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Die letzte Vorkriegsgeneration in Deutschland und die
hermeneutisch-pragmatische Padagogik

von Ernst Lichtenstein

Bei dem schnell aufeinander folgenden Tode von Herman Nohl (1960),
Theodor Litt (1962) und Eduard Spranger (1963) ist uns in schmerzlicher
Deutlichkeit nicht nur das Gefiihl eines nationalen Verlustes, sondern auch
der Ausgang eines geistigen Zeitalters bewufst geworden. Denn in einer, wie
es heute scheint, unwiederholbaren Weise hatte sich im Aufbau ihres pidago-
gischen Werkes ein philosophisches Bewuftsein aus der Substanz geistiger
Uberlieferung in iiberraschendem Einklang und Ubereinstimmung mit le-
bendigen Tendenzen einer deutschen Gegenwart gefunden, die aus den ver-
schiedensten Bereichen der Wirklichkeit her zu den Gedanken einer neuen
Erziehung, eines pidagogischen Humanismus, einer Unterstellung aller
Lebensverhiltnisse unter die pidagogische Spannung von Ideal und Wirk-
lichkeit konvergierten. Als ,sinnvolles Ganze” konnte ein solcher Lebens-
zusammenhang die Erkenntnisgrundlage einer Reflexion iiber das pad-
agogisch Eigentliche werden?). Die Praxis erhellend und Verantwortung
klirend konnte eine in solcher Lebensverbundenheit gegriindete wissen-
schaftliche Pidagogik, die sich als das theoretische Gewissen des pad-
agogischen Wollens einer Epoche verstand, selbst zeitgestaltend, lebens-
wirksam und wegweisend, eine geistige Fithrungsmacht werden. Allein
diese Primatstellung, die die Pidagogik in den 20er Jahren im offent-
lichen Bewuftsein tatsichlich gewann, zeigt uns heute in einer von Grund
aus veranderten Wirklichkeit, wie sehr sie an einmalige geschichtliche, kul-
turelle und geistige Bedingungen gekniipft gewesen ist, die in der geschicht-
lichen Situation der Vorkriegszeit ihre Wurzeln haben.

Wilhelm Flitner hat in seinem ,Selbstverstindnis der Erziehungswissen-
schaft in der Gegenwart” (1957), das Eduard Spranger ,in dankbarer
Freundschaft” dargebracht ist, auf die besondere und eigentiimliche Ent-
stehungsgeschichte der hermeneutisch-pragmatischen Pidagogik in Deutsch-
land hingewiesen, wie in den 20er Jahren aus der Vereinigung padagogi-
scher Teilaspekte und divergierender philosophischer und empirischer me-
thodischer Ansitze in Nohls, Litts, Sprangers, Fischers und Petersens Werk
die ersten Umrisse und Entwiirfe einer eigenstindigen Erziehungswissen-
schaft als universitirer Disziplin zusammenwuchsen. Dieses Zusammen-

1 Vgl. Hartmut v. Hentig: ,Philosophie und Wissenschaft in der Pédagogik”, Neue
Sammlung 1964, 1 S. 10f£f.
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treffen hat nicht nur eine systematische Seite, es hat auch einen zeitgeschicht-
lichen Hintergrund und einen biographischen Aspekt, eine persénliche Seite,
die gewif derjenige, der dem Herausgeberkreis der ,Erziehung” in Gesin-
nung und Freundschaft am engsten verbunden war, viel unmittelbarer er-
lebt haben muB, die aber doch auch ,historisch” und in weiterem Zusam-
menhang interessant genug ist, um den Versuch zu machen, sie sich neben
dem, was die Pidagogikgeschichte zu sagen hat, zu vergegenwirtigen. Denn
in einer sehr seltsamen Weise ist die Entstehungsgeschichte der Erziehungs-
wissenschaft in Deutschland, und noch naher: die Durchsetzung der Aner-
kennung der Pidagogik als einer eigenen universitiren Disziplin in den
philosophischen Fakultiten das Werk einer nach ihren Geburtsjahrgéingen,
ihrer Ausgangslage, ihren geschichtlichen Grunderfahrungen zusammen-~
gehorigen Generation gewesen.

