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Eugen Lemberg

Zum Erziehungsstil

(Beitrag der Soziologie)

Herr Ruppert unterscheidet in seinen Ausführungen zwischen der Diagnose von

Erziehungsstilen in Großfeldern (Epochen, Völker, das ganze Bildungswesen) und

Kleinfeldern (Schule, Familie, Arbeitsgruppe, Jugendgruppe). Während er sich auf

die Erziehungsstile in Kleinfeldern beschränkt hat, soll hier von Erziehungsstüen

in Großfeldern die Rede sein.

Hier ist der Stil gemeint, in dem sich das gesamte Erziehungsgeschehen inner¬

halb einer Gesellschaft, die Konstruktion und das Verfahren der Bildungseinrich¬

tungen dieser Gesellschaft, die Zielsetzung und der Bildungskanon dieser Gesell¬

schaft vollzieht. Hier ist der Stilbegriff mehr in dem Sinne gebraucht, in dem in der

Kunstgeschichte von Stilen gesprochen wird. Schon an dieser Parallele ist zu mer¬

ken, daß sich diese Art von Erziehungsstil je nach Epoche und Gesellschaft wandelt,

daß das Bildungswesen und Bildungsverfahren der einen Gesellschaft anders

konzipiert und aufgebaut sein kann als das einer anderen Gesellschaft oder Epoche,

so daß man auch danach die Gesellschaften und Epochen unterscheiden kann, wie

man sie üblicherweise nach ihrem gotischen oder barocken Stil unterscheidet.

Dieser Stilbegriff hat seine Fruchtbarkeit bekanntlich auch auf anderen Gebieten

als dem der Kunstgeschichte bewiesen. Von Alfred Müller-Armack stammt eine

„Genealogie der Wirtschaftsstile". Sie beruht auf der berühmten Entdeckung von

Max Weber und Ernst Troeltsch über den Zusammenhang zwischen calvinisti-

schem Denken und modernem Kapitalismus. Von diesem Ansatz ausgehend hat

Müller-Armack die Zusammenhänge zwischen der Weltanschauung einer Gesell¬

schaft und dem Stil herausgearbeitet, in dem diese Gesellschaft produziert, haus¬

haltet und wirtschaftet. Daß bestimmte Religionen einer industriellen Produktion

und Wirtschaft weniger günstig sind als andere, ist aus der geringeren Industrie-

Affinität des Katholizismus und der größeren Bereitschaft des Protestantismus,

industrielle Wirtschaftsweisen zu entwickeln, bekannt. In Zentralasien und im

Orient kann man heute beobachten, wie der Kommunismus als industriegünstige

Religion einen durchgreifenden Wandel gegenüber dem industriefeindlichen Islam

in Gang gebracht hat.

Unmittelbarer noch als der Zusammenhang zwischen Weltanschauung oder

Ideologie einerseits, Wirtschaftsstil andererseits müßte der Zusammenhang zwi¬

schen der Weltanschauung einer Gesellschaft und ihrem Erziehungsstil in dem hier

befürworteten Sinne einsichtig sein. Die Soziologie des Bildungswesens — über¬

haupt die im Rahmen der Erziehungswissenschaften, etwa an Lehrerausbildungs¬

stätten, gepflegte Soziologie — müßte sich neben jener „Mikrosoziologie" der Erzie¬

hungs- und Unterrichtsstile in der Klasse, in der Gruppe, in der jeweiligen

Erziehungseinrichtung doch auch der „Makrosoziologie" der von Gesellschaft zu
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Gesellschaft, von Epoche zu Epoche mit ihrer jeweiügen Weltanschauung oder

Ideologie wechselnden Erziehungsstile annehmen. Eine solche Makrosoziologie der

Erziehungsstile würde nicht nur theoretische Einsichten erbringen, sondern sie

hätte, vor allem in der Lehrerbildung aller Arten und Grade, eine zusätzüche

praktische Bedeutung: die starren, ideologisch bestimmten Fronten in der gegen¬

wärtigen Diskussion um Bildungsreformen würden sich auflockern und versach¬

lichen, wenn Lehrer, Lehrerverbände und Erziehungsbehörden Einsicht in die

Relativität, in die Epochen- und GeseUschaftsbedingtheit des Bildungswesens und
seiner Konstruktion, der Bildungsbegriffe und -ziele, schüeßüch auch des Unter¬

richtsstils gewonnen hätten.

