an die Balance-Theorien, die ja die Konsistenzen zwischen Wertungen

von Personen und der Übernahme von deren Meinungen zum Inhalt haben. Eine dritte

Variante der soziologischen These ist die, daß gesagt wird, die pohtischen Meinungsmuster

der jungen Leute sind lediglich Widerspiegelungen ihrer realen geseUschafthchen und

generationalen Situationen.

Was wird nun im Rahmen einer soziologischen Perspektive faktisch gemacht? Ich nenne ein

Beispiel aus unseren eigenen Arbeiten: Es wird in gewissem Sinne der Prozeß der Meinungs¬

bildung, des Erwachens des politischen Bewußtseins in allen möglichen Aspekten vermessen

(...). Was denken die Kinder, welche Grappen denken was, welche Wertungen finden wir

und in welchem Maße wandeln sich diese Wertungen? Es gibt eine Reihe von soziologischen

Aufgliederangsmöglichkehen dieser Vermessungen, etwa in dem Sinne, daß Veränderangen

im Laufe der Generationsentwicklung in der Nachkriegszeit untersucht werden (...). Wir
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