Ich beabsichtige nicht, auf das hermeneutische Problem der Generation
und der historischen Lebensrhythmik einzugehen. Ich méchte aber auch nicht
meinen, dafl es Zufall ist, wenn lebensgeschichtliche Daten und geistesge-
schichtliche Situationen bzw. ihre spezifische Beantwortung in so auffallen-
der Weise zusammentreffen, wie es bei der Konstitutionsproblematik der
Pidagogik als Wissenschaft in ihrer eigentiimlich deutschen Form, nimlich
im Horizont der Frage nach der pidagogischen Denkform als solcher, wih-
rend und nach dem 1. Weltkrieg der Fall gewesen ist. Wagen wir es, not-
wendig zuriickdeutend von geleistetem Werk — und insofern in einem
hermeneutischen Zirkel, — von einer padagogischen Generation zu sprechen
— im Sinne von E. Wech8lers ,Jugendreihe und ihrem Kampf um die Denk-
form” (1930) —, so finden wir in dem Jahrfiinft der gleichen Geburtsjahr-
giange von 1878 bis 1884 nicht nur Herman Nohl (1879), Theodor Litt
(1880), Aloys Fischer (1880), Eduard Spranger (1882), den wieder unter
sich freundschaftlich verbundenen Herausgeberkreis der ,Erziehung” von
1925, sondern auch die erkenntnis- und kulturtheoretischen Begriinder einer
Philosophie der Erziehung: Max Frischeisen-Kdhler (1878), Richard Meister
(1881), C. Sganzini (1881), nicht nur in Ernst Krieck (1882) und Peter
Petersen (1884) die nach ihrem anthropologischen Ansatz so entgegen-
gesetzten Versuche der Grundlegung einer allumfassenden Erziehungs-
wissenschaft, sondern es erhob sich auch in Martin Buber (1878), Ferdinand
Ebner (1882), Paul Hiberlin (1878) und Eberhard Griesebach (1880) die
religiose und kritische Frage der erzieherischen Verantwortung als ein
sowohl den pidagogischen Enthusiasmus begrenzendes wie auch die
Objektivierbarkeit pidagogischer Tatbestinde in Frage ziehendes ethisches
Problem.
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Auf der anderen Seite fithrte die Vielfalt der pidagogischen Fragen, die
dieser Generation gestellt waren, weltanschaulich getrennte Erziehungskreise
auf eine gemeinse Ebene des Gespridchs: Die Frage Religion und Bildung,
Ethik und Padagogik (F. X. Eggersdorfer, G. Grunwald 1879, Leonh. Nelson
1882, K. Kesseler, Siegfr. Behn 1884), die Fragen Lehrertum und Lehrer-
bildung, die jetzt in ihrer akademischen Form neue theoretische und organi-
satorische Aufgaben stellte (Fr. Schneider 1881, Jos. Antz, J. v. den Driesch
1880, F. G. Raederscheidt 1883), die neue volkserzieherische Verantwortung
der Erwachsenenbildung, die im Hohenrodter Bund das kldrende Gesprich
fand (Theod. Bauerle, E. Weitsch 1882), die Probleme des Schulwesens, der
Berufserziehung, der Bildungsorganisation (Paul Ziertmann 1879, Fel. Beh-
rend 1880, Fr. Hilker 1881, Eugen Loffler 1883), alle diese Fragen, die in den
20er Jahren im breiten Feld der Diskussion stehen, haben doch dies gemein-
sam, daf$ sie die piddagogische Praxis bewuft in das Licht einer grundsitz-
lichen erziehungswissenschaftlichen Besinnung stellen und dabei nach einem
alle Aspekte vereinigenden Consensus streben, der in der Eigenverantwor-
tung und Zustindigkeit einer spezifischen pidagogischen Denkform seinen
Grund hat.

Wenn wir hier von einer Generationsthematik sprechen kdnnen, so ist es
nicht eigentlich der elementare Durchbruch padagogischen Wollens; denn
gerade die schopferischen Praktiker einer neuen Erziehung gehdren einer
dlteren Generation an (Lichtwark 1852, Kerschensteiner 1854, B. Otto
1859, H. Gaudig 1860, R. Seyfert 1862, R. v. Erdberg 1866, H. Lietz 1868).
Es ist vielmehr das Bewufltsein der Problemhaftigkeit der Erzichung als
einer eigenverantwortlichen Kulturtitigkeit, die die Geister bewegt, die
Frage nach der besonderen Struktur eines der Idee und Wirklichkeit der Er-
ziehung als Gegenstand der Theorie angemessenen Denkens, die Frage
nach der Art einer im Bewuftsein einer kulturellen Krisensituation der Zeit
zu erweckenden verantwortlichen Reflexion?) sowie die Uberzeugung von
der Offentlichkeitsfunktion einer ihren eigenstindigen Ort in der Gemein-
schaft der pragmatischen Geisteswissenschaften der Universitit suchenden
Wissenschaft von der Erziehung.

Aus diesem Zusammenhang heraus soll uns im Folgenden nur die Gene-
rationsgemeinschaft von H. Nohl, A. Fischer, Th. Litt, Ed. Spranger und P.
Petersen niher beschiftigen, insbesondere die Konvergenz ihrer Lebensrich-
tungen aus verschiedenen geistigen Riumen auf das pidagogische Problem-

2 Th. Hicker (1879), Fr. Gundolf, Oswald Spengler, Graf Hermann Keyserling (1880),
Leopold Ziegler (1881), Ortega y Gasset, Karl Jaspers (1883), Peter Wust (1884)
gehoren der gleichen Generation an!
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feld hin, in dem sich ihr Lebenswerk erst spit sammeln und vielfach mitein-
ander verflechten wird, die Konstellation ihrer geistigen Urspriinge, die
Bedeutung, die eine gemeinsam erlebte geschichtliche Herausforderung fiir
ihre pidagogische Wendung gewonnen hat, der lebensgeschichtliche Hinter-
grund ihrer erziehungswissenschaftlichen Ansitze. Unsere Betrachtung fiihrt
nur bis zum Ende des 1. Weltkrieges. Sie will nur ein schlichter und vielfach
ergdnzungsbediirftiger Beitrag zur biographischen Vorgeschichte der herme-
neutisch-pragmatischen Pidagogik sein3).

I. Die letzte Vorkriegsgeneration

Es ist ,die letzte Vorkriegsgeneration” — so hat sich Spranger selbst ein-
geordnet?) (5 Generationen 1900 bis 1949). Sie sind um 1900 oder wenig
spater auf die Hochschule gekommen und konnten ihren Bildungsgang in
voller innerer Ruhe und Sammlung abschliefen, ehe der 1. Weltkrieg, auch
nur im Vorgefiihl seine Wirkungen auszuiiben begann. Ihre Studienzeit,
die sie lange vor dem Krieg durch ihre Promotion abgeschlossen haben %)
und in der sie sich noch wirklich in , Einsamkeit und Freiheit” der Philoso-
phie und den historischen Geisteswissenschaften hingeben konnten, fillt in
eine Zeit hoher, auf eine grofe Tradition zuriickblickender Selbstsicherheit
und Unangefochtenheit der deutschen Universititswissenschaft. Das Ereignis
und das Erlebnis des Weltkrieges trifft dann bereits geistig fertige, mensch-
lich ausgereifte Manner, die in 6ffentlicher Verantwortung stehen: Fischer
seit 1907, Nohl seit 1908, Spranger seit 1909 als akademische Lehrer, Litt
seit 1905, Petersen seit 1909 im Schuldienst. So erfahren sie im Weltkrieg
nicht wie die Generation der Jugendbewegung in einem den seelischen Grund
erschiitternden Trauma den Zusammenbruch einer Welt, sondern im vollen
geschichtlichen BewuBtsein den unmittelbaren Aufruf zur sittlichen Tat, zur
inneren Erneuerung der geistigen Substanz, zur denkerischen und aktiven
Bewiltigung einer offenen Situation. Das gab dieser Generation die Klarheit
des Blicks, die Freiheit des Urteils, den Glauben an die Mdglichkeit einer