Daß eine solche Makrosoziologie, trotz interessanter Ansätze etwa bei Georg

Simmel und Aloys Fischer, noch nicht entwickelt worden ist und darum in unserer

Pädagogischen Fakultät noch keinen Ort hat, das hängt offenbar mit der weit¬

gehend idealistischen Grundhaltung unserer Erziehungswissenschaft zusammen,

die — trotz einzelner Vorstöße in dieser Richtung, etwa in Sprangers „Pädagogi¬
schen Perspektiven" — das, was sie unter wahrer Bildung versteht, als allgemein¬
gültig, von Epoche und Gesellschaft unabhängig betrachtet und sich nur schwer
dazu verstehen kann, Institution, Aufbau und Verfahren, Zielsetzung und Kanon

der Bildung wie die Idee der Bildung überhaupt als epochen- und gesellschafts¬
bedingt, als eine Sache der Übereinkunft, anzuerkennen. — Im übrigen mag Ihnen
manches an den folgenden Ausführungen wie eine Illustration zu dem erscheinen,
was die gestrige Diskussion als Aufgabe der hier in Rede stehenden Disziplinen
ergeben hat: nämlich auch die Herkunft und Entstehung der Normen zu prüfen,
mit denen es die Erziehung zu tun hat.

Man kann beim Studium der Erziehungs Stile in dem hier gemeinten Sinn auf

zwei Wegen vorgehen: einmal von einer Gesamtcharakteristik der betreffenden
Gesellschaft oder Epoche und der sie beherrschenden Religion (Weltanschauung,
Ideologie) aus. Definiert man nämlich den Stil als das einheitliche, charakteristische

Gepräge menschlicher Hervorbringungen verschiedener Art, so wird es bei einer

solchen Stilanalyse darauf ankommen, einige wenige übereinstimmende Merkmale
an allen Teilen und Funktionen einer solchen komplexen menschlichen Hervor¬

bringung zu zeigen und aus einem für diese Hervorbringung spezifischen Struk¬

turprinzip zu erklären. Eine solche Hervorbringung mag ein Kunstwerk sein, ein

Gebäude, eine gesellschaftliche Verfassung, ein Wirtschaftssystem, ein Bildungs¬
wesen: In jedem Falle wird sie durch solche Merkmale charakterisiert und von

anderen Schöpfungen des gleichen Sachbereichs oder Zweckes abgehoben sein.

Diese für den betreffenden Stil charakteristischen Merkmale müßten — so setzen

wir voraus — an den verschiedenen Teilen und Teilfunktionen des Werkes nach¬

gewiesen werden können. Die derart nach dem betreffenden Merkmal gestalteten
Teile oder sich vollziehenden Teilfunktionen lassen sich dann als die „Stüelemente"
bezeichnen und herauspräparieren.

Steht nun das Erziehungs- oder Bildungswesen als eine solche menschliche

Hervorbringung in Hinsicht auf ihren Stil zur Diskussion, dann sind als solche
Stilelemente zu definieren: der Bildungsbegriff, das Bildungsziel, der Bildungs-
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kanon (als die Summe der von der betreffenden Gesellschaft als bildungswichtig

ausgewählten Büdungsinhalte, Einstellungen und Verhaltensweisen). Als Stil¬

elemente dieser Art lassen sich auch Aufbau, Verfahren und gesellschaftliche Rolle

der verschiedenen Bildungseinrichtungen betrachten. An ihnen allen wäre dann —

diesem ersten Weg der Stilanalyse entsprechend — das gleiche, für den Stil der

gesamten GeseUschaft oder Epoche charakteristische Merkmal nachzuweisen und

zu erklären.