3 Thm liegen nur literarische Zeugnisse zugrunde. Es ist Nachteil und Vorteil zugleich,
daB Verf. selbst keinem der engeren Schiiler- und Jiingerkreise angehdrt hat, in dem
die Meister auch personlich prigend wirkten. Das wurde ihm wie ein Versdumnis
bewuflt, als H. Nohl bei einer ersten persdnlichen Begegnung 1949 das Gesprich mit
der Frage ertffnete: ,Von welchem Meister kommen Sie?” und er darauf keine Antwort
hatte. Verf. ist sich bewuft, wieviel mehr Freunde und Schiiler aus unmittelbarer Mit-
teilung und Erinnerung das Bild der Pidagogengeneration bereichern konnten, an
deren Selbstverstindnis sie teilgenommen haben.,

4 Ed. Spranger: ,Pddagogische Perspektiven” (Th. Litt zum 70. Geburtstag),
Heidelberg 19522, S. 25 ff.

5 Frischeisen-Kéhler 1902, Nohl, Litt und Buber 1904, Spranger und Fischer 1905,
Petersen 1909.
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heilen Welt. Nur deshalb konnten sie auch ein zweites Mal Halt zeigen und
Hoffnung geben, als nach dem 2. Weltkrieg alle Fiden der Tradition zer-
rissen schienen.

II. Philosophen und Historiker

Es ist seltsam, wie wenig ihre Studienzeit und die geistige Welt, die sich
in ihr aufbaut, die kiinftigen Pidagogen ahnen lait, wie ausschlieflich sie
Philosophen und Historiker sind. Spranger urteilt dariiber®): ,Eigentliche
Kulturprobleme hatten wir nicht. Das Gesamtleben unseres Volkes und
unseres Staates schien den Biirgerlichen in guter Ordnung zu sein. Wir
wollten ernsthaft Wissenschaft treiben und hatten Vertrauen zur beste-
henden Wissenschaft. Jedoch quilte viele unter uns eine sehr subjektive
Problematik, namlich wie wir mit uns zurechtkommen sollten. Schon damals
also gab es das intime existentielle Problem, nur sah es natiirlich anders
aus als heute. Es fand seinen Reflex im #sthetischen Gebiet, das ganz stark
im Vordergrund stand.” Davon wird noch zu sprechen sein. Zunichst aber
dominierte offensichtlich das wissenschaftstheoretische Interesse an dem
Aufbau der geschichtlichen Welt in den Kulturwissenschaften, besonders
das aktuelle Methodenproblem in der Auseinandersetzung zwischen Natur-
und Geisteswissenschaften. In diese erkenntnistheoretische Diskussion, die
um 1900 durch Lamprechts psychogenetischen, Euckens noologischen,
Rickerts urteilslogischen Ansatz in der Grundlegung der Geisteswissen-
schaften (seine ,Grenzen der naturwissenschaftlichen Begriffsbildung” 1896
bis 1902) in neuer Scharfe auflebt, greifen die Dissertationen von Spranger
iiber ,,die Grundlagen der Geschichtswissenschaft” (1905), von Petersen iiber
»den Entwicklungsgedanken in der Philosophie Wundts, zugleich ein Beitrag
zur Methode der Kulturgeschichte” (1908), die Schrift von Frischeisen-K&hler
iiber die ,Grenzen der naturwissenschaftlichen Begriffsbildung” (gegen
Rickert 1906/07) ein. Sie setzendarin die Intentionenihrer wissenschaftlichen
Lehrer fort. Wihrend in diesen wissenschaftstheoretischen Zeitfragen
immerhin schon die spitere kulturphilosophische Thematik anklingt, bleibt
Th. Litts wissenschaftliche Erstlingsarbeit, seine lateinische Dissertation
de Verrii Flacci et Cornelii Labeonis fastorum libris (1904) eigentiimlich
unspezifisch, beziehungslos zu den philosophischen Zentralproblemen, die
ihn wirklich beschiftigen, in dem schulmiBigen Stil der scharfsinnig-geleht-
ten Text-Philologie, von der Nohl und Fischer?) eine so geringe Meinung