Ein zweiter Weg der Stilanalyse bestünde dann darin, umgekehrt von der Einzel¬

heit, also vom einzelnen Stilelement auszugehen, d. h. eines oder das andere der

angedeuteten Stüelemente auf seinen Zusammenhang mit der betreffenden Gesell¬

schaft, ihrer Ideologie, wie mit dem Stil der übrigen Institutionen oder Lebens¬

bereiche dieser GeseUschaft zu prüfen. Dabei wird erst ein Vergleich mit der Rolle

und Behandlung des gleichen Stilelementes in anderen Gesellschaften oder Epochen
ein Urteil darüber erlauben, was daran konstant — für alle Stile gültig — und was

für den jeweiligen, gerade zu untersuchenden Stil spezifisch ist.

Hier nimmt die Untersuchung einen gewissermaßen technologischen Charakter

an. Das Interesse richtet sich jetzt nämüch auf die Art, in der ein bestimmtes Teil¬

problem gelöst wird. An dieser Art der Problemlösung unterscheiden sich die Stile.

Um das an einem geläufigen Beispiel zu exemplifizieren: Das gleiche Problem,

einen Raum zu überdecken, kann durch eine flache Balkendecke, durch ein Tonnen¬

gewölbe, durch gotisches Maßwerk, mit Hilfe eines Dachstuhls aus Holz oder

Metall, schließlich auch durch eine beliebig gestaltete Betonkonstruktion gelöst

werden. Welche dieser Lösungen verwendet wird, das eben kennzeichnet den Stil

des ganzen Gebäudes und muß dem Stil, in dem die anderen, am gleichen Bauwerk

auftretenden Probleme gelöst werden, entsprechen. Man führt diese übereinstim¬

menden Lösungen auf eine einheitliche „Baugesinnung" zurück.

Auf unser Thema übertragen: Auch bei der Konstruktion eines Bildungswesens

treten immer die gleichen Probleme auf, die je nach Gesellschaft und Epoche in

verschiedenen Stilen gelöst werden. Ob etwa Bildung privat verkauft oder von

öffentlichen Institutionen zwangsweise vermittelt wird, ob man allen gleiche und

möglichst hohe BUdungschancen eröffnet oder ob man die Bildung dosiert, das sind

solche, je nach Stil verschieden zu lösende Probleme und also Stilelemente im

Bereich des Erziehungswesens.

Dieser — zweite — Weg der Stilanalyse vom einzelnen Stilelement aus sei an

einem Beispiel versuchsweise beschritten: Bildungsbegriff und Bildungsinteresse

einer Gesellschaft und — dementsprechend — der von dieser Gesellschaft sanktio¬

nierte Büdungskanon, stellen zusammen ein charakteristisches Stüelement dar, das

man die Bildungskonzeption dieser Gesellschaft nennen könnte. Sie repräsentiert

sich vöUig anders je nach dem, ob sich diese Gesellschaft von einer transzendenten

Macht abhängig weiß oder den Menschen zur letzten Instanz, zum Maß aller Dinge

erhoben hat.

Im ersten Fall rückt jene Macht — seien es geheimnisvolle Kräfte, seien es meh-
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rere Götter oder ein Gott—in den Mittelpunkt ihres Interesses. Für sie ist es lebens¬

notwendig, diese Macht zu kennen, zu verstehen, zu beeinflussen. Die Lehre von

ihr, die Beherrschung der zu ihrer Beeinflussung nötigen Verfahren — seien sie

magischer, mystischer, theologischer Art — wird zum zentralen Inhalt der Bildung.

Es gibt Stufen und Grade des Eingeweihtseins, von einem allgemein zugänglichen

Grundwissen bis zur höchsten, auf wenige beschränkten theologischen Bildung,

zu höheren und höchsten Weihen, die das ganze Leben der Geweihten bestimmen:

an sie Privilegien vergeben, aber auch Forderungen stellen, etwa bestimmte Arten

von Askese von ihnen verlangen. In einer solchen Kultur gibt es Unerforschüches.

Der Wille der Gottheit bleibt im letzten unbekannt. Das Ausgeliefertsein an den

unerforschlichen, nicht bis ins letzte beeinflußbaren Willen hat andererseits das

Tröstliche, daß eine Geborgenheit, eine Hingabe möglich ist, für die Bilder aus der

menschlichen Familie genommen werden: Gott-Vater, Allmutter. Es gibt eine, nicht

von Menschen aufgestellte, sondern vom Willen Gottes bestimmte — heteronome —

Ethik, die stärker bindet als Normen, deren menschlicher Ursprung durchschaubar

ist. Man kann nicht alles machen; denn Gott ist Partner, ja Lenker auch der

menschlichen Tätigkeit: „Gesta Dei per Francos". Wenn es im Christentum auch

nicht mehr Menschen gibt, die von Göttern abstammen, so gibt es doch Institutio¬

nen, die von Gott eingesetzt sind. Ihnen gilt Ehrfurcht, weil die göttliche Stiftung,

hinter allen menschlichen Schwächen ihrer Repräsentanten, unangetastet bleibt.