6 Ed. Spranger a. a. O. S. 27.
7 Aloys Fischer: ,Leben und Werk” I, hgg. K. Kreitmair (Miinchen o. J.) S. 48.
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hatten, wenn man in dieser asketisch strengen Texthermeneutik sich nicht
schon Litts spitere These von der Erziehung zu geschichtlichem Verstehen
durch die Sprachwissenschaft ankiindigen sehen will®). Herman Nohls
minnlich-aktive Personlichkeit wiederum gibt sich ganz dem Zauber der
geistigen Universalitit Diltheys hin — ,UnvergeBlich auf immer, diesem
Greis begegnet zu sein”, heiflit es noch in seiner Gedenkrede von 1912 —.
Und er erfdhrt in dieser Begegnung?) die Philosophie als ein leidenschaftlich-
kontemplatives Sichversenken in die unendliche Gestaltenfiille der histo-
rischen Welt. Thm, den Dilthey als seinen Adlatus schon frith zur Hilfsarbeit
an seinen Forschungsplinen herangezogen hatte, und dem er dann die
iiberaus miihevolle Edition der verworrenen Konvolute von Hegels theolo-
gischen Jugendschriften ibertrug (1907), konnte Dilthey schreiben:19)
»Jetzt werden Sie mit verdoppelter Freude der Lust am historischen Dar-
stellen sich tiberlassen”. Und Nohl hat auch noch spiter mit ,leidenschaft-
licher Sehnsucht” der ,halkyonischen Tage sorgloser Arbeit an dem Gewebe
der Geschichte” gedacht!!). In dhnlicher Weise wie Herman Nohl und auch
Frischeisen-Kohler steht Aloys Fischer unter dem lebensbestimmenden Ein-
druck einer Forschergestalt von wissenschaftlicher Gré8e und Unbedingtheit.
Er erfihrt in der Begegnung mit der Philosophie durch Th. Lipps *?) , die Zu-
versicht, daf man die Liebe zur Sache und die Entschlossenheit des Wahrheit
suchenden Denkens iiber alle Riicksichten und Besorgnisse setzen kann und
allein aus ihnen heraus seinen Lebensweg suchen muf8”. Sie alle leben also
noch ganz in einer durch die Wissenschaften ausgelegten geistigen Welt, in
einer Universalitit wissenschaftlicher Interessen, die bei Fischer Psychologie,
Kunstwissenschaft, Mathematik, Physik, Soziologie, Volkswirtschaftslehre,
Paldontologie und Agyptologie (seine Nebenficher in der Promotion
sind klassische Philologie und Experimentalphysik!), bei Peter Petersen
Philosophie, Psychologie, Geschichte und Nationaldkonomie, Theologie
und Religionswissenschaft sowie Anglistik umfaBt, wesentlich ohne
Riicksicht auf einen Beruf (das Staatsexamen ist mehr eine 6konomische
Notwendigkeit), aber deutlich doch schon angeriihrt von neuen Lebens-
michten, die existentielle Fragen stellen, auf die die historischen Geistes-
wissenschaften keine Antworten haben.

8 ,Geschichtsunterricht und Sprachunterricht”, Neue Jhbb. f. Pid. 1916; Anhang zu
»Geschichte und Leben”, 19252

9 vgl. R. Lennert: ,Eine Selbstbiographie H. Nohls”, Sammlung 1960; zu dem
Selbstzeugnis Nohls in: Sammlung XII,9.

10 Erich Weniger: ,H. Nohl zum Gedichtnis” (Go6ttingen 1961).
11 Vgl R. Lennert a. a. O. zu Sammlung XI,1.
12 A. Fischer: ,Leben und Werk” I, S. 52.
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11, Das dsthetische Stadium

Spranger spricht von einer subjektiven Problematik mehr privater Natur,
die viele quilte und ihren Reflex im dsthetischen Gebiet fand. Es ist doch
wohl mehr gewesen, ein , Asthetisches Stadium” der werdenden Erzieher, in
dem sich das Ethische einer neuen engagierten Reflexion im Felde des
Erziehungsdenkens vorbereitet hat. Es ist vielleicht doch kennzeichnend fiir
diese Generation, die um das Todesjahr Nietzsches in das geistige Leben der
Zeit eintritt, daf$ sie das vielfach gegenwirtige Problem der Erneuerung einer
im Objektiven erstarrten Kultur zuerst im Element der Kunst und des
dsthetischen Ausdruckes ergreift, darin gleichzeitig mit den in der Kunst-
erziehungsbewegung aufbrechenden neuen pidagogischen Impulsen. Am
wenigstens beriihrt von diesem Suchen nach neuen Ausdrucksformen er-
scheinen Litt und Petersen, immerhin ist offensichtlich Litt in seiner frithen
Abwehr des Irrationalismus, Petersen in seinem genetisch-psychologischen
Interesse an den Kinderzeichnungen davon betroffen. Sprangers musisches
Wesen hat immer die Synthese von Wissenschaft und Kunst gesucht. Am
deutlichsten wird der Anruf des Asthetischen als Element neuer Kultur-
gestaltung vielleicht bei Martin Buber, der als Zweiundzwanzigjahriger
Nietzsche als ,,Wegbereiter. .., Erwecker und Schopfer ... eines neuen
Lebensgefiihles” bekennt13). Er selbst hat die erste ,Station” seines Lebens
(1898 bis 1904) unter das Losungswort ,Kultur” gestellt, nachdem der
Zionismus den Zwanzigjdhrigen in die Aufgabe hineingestellt hatte, ,da
das jiidische Volk seine wiedergeborene Art wieder in einer eigentiimlichen
Welt aus Geist und Gebild giiltig ausprige” (er griindet in Berlin 1900
eine Sektion fiir jiidische Kunst und Wissenschaft, gibt 1903 ,Jiidische
Kiinstler” heraus). Buber lift dieses dsthetische Stadium — ,dann aber
erkannten wir, daf man Kultur nicht machen kann” — mit seiner als Frucht
aus seiner Beschiftigung mit der deutschen Mystik hervorgegangenen
Wiener Dissertation von 1904 ,,Beitrige zur Geschichte des Individuations-
problems” endeni?). Die ,dialogische Wirklichkeit”, von der aus Buber
1925 sein entscheidendes Wort zum Wesen des Erzieherischen sprechen
wird, ringt sich erstmals 1913 aus mystischer Einheitserfahrung frei: ,In
jedem Menschen wohnt die Macht, verbunden zu werden und in die Wirk-