Alle Bildung ist religiös, ist zugleich Religion. Was wir heute profane Bildung

nennen, ist nur ein Teilgebiet von ihr.

Unter den Bildungsgütern einer solchen Gesellschaft steht die Offenbarung

obenan. Sie richtig auszulegen, ist der Sinn der Forschung und der Inhalt der

Bildung. Uns erscheint heute ein solcher Autoritätsglaube oft geradezu als Hinder¬

nis der Bildung. Bildung beginnt für uns dort, wo der Mensch zweifelt. Darum

fehlt einer auf der Abhängigkeit des Menschen vom Transzendenten beruhenden

Bildung das Element des Fortschritts, ohne das wir uns heute Bildung gar nicht

vorstellen können, obwohl es auch ohne dieses Element hohe Bildung gibt. Wäh¬

rend sich bei uns Bildung nur durch Fortschreiten über einen gegebenen Stand

hinaus ins Unbekannte vollendet, gehört es zu jenem Bildungsbegriff, daß er in der

Erreichung und Ausfüllung eines Gegebenen gipfelt, daß er statisch ist.

Die von einem solchen Menschenbild beherrschte Gesellschaft ist auf das stän¬

dige Eingreifen jener übergeordneten Macht in die Dinge des täglichen Lebens

angewiesen. Sie ist dessen aber auch stets gewärtig. Das war sie in unserem Kul¬

turkreis auch noch im Zeitalter der Reformation. In einer auf diese Weise täglich

von einem persönlichen Willen regierten Welt haben unverständliche, darum aber

auch vom Menschen manipulierbare Naturgesetze keine Allgemeingültigkeit. Es

fehlt der Antrieb, diese Gesetze zu erforschen. Darum wird diese Welt spekulativ,

nicht empirisch durchdrungen.

Die Lage ändert sich von Grund auf, sobald der Mensch zum Maß aller Dinge
wird. Das ist ein Vorgang, dessen erste Stufe wir in unserem Kulturkreis als

Humanismus, als kartesianische und Leibnizsche Philosophie erlebt haben. Jetzt
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wird jene über den Menschen waltende Instanz als nicht mehr täglich und unmit¬

telbar eingreifend, sondern als letzte Ursache gedacht und damit gewissermaßen in

die Ferne gerückt. Die Gesetze, die sie der Welt von Anbeginn mitgegeben hat,

gelten für alle Zeiten. Gott selbst muß sich an sie halten. Die Harmonie ist prästa-

biliert. Damit aber werden diese Gesetze unerhört interessant. Ja, sie treten als

Gegenstand menschlicher Forschung und Bildung an die Stelle jener fernwirken¬

den Ursache selbst. Sie sind erforschlich. Bildung aber bedeutet fortan, diese

Gesetze zu kennen, sie zu befolgen, aber auch sich ihrer zu bedienen.

Damit erfolgt nun eine zweite Eroberung der Welt durch den Menschen. Er

beginnt, diese Welt und die sie regelnden Gesetze — die Einwirkung der Transzen¬

denz methodisch ausklammernd — empirisch zu erforschen. Es kommt die Reihe

der großen Entdecker und Erforscher dieser Gesetze, auf denen unsere Bildung

beruht: Newton entdeckt die Gesetze der Natur, Montesquieu die, nach denen

Staat und Gesellschaft funktionieren, Adam Smith die der Wirtschaft zugrunde¬

liegenden. Die Hierarchie der Bildungsinhalte verschiebt sich: die Stelle der Theo¬

logie nimmt die Philosophie, dann die Naturwissenschaft und die Gesellschafts¬

wissenschaft ein. Als Träger der Bildung treten an Stelle der Priester die Forscher,