13 Martin Buber: ,Ein Wort iiber Nietzsche und die Lebenswerte”, Kunst und
Leben (Bern 1900).

14 Vgl. Werner Faber: ,Das dialogische Prinzip Martin Bubers und das erzieherische
Verhiltnis (Ratingen 1962) S. 38 ff.

Um wieviel radikaler ist der Bruch mit der #sthetischen Bildungswelt, den Eberhard
Grisebach vollzieht, dessen Jenaer Dissertation bei Rudolf Eudken von 1910 noch ,Kul-
tur als Formbildung” zum Gegenstand hat.
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lichkeit einzutreten”.%) Auch eine der ersten Arbeiten Eduard Sprangers
ist der ,dsthetischen Weltanschauung” gewidmet (1905 in Deutschland,
Monatsschrift fiir die gesamte Kultur). Vollends fiir Aloys Fischer sind die
Italienjahre (1903—05) im Hause Adolf von Hildebrands, in dem er seinen
szweiten groflen Erzieher” sieht, die in der Begegnung mit Kunst und
geformtem Menschentum erlebte Weite und Freiheit des Weltblicks der
entscheidende Lebensgewinn gewesen 18). Schon seine psychologische Disser-
tation von 1904 iiber die Analyse von ,symbolischen Relationen”, iiber das
Verhiltnis von Eindruck und Ausdruck, von Einfiihlung und Bedeutungs-
erlebnissen, in der er die neue Husserlsche Methode der Phinomenologie
erstmalig bewuf3t auf zentrale Gebiete des Seelenlebens anwendet, spiegelt
diese Verbindung von Kunst, Leben und Wissenschaft, die dem spiteren
padagogischen Werk Aloys Fischers seine universale Lebendigkeit und
Weite des Verstehens gegeben hat. Noch seine philosophische Habilitations-
schrift von 1907 galt der ,Bestimmung des dsthetischen Gegenstandes”. Und
Asthetik ist eine Standardvorlesung Fischers geblieben, auch nachdem sich
seine Lehrtitigkeit als Pidagoge nach dem Weltkrieg auf das erziehungs-
wissenschaftliche Problemfeld konzentrieren mufte.

Darin ist ihm wohl Herman Nohl am verwandtesten gewesen. Nicht nur
durch seine lebenslange enge Beziehung zu Kunst und Kiinstlern, seine
gleiche Vorliebe fiir die Asthetik, seine kiinstlerische Erlebnisstruktur. Nohls
padagogische Weltansicht ist, wie es scheint, durch die wesentlich dsthetische
Opposition gegen die im 19. Jahrhundert unfruchtbare Fixierung des Inter-
esses auf Begriffsphilosophie und Wissenschaftslogik entscheidend geprigt
worden, mit ihrer Uberzeugung von der tiefen Irrationalitit des Lebens,
dessen Inhaltlichkeit nur ein Wissen aus dem Tun, dessen umgreifender
Wirklichkeit nur der Einsatz der Totalitdt unserer seelischen Existenz ge-
wachsen ist. Dieser lebensphilosophische Irrationalismus unterscheidet ihn
von Fischers stirker analytisch-reflektierender Geistigkeit. Schon in der
Einleitung seiner Dissertation von 1904 iiber ,Sokrates und die Ethik”
heiflt es: ,Mir hat die Uberzeugung von der Irrationalitit des Lebens und
die Unmoglichkeit, das ethische Verhalten des Menschen begrifflich fassen
zu konnen, das Licht gegeben, mich in dem so durchwiihlten Labyrinth der
Sokratischen Frage zu orientieren”. Und er erkennt in dem ,Erfahrungs-
standpunkt” des Sokrates bereits die ,neue Antwort”, die Dilthey gegeben
hat, daf nimlich nur ein aus der Praxis herausgebildetes Wissen imstande

15 Anm. ,Daniel — Gespriache von der Verwirklichung” (Leipzig 1919) S. 43; vgl.
Faber a. a. O. S. 42.

16 A. Fischer: ,Leben und Werk” I, S. 81 £f.; aber vgl. auch Rud. Lehmanns Nachruf
fiir Max Frischeisen-Kohler, K1, pdd. Texte 20, S. 10f.
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sein konne, sofort wieder auf diese selbst zuriickzuwirken. Den , Kern”
dieser ,ersten Gedanken”, so sagt er im Vorwort zur 2. Auflage (1929)
seiner Herder-Einleitung von 1905, habe die Fiille des spiteren Geschehens
»nicht wesentlich verwandelt”. Er habe noch ohne jede Verbindung mit der
padagogischen Wirklichkeit und ohne Wissen von der Jugendbewegung
otrotzdem dieselbe Kurve” genommen , wie das iibrige junge Leben damals
in Deutschland”. In seiner philosophischen Habilitationsschrift von 1908
iiber die ,Weltanschauungen der Malerei” — sie trdgt ein Lipps‘sches
Motto: , . .. und verloren ist jede Kunst, die philosophiert” und blickt auch
in der Anregung durch Adolf von Hildebrands ,Problem der Form” zu
Fischer hiniiber — weist weniger die Ubertragung der Dilthey’schen Welt-
anschauungstypen auf die dsthetische Auseinandersetzung mit der Wirk-
lichkeit auf eine pidagogische Wendung voraus!?) als vielmehr der in die
spatere Theorie der Erziehungswirklichkeit eingehende Gedanke: ,die
Wirklichkeit ist uns immer in einem Lebensverhiltnis gegeben, das vor
aller begrifflichen Auseinandersetzung schon tiber ihren Inhalt entschieden
hat”. In genau diesem Sinne konnte Nohl sich riickblickend schon seit 1900
in dem Zug der pidagogischen Bewegung stehend fiihlen, deren inneren
Zusammenhang er vielleicht als erster verspiirt hat, obwohl ihn zunichst
nur ihre kiinstlerische Seite lebensmiflig beriihrte; der ,Werkbund”, 1908
in Miinchen gegriindet, stellt eine weitere Querverbindung zu Aloys
Fischers kunsterzieherischen Interessen her'®). Auch in der ersten Begeg-
nung mit der Jugendbewegung, wahrscheinlich im Jenaer , Sera-Kreis” einer
freien Studentengruppe um E. Diederichs, hat ihn offensichtlich das freie
musische Leben einer neuen Geselligkeit, einer gesellschaftlichen Kultur als
Vorform einer neuen Geistigkeit des Volkes am meisten angesprochen !9).
Seine Wendung zur Pidagogik und zugleich seine Abwendung von der
»schulhdrigen” biirgerlichen Pidagogik des 19. Jahrhunderts hingt mit
diesen Erfahrungen zusammen. Das sozialpddagogische Motiv der pidago-
gischen Antwort auf die Lebensnot tritt erst nach den Kriegserfahrungen
beherrschend in den Vordergrund.