die Gelehrten. Jetzt erhält — an Stelle der Theologie — die Naturwissenschaft einen

zentralen Platz im Bildungskanon. Dieser Kanon verlagert sich auf dem breiten

Band der möglichen Bildungsinhalte zu den Naturwissenschaften hin. Merkwürdi¬

gerweise noch nicht — trotz Montesquieu und Adam Smith—zu den Gegenständen

der Sozial- und der Wirtschaftswissenschaften. Diese sind — vor allem in unserem

deutschen Bildungsbegriff und Bildungswesen — bis heute noch nicht in den Kanon

der Allgemeinbildung aufgenommen und stellen darum auch heute noch bei uns

eine Angelegenheit für Fachleute, für die Spezial- und Berufsbildung dar.

Die Entwicklung läßt sich weiterverfolgen: Für eine Gesellschaft, die den Glau¬

ben an jene transzendente Instanz völlig verloren hat, wird der Mensch zum allein

interessanten Objekt der Forschung und der Bildung. Es wird wichtig zu wissen,

wie man ihn manipuliert. Die Psychologen, die „Ingenieure der Seele", werden die

eigentlich Gebildeten. Es gibt eine Technik der Menschen- und Gesellschafts¬

führung wie jene Technik, sich der Naturgesetze zu bedienen. Im Überblick der

Epochen aber gilt: Das Medium, durch das sich menschliche Bildung vollzieht, ver¬

ändert sich wie die Landschaft im Lichtkegel eines wandernden Scheinwerfers. Der

Scheinwerfer ist das nach Weltanschauung wechselnde Interesse der Gesellschaft.

Nun verschwindet freilich auch das Unbeleuchtete nie völlig. Unsere Bildungs¬

pläne sind, da sie immer ein Stück des Bildungsinteresses auch der vorhergehen¬

den Epochen widerspiegeln, wie ein Schichtengefüge. Sie fangen die hier skizzier¬

ten, nacheinander gültigen Abschnitte des Bildungskanons gleichzeitig ein. Man

vergleiche nur die Lehrpläne für Religion mit denen für Biologie oder denen für

politische Bildung! Die für die humanistischen Fächer mit denen für die musischen:

sie alle beruhen auf jeweils verschiedenen weltanschaulichen Grundlagen. Damit

bewirken sie — vor allem in Perioden noch unausgeglichener ideologischer Span¬

nung wie der heute abgeklungenen zwischen Glauben und Wissen — in der Seele
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des Jugendlichen einen schwer zu bewältigenden Pluralismus. Man ahnt, wie

schwierig es ist, aus diesen verschiedenen Schichten so etwas wie eine Einheit der

Büdung zu konstruieren, jenen Wunschtraum der deutschen Pädagogen.

Hier ist der Wandel der Erziehungsstile an einem der möglichen Stilelemente, an

der durch Bildungsbegriff, Bildungsinteresse und Bildungskanon bestimmten Bil¬

dungskonzeption der jeweiligen Gesellschaft vergleichend analysiert. Ein ähnlicher

Vergleich läßt sich an dem Erziehungsziel und an dem daran orientierten pädagogi¬
schen Bezug zwischen Erzieher und Zögling durchführen. Beide hängen aufs

engste mit dem Menschenbild zusammen, das die Religion oder Ideologie der

betreffenden Gesellschaft beherrscht. Die Polarität, in der sich die pädagogische

Anthropologie bewegt, ist bekannt: Der Mensch ist entweder von Natur aus gut,

und es bedarf nur der pfleglichen Entfaltung seiner Anlagen, der Abschirmung

gegen ungünstige Einflüsse, um ihn werden zu lassen, was er eigentlich schon ist,

oder er ist von Natur aus böse, zum Bösen geneigt, so daß er durch erzieherische

Maßnahmen geändert, wenn nicht völlig umgewandelt werden muß, und zwar

nach einem außer ihm gegebenen Leitbild. Das eine Menschenbild bedingt einen

völlig anderen Erziehungsstil als das andere.