17 Dagegen folgt Max Frischeisen-Kohler in seiner Typologie der piddagogischen
Theorien der Inspiration Diltheys in ,Bildung und Weltanschauung” 1921.

18 Vgl. Fischers Aufsdtze ,Gartenstddte” (1908) und ,Prinzipien der Wohnungsge-
staltung” (1909).

19 In ,Freideutsche Jugend, zur Jahrhundertfeier auf dem Hohen Meifiner” (Jena
1913) bekunden sie sich so: ,Wir sind kein Verein. Eugen Diederichs hichstens hat uns
gegriindet. Allein Niheres wissen wir nicht. Uns vereinigen Lied, Tanz, Spiel, Gesprich
und Theater”. Erst die neue Jugend Deutschlands habe den pddagogischen und mensch-
lichen Wert der Geselligkeit wieder verstanden, reflektiert Nohl diese Erfahrung in der
AufschlieBung der historisch-piadagogischen Kategorie des weltménnisch-dsthetischen
Bildungsideals des ganzen Menschen von Renaissance bis Romantik (Ein Element der
Wiederentdeckung Schleiermachers!): ,Vom deutschen Ideal der Geselligkeit” (1915).
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1V. Die geistige Ausgangslage

Man wird sagen konnen, daf zwei Ereignisreihen in ihrem Zusammen-
treffen die geistige Situation geschaffen haben, aus der die neue geistes-
wissenschaftlich bestimmte hermeneutisch-pragmatische Padagogik hervor-
gegangen ist. Um 1900 hat die pidagogische Reformbewegung mit mich-
tigem Antrieb eingesetzt, auch sie in einer eigentiimlichen Gleichzeitigkeit
des Hervortretens ihrer schopferischen Impulse trotz ihrer Unabhingigkeit
voneinander, ihres Ausgangs von sehr verschiedenartigen je bestimmten
Erfahrungen und Deutungen, noch ohne Zusammenhang untereinander und
mit einer ihre Wahrheitsmomente verbindenden pidagogischen Theorie2?):
Die Landerziehungsheimbewegung (Lietz 1898, 1901, 1904, Wryneken
1906), die Kunsterziehungsbewegung (1896, 1901, 1903, 1905), die ,Erzie-
hung vom Kinde aus” (Berthold Ottos Lehrgang der Zukunftschule 1901,
Maria Montessori 1909), staatsbiirgerliche Erziehung und Arbeitsschulbewe-
gung (1901, 1904, 1908, 1910/12). Die gleichzeitige Studentengeneration hat
wohl wenig genug von diesem neuen Leben verspiirt, weder in Berlin noch
in Miinchen oder Leipzig an den Universititen. Aber sie verspiirte um so
lebhafter, wie Spranger sagt, eine neue starke philosophische Welle, die
ebenfalls um 1900 einsetzte und mindestens bis 1925 zu verfolgen ist. Erst
dieses Zusammentreffen hat die Aufgabenkonstellation geschaffen, die
einer neuen Pidagogengeneration gestellt war, eine lebendige Kulturbewe-
gung mit den gedanklichen Mitteln strukturtheoretischer, phinomenolo-
gischer, wertanalytischer und geisteswissenschaftlich-hermeneutischer Me-
thoden kritisch zu durchdringen und auf einer neuen historisch-systemati-
schen Reflexionsstufe in die Form einer erziehungswissenschaftlichen Theorie
zu bringen.

In den Universititen Berlin, Leipzig und Miinchen erfahren die kiinftigen
Pidagogen ihre wesentlichen geistigen Impulse.

1. In Berlin hat sich seit etwa 1900 um Wilhelm Dilthey, der fiir Herman
Nohl immer ein geheimnisvoller alter Mann blieb, und dem damals wohl
nur wenige wirklich nahe getreten sind, ein engerer Schiilerkreis gebildet?!),
dem mit Herman Nohl Georg Misch, Max Frischeisen-Kohler und Eduard
Spranger angehoren. Martin Buber in seinem Durst nach geistiger Wirk-
lichkeit wird 1903 in Berlin Diltheys Schiiler, und Theodor Litt hat gewif8

20 Vgl. W. Flitner: ,Die 3 Phasen der pidagogischen Reformbewegung” (1918). Flit-
ner — Kudritzki: , Die deutsche Reformpéadagogik I, die Pioniere der pidagogischen Be-
wegung” (1961).

21 Konstantin Oesterreich in: Uberweg IV (1951) S. 555.
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in seinem Berliner Wintersemester 1900/01 Diltheys grofle Vorlesung
,Allgemeine Geschichte der Philosophie bis auf die Gegenwart in ihrem
Zusammenhang mit der Kultur” gehort. Diltheys Akademieabhandlung
,Uber die Moglichkeit einer allgemeingiiltigen padagogischen Wissenschaft”
(1888) liegt weit zuriick; niher stehen die ,Ideen iiber eine beschreibende
und zergliedernde Psychologie” (1894) und wirken mit Rickert’scher Wert-
lehre und dem historisch-kategorialen Strukturdenken der neuen Soziologie
Simmels nicht weniger auf Sprangers Dissertation bei Paulsen iiber ,die
Grundlagen der Geschichtswissenschaft” (1905) ein wie auf Th. Litts frithes
Denken. ,Geistige Erscheinungen strukturell richtig sehen zu lehren”, ist
nach Spranger die Aufgabe. Zu seinen Lehrern gehort auch Carl Stumpf,
der von Brentano herkomend, die Psychologie im philosophischen Geiste
versteht und 1894 in Berlin das psychologische Institut gegriindet hat.
Dilthey ist inzwischen iiber seine immanentistische Lebensphilosophie zu
den Objektivationen des Lebens als Grundlage der Geisteswissenschaften
vorgestoflen, von ihrer psychologischen zu ihrer ,hermeneutischen” Begriin-
dung (,,Die Entstehung der Hermeneutik”, Sigwart-Festschrift 1900; ,Das
Erlebnis und die Dichtung”, 1905; ,Der Aufbau der geschichtlichen Welt
in den Geisteswissenschaften”, 1910). Zugleich fiihrt Diltheys Entdeckung
der theologischen Jugendschriften Hegels (1905), die der junge Nohl 1907
in seinem Auftrag herausgibt, zu einer Renaissance der Hegelforschung und
des Hegelverstindnisses, wie Nohl schon klar voraussieht: ,Die Geschichte
der Philosophie hat wenige so dringende Aufgaben wie die, Hegels Lebens-
arbeit und ihre Wirkung auf allen Gebieten des geistigen Daseins. .. zu
begreifen, denn sie ist der Prozef3, in dem sich unser modernes BewufStsein
vor allem entwickelt hat. Geschichte ist aber noch mehr als abstrakte Kennt-
nis, sie ist Renaissance” 22).