Die neuere Pädagogik unseres Kulturkreises ist — seit Rousseau — so sehr von

dem Glauben an das Gute im Menschen erfüllt, daß uns das entgegengesetzte

Menschenbild kaum mehr vorsteUbar erscheint. Und doch hat es in der Geschichte

der Erziehung längere Perioden und zahlreichere Kulturen beherrscht als das

unsere. Ein Beispiel von vielen dafür ist noch in jüngerer Zeit der puritanische

Erziehungsstil, wie ihn etwa L. L. Schücking in einer Arbeit über die Familie des

Puritanismus geschildert hat.

Hier ist die Familie eine absolute Theokratie, in der die Bibel die ständig zu Rate

gezogene Verfassungsurkunde darstellt. Alles ist darauf gerichtet, den Wülen

Gottes zu erfüllen, sich seiner Gnade zu versichern, seinen Zorn zu vermeiden oder

zu besänftigen. Alle Tugenden sind in der einen vereinigt: im Gehorsam gegen

Gott, den auf Erden der Familienvater vertritt. Das ständige Eingreifen Gottes

wird durch die Strafen verkörpert, zu denen der Vater verpflichtet ist. Denn das

Dichten und Trachten des Menschen ist böse von Jugend an. Der natürliche

Mensch muß bekämpft und umgewandelt werden. „Man muß den Kindern recht¬

zeitig klar machen, sagt Bunyan, was für verfluchte Geschöpfe sie sind, wie sie

durch die Erbsünde und ihre tatsächüche Sünde sich unter dem Zorn Gottes

befinden."

Welche Impulse die Vorstellung von der Kleinheit, Abhängigkeit, von der Recht-

fertigungs- und Gnadenbedürftigkeit des Menschen und die daraus entwickelte

Moral der Demut, der ernsten Würde, Sparsamkeit und Rechenhaftigkeit für die

Entstehung des modernen Kapitalismus enthielt, darüber sind wir durch berühmte

Untersuchungen unterrichtet. Daß dieses Welt- und Menschenbild einen bestimm¬

ten und von anderen deutüch zu unterscheidendenErziehungsstil bedingte, das aUer¬

dings müßte nicht nur eine Analyse dieses Erziehungsstils und seiner ideologischen
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Grundlagen veranlassen, sondern auch den kontrastierenden Vergleich mit anderen

Erziehungsstüen, bei denen ein entgegengesetzes Menschenbüd andere Probleme

und andere Methoden hervorruft. Für die hier zur Diskussion gestellte Soziologie

der Erziehungsstile ist also in diesen Beziehungen zwischen Menschenbild und

Erziehungskonzeption des Puritanismus ein exemplarischer Fall von hoher heuri¬

stischer Bedeutung geben. Ein solches Menschenbild — so lehrt er — bedingt Erzie¬

hungseinrichtungen und -methoden der hier beobachteten Art. Das aber bedeutet

für unsere gegenwärtige Bildungsdiskussion: Eine Erziehungsreform läßt sich nicht

vom Nachweis größerer Effektivität anderer Methoden erwarten, sondern erst

von einem Wandel der weltanschaulichen — ideologischen — Grundlagen.

In der gleichen Gesellschaft bestehen nicht selten verschiedene Erziehungsstüe

und Erziehungskonzeptionen nebeneinander. Sie hängen jedesmal mit dem Men¬

schenbüd zusammen, das dabei zugrundeliegt. So gibt es auch in unserer GeseU¬

schaft neben der uns geläufigen und von unserer Erziehungswissenschaft sanktio¬

nierten allmählichen Entfaltung der Persönlichkeit, die den Glauben an die sittliche

Autonomie des seinen Zweck in sich selbst tragenden Menschen voraussetzt, ein

von Grund auf anders angelegtes Verfahren. Es hat in den Exerzitien des Ignatius

von Loyola eine klassische Ausprägung gefunden, tritt aber auch sonst bis heute

mit erstaunlichen Erfolgen überall dort auf, wo das Bedürfnis empfunden wird,

den Menschen in den Dienst einer großen Sache, einer politischen oder religiösen

Bewegung, einer Kirche, eines Staates, einer Partei zu stellen, ihn in eine von

anderen abgehobene Gruppe, in einen Orden, in eine Elite zu binden.

Die ignatianischen Exerzitien beginnen damit, dem Zögling die absolute Nichtig¬

keit seiner Person angesichts der Größe Gottes, seine Sündhaftigkeit und die zu

erwartenden ewigen Strafen vor Augen zu führen. Die so gebrochene, ja vernich¬

tete Persönlichkeit wird dann aber wieder von neuem aufgebaut, nun aber von

dem zentralenWert aus, der ihr alleinRechtfertigung undSinn geben kann. Nun ist

sie von allen anderen menschlichen Bindungen befreit, nur dem Dienst an diesem

zentralen Wert geweiht, damit aber auch über sich selbst hinausgehoben. Es ist

nicht zu verkennen, daß die Erziehung im Kommunismus, im Faschismus, die mili¬

tärische Erziehung und die Ausbildung eines Klerus, eines Ordens, einer Elite im

Grunde auf dem gleichen Prinzip beruht: auf der rettenden Hingabe an einen

absolutgesetzten, die Person transzendierenden Wert, von dem aus erst die größten

Leistungen und Opfer, selbst das Opfer des eigenen Lebens, möglich werden und

gerechtfertigt sind.

Dieser Erziehungsstil ist uns nicht mehr so fern wie jene puritanische Erziehung.

Er ist auch in unserer Gegenwart als Möglichkeit gegeben, ja er hat als dialekti¬

sche Gegenposition gegen den in der demokratischen Gesellschaft allgemein gut¬

geheißenen „demokratischen" Erziehungsstil (im Sinne Kurt Lewins) durchaus

seinen Platz. Man wird ihm nicht gerecht, wenn man ihn, politische Assoziationen

hervorrufend, als „autoritär" bezeichnet — ähnlich übrigens, wie die Bezeichnung

„demokratisch" sachfremde Wertakzente in die pädagogische Stilkritik einführt.

Das Charakteristikum dieses — hier an den ignatianischen Exzerzitien exemplifi-



126 Eugen Lemberg

zierten — Erziehungsstils liegt vielmehr in der Steigerung und Orientierung der

Persönlichkeit durch ihre Bindung an ein sie transzendierendes Prinzip: eine uralte

und ewig gültige pädagogische Idee, mit der die großen Religionen und Ideologien
arbeiten und auf der die Integration und Handlungsfähigkeit gesellschaftlicher

Gruppen beruht.

Hier kann sich die Frage erheben, ob es — ähnlich wie auf dem Gebiet der Kunst

oder der Wirtschaft — auch auf dem Gebiet der Erziehung eine Abfolge der Stile

gebe, so daß auch hier eine „Genealogie der Erziehungsstile", eine Stilgeschichte
oder eine Periodisierung der Erziehungsgeschichte möglich würde. Manche Anzei¬

chen deuten nämlich darauf hin, daß ein pädagogisch derart relevantes Menschen¬

bild das entgegengesetzte dialektisch hervorruft. Das würde bedeuten, daß ein

Erziehungsstil den anderen — zumindest in der allgemeinen Wertschätzung und in

seiner Leitbildfunktion — ablöst, wobei möglicherweise die Generationenfolge eine

Rolle spielt.

Dazu hat die Geschichte der Pädagogik bisher verhältnismäßig wenig Material

beigebracht — wohl weil sie an einem Leitbild der allein richtigen Erziehung orien¬

tiert war und — dem Fortschrittsglauben länger verpflichtet als manche andere

Disziplin — das Auftreten neuer pädagogischer Ideen als ein Fortschreiten zu die¬

sem Leitbild interpretierte. Dafür zeigen Sozialgeschichte und Literaturgeschichte
manches Beispiel für diese Dialektik der Erziehungsstile.

Vieles, was in diesen Bereichen an Generationenwandel beobachtet worden ist,

gehört hierher. Während wir etwa in den uns überschaubaren Generationen eine

fortschreitende Lockerung der elterlichen Autorität erleben, den Wandel von einem

patriarchalischen zu einem mehr kameradschaftlichen Stil der Erziehung — manch¬

mal bis zum ratlosen und resignierten Verzicht auf erzieherische Zielsetzung und

Aktion —, gibt es in anderen geschichtlichen Lagen nachweisbar den entgegen¬

gesetzten Prozeß: das plötzliche Auftreten einer neuen, längst schon verloren

geglaubten Autorität, eine offenbar freiwillige Unterwerfung der Jugend unter sie.