Im gleichen Jahr (1907) erscheint der 1. Band von G. Mischs , Geschichte
der Autobiographie”. Am denkwiirdigsten aber spiegelt sich wohl das
sokratische Erziehertum Dilteys, das ohne erzieherische Absicht, nur durch
die geniale Einfiihlungskraft in geistige Moglichkeiten und Aufgaben
jugendlichen Seelen innere Welten des Sich-selbst-Verstehns erschlof, in
dem Aufsatz des 22jihrigen Max Frischeisen-Kdhler iiber ,Meister und
Schiiler”, in dem das Erlebnis Diltheys sich vielleicht am unmittelbarsten
ausspricht, in dem es sich aber auch in dem Schiilerkreis Diltheys zuerst in
vorwegnehmender Erkenntnis von dem Praktischwerden seiner Philosophie
der geistigen Wirklichkeit in der Gestalt von ,Ideen zu einer Philosophie
der Erziehung” reflektiert: ,Nicht jener Mitteilungsdrang, der jedem

22 ,Hegels theologische Jugendschriften, nach den Hssn. der kgl. Bibliothek in Berlin
hgg.” (Tiibingen 1907) S. X.
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begliickenden Wissen innewohnt . .. ist das letzte Motiv des Erziehers: in
der erziehenden Titigkeit selber ist eine Einzigartigkeit, die nirgends sonst
wiederkehrt”. Frischeisen-Kohlers anderer Berliner Lehrer Rudolf Lehmann
hat diese geniale Erstlingsarbeit seines Schiilers und Freundes aus dem
Nachla88 des Frithverstorbenen verdffentlicht, Herman Nohl ihr im Riick-
blick des Mitstreiters ihren Ort gegeben: ,Von den personlichen Schiilern
Diltheys ist es — neben Alfred Heubaum, der Diltheys eigentlicher pidago-
gischer Mitarbeiter war, vor allem Frischeisen-K&hler gewesen, der friiher
als die anderen und im engsten Anschluf an die Abhandlung Diltheys,
entscheidende Grundziige der neuen Pidagogik entwickelte, die heute tiberall
in Biichern und Vorlesungen als allgemeines Eigentum eingegangen sind”.2%)

Gibt Dilthey die ,hermeneutische”, so Friedrich Paulsen die ,pragma-
tische” Grundlage. Um 1900 arbeiten Herman Nohl und Eduard Spranger
gemeinsam mit Paul Ziertmann (1879),2%) dem spdteren Philosophen
Konstantin Oesterreich (1880) und Gertrud Biumer im Seminar Paulsens 25),
der Philosophie und Pidagogik vertritt. Sicherlich hat auch Theodor Litt
im Wintersemester 1900/01 die grofie ,Pidagogik”-Vorlesung Paulsens
gehort, die Kabitz 1911 herausgibt. Aber es ist nicht sicher, ob sie sich im
Studium begegnet sind. Von Paulsens charaktervoller und geschlossener
Personlichkeit und seinem padagogischen Engagement wird die erste Beriih-
rung mit den aktuellen kultur- und schulpolitischen, mit den pidagogischen
Reform- und Jugendproblemen ausgegangen sein, denen Dilthey fremd
gegeniiberstand 20). Erst in dem Zukunftsaspekt der piddagogischen Bewe-
gung nach dem Krieg??) wird sich Nohl bewufit gegen Paulsens These
wenden, daf die Schule keine Eigenbewegung habe, sondern der Kultur-
bewegung folge. Am unmittelbarsten aber ist wohl Eduard Spranger der
Schiiler Fr. Paulsens gewesen, dessen padagogische Abhandlungen er 1912
herausgibt. Durch ihn, der von Wilhelm Wundt iiber Kants Ethik zur
Kulturphilosophie und Kulturpidagogik gekommen war (und seine histo-
rischen Lehrer), sind Sprangers bevorzugte philosophisch-padagogische
Themata, seine frithen Interessen fiir die Bildungsproblematik der deutschen
Klassik und der preuBischen Reformzeit, fiir das Verhiltnis von Politik
und Pidagogik, fiir die Fragen der Schulorganisation und Schulpolitik, das

23 Nohls ,Vorbemerkung” zu Kl. Pad. Texte Heft 20 , Philosophie und Pidagogik von
Max Frischeisen-Kéhler”, Langensalza o. J.

24 Mit A. Fischer und Ernst Krieck spéter der Grundlegung einer deskriptiven Pad-
agogik, den Zusammenhingen von Gesellschaft, Wirtschaft und Erziehung sowie der
Theorie der Berufserziehung zugewandt. (,Pddagogik als Wissenschaft und Professuren
der Pidagogik”, 1914; ,Wirtschaft und Schule”, 1929).

25 R. Lennert a. a. O. zu Sammlung IX, 10.

26 R. Lennert a. a. O. S. 696 f.

27 H. Nohl: ,Die neue deutsche Bildung”, 1920.
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humanistische und das politische Bildungsideal 28) wahrscheinlich wesentlich
angeregt worden. Noch wenig erkannt aber ist der offensichtlich starke
Einflu, der von der Geschichtsphilosophie und Soziologie Georg Simmels
auf die werdende strukturtheoretische Padagogik ausgegangen ist. 2%) Buber,
Spranger, Litt und Frischeisen-Kohler berufen sich auf ihn als ihren Lehrer.
Spranger erfdhrt durch ihn methodologische Anregungen zur Theorie der
isolierenden und idealisierenden Typenbildung, die sich, ausgehend von
seiner Dissertation 1914 zu seinen ,Lebensformen” weiterentwickelt; Litt
— 1900/01 liest Simmel ,Ethik und Sozialphilosophie mit Riicksicht auf die
Lebensprobleme der Gegenwart” — verdankt Simmel den Gedanken der
Ubertragung der Aprioritétslehre auf den Aufbau des historischen Lebens.
Der Gedanke einer ,strukturwissenschaftlichen Bildung” in ,Geschichte
und Leben”, nach dem ein ,Geriist allgemeiner Strukturprinzipien”, der
Wirklichkeit eingelegt, die Vergegenwirtigung von Sein und Sollen in
einem Akt der Auffassung ermoglichen soll, ist nicht weniger G. Simmel
verpflichtet als der Gedanke der sozialen Verschrinkung in ,Individuum
und Gemeinschaft”. Auch fiir Martin Buber, der in Berlin von Simmel
stirker als von Dilthey beeindruckt war und Simmels Idee von der Selbst-
transzendenz des Lebens ein eigentiimliches Moment religidser Dynamik
abgewann, ist Simmels Kategorie der ,, Wechselwirkung” als Grundlage des
Mensch-mit-Mensch-seins von entscheidender Bedeutung geworden. 3%)

2. In den Nachbaruniversititen Leipzig und Jena, den alten Hochburgen
des Herbartianismus, hilt sich die erstarrte herbartische Padagogik noch
lange in einer geistig verwandelten Welt. Die 1868 gegriindete Viertel-
jahresschrift fiir wissenschaftliche Pidagogik lebt unter Mitarbeit von
Sallwiirk, Willmann, B. Otto und H. Lietz noch bis 1927; in Jena wird
Wilhelm Rein, der noch 1903—11 sein zehnbindiges Enzyklopidisches
Handbuch der Piddagogik erscheinen lifit und demgegeniiber die verzwei-
felten Studenten den jungen Dozenten Herman Nohl zur Darstellung einer
zeitgemdflen Pidagogik herausfordern, erst 1923 durch Peter Petersen
abgelst. Peter Petersens wissenschaftliche Entwicklung vollzieht sich in
dem geistigen Raum, der jetzt durch die beiden Philosophenkénige Wilhelm
Wundt und Rudolf Eucken beherrscht wird. Der Schleswig-Holsteiner ist

28 1907 ,Altensteins Denkschrift von 1807 und ihre Beziehung zur Philosophie”;
»Harnack, Goethe und Eduard Meyer iiber humanistische Bildung”; 1908 ,Humboldt
und Kant”; 1909 die Habilitationsschrift ,,W. v. Humboldt und dle Humanititsidee”;
,,Humanismus und Realismus”; 1910 ,W. v. Humboldt und die Reform des Bildungs-
wesens”; ,Philosophie und P4ddagogik in der Preuflischen Reformzeit”.

29 Wie weit Simmel sich selbst auf pddagogische Themata eingelassen hat, zeigen
seine 1922 posthum erschienen Vorlesungen iiber ,Schulpidagogik”.

30 Vgl. W. Faber: ,Das Didalogische Prm21p Martin Bubers und das erzieherische
Verhiltnis” (Ratingen 1962) 5“24 ££.
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nach Leipzig gegangen, um ganz auf sich selbst gestellt zu sein. Er kehrt
nach Studiensemestern in Kiel und Kopenhagen und Grenzlanderfahrungen
in Posen (dort lehrt seit 1906 Rudolf Lehmann Pidagogik) in Assistenten-
jahren bei seinen historischen und nationalokonomischen Lehrern noch
zweimal nach Leipzig zuriick, weil er sich bewuflt als Schiiler Wilhelm
Waundts und Karl Lamprechts fiihlt, promoviert aber im gleichen Jahre
(1908), in dem sich in Miinchen Aloys Fischer habilitiert, bei Rudolf Eucken
in Jena, der in diesem Jahr den Nobelpreis erhilt, mit seiner Arbeit iiber den
~Entwicklungsgedanken in der Philosophie Wundts, ein Beitrag zur
Methode der Kulturgeschichte”, weil die philosophische Fakultit in Leipzig
grundsitzlich keine Dissertation iiber ihr angehorige und noch lebende
Mitglieder annimmt 3!). Der Realidealismus Wundts und der Idealrealismus
Euckens haben sich in Petersens spiterer Grundlegung der Erziehungs-
wissenschaft in eigentiimlicher Weise verbunden. Petersen setzt seiner
Dissertation ein Eucken’sches Motto woraus (aus ,Geistige Stromungen
der Gegenwart”, 1904): ,Die Grundbedingung einer wahrhaftigen Ge-
schichte ist ein immer neues Hervorbrechen urspriinglichen Lebens in eigene
Tat und Gegenwart”. Aber Petersen nimmt wohl das Fichte’sche Motiv des
Tatlebens, nicht jedoch die geistige Interpretation dieses Lebens, die ,noo-
logische Methode” Euckens (1885) mit ihrem Ziel, ,Gehalt und Gefiige der
Lebenswelt aus inneren Zusammenhingen zu verstehen”, auf. Gerhard
Buddes ,noologische Padagogik” (1904) auf der Grundlage der Eucken’schen
Philosophie bleibt ihm fremd. 32) Thn bestimmt im Grunde viel weniger das
im Beginn des 20. Jahrhunderts neu aus den hermeneutischen Geisteswissen