Meist bildet in solchen Fällen ein plötzlich erkannter und ergriffener überpersön¬
licher Wert, etwa religiöser oder nationaler Art, eine Utopie oder Eschatologie, den

Ausgangs- und Bezugspunkt für diesen Wandel der gesellschaftlichen Struktur und

damit des Erziehungsstils. Das Aufkommen religiöser Bewegungen, die Entstehung
des Nationalismus, auch des Zionismus, Anfangsstadien des Sozialismus sind

durch solche Faszinationen und Erweckungserlebnisse charakterisiert. Denn daß

eine Revolution — selbst wo sie als solche verkündet wird — keineswegs eine

Befreiung des Individuums bedeutet, sondern eher das Gegenteil, das hat uns

gerade die neuere Geschichte wiederholt bewiesen.

Hier offenbart sich ein enger Zusammenhang zwischen der dialektisch fortschrei¬

tenden sozial- und ideengeschichtlichen Entwicklung und den Voraussetzungen der

Erziehung. Von einer Autonomie der Pädagogik kann auch in diesem Bereich keine

Rede sein. Der Erziehungsstil ist eine Funktion jener gesellschaftlichen und ideo¬

logischen Entwicklung, was freilich nicht heißt, daß er sich ihr ohne eigene Konzep¬
tion und Zielsetzung anzupassen hätte.
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Die bisherigen Andeutungen zur soziologischen Analyse verschiedener Erzie-

hungsstüe zeigen die Soziologen im Bereich des Bildungswesens, und also der

Lehrerbildung, als Träger einer ihnen auch sonst zufallenden — gewiß nicht ein¬

fachen und sie nicht beliebt machenden — Rolle: Diese Soziologen weisen nämlich

Abhängigkeiten der Pädagogik von außerpädagogischen Gegebenheiten nach, von

der jeweiligen Gesellschaft und der sie beherrschenden Ideologie, von der Epoche

und von dem Wandel, der sich darin vollzieht. Sie beweisen die Übereinstimmung

der Erziehungsstile mit den jeweils geltenden Stüen auch andererTätigkeitsbereiche

und Institutionen der Gesellschaft. Auch hier neigt man daher dazu, ihnen die

Relativierung von Normen und Wertordnungen vorzuwerfen, die der jeweils

zuständigen Disziplin als absolut und allgemeingültig erschienen waren. Die Dis¬

kussion von gestern hat gezeigt, wie sich die beteiligten Disziplinen ihrer Rollen¬

verteilung und gegenseitigen (notwendigen) Ergänzung bei der Ermittlung des

Gültigen bewußt werden.

Solche Vergleiche zwischen verschiedenen Erziehungsstilen haben auch dann einen

Sinn, wenn sie nicht zur Aufstellung der Norm eines allein und immer richtigen

Erziehungsstils führen. Hier gilt die Einsicht Sprangers, daß Stile Möglichkeiten

der Gestaltung bedeuten, zwischen denen man wählen kann, „ohne daß man es

von vornherein falsch macht". Ähnlich hat es auch die Kunstwissenschaft längst

aufgegeben, zu bestimmen, ob der romanische oder der gotische Stil der richtige

sei. Die Wirtschaftswissenschaft ist auf dem besten Wege zu einer ähnlichen Weis¬

heit. Was beide Disziplinen, aber ebenso die an Bildungsfragen interessierte

Soziologie werden ergründen können, das wird die Frage sein, welcher der mög¬

lichen Stile für diese oder jene Gesellschaftsstruktur der adäquate sei.

In der Lehrerbildung hätte eine solche Soziologie der Erziehungsstile in Groß¬

feldern allerdings auch den Sinn, daß sie die künftigen Erzieher, Bildungsbehörden

und Bildungsplaner dazu erziehen würde, in den Kategorien der Bildungspolitik,

der Konstruktion und der Verfahren des Bildungswesens beweglicher, phantasie¬

voller, undogmatischer zu denken, die Diskussion zwischen den verschiedenen

Einrichtungen und Gruppen des Bildungswesens aus den starren Fronten zu lösen,

in denen sie sich heute vollzieht, sie zu entideologisieren und zu versachlichen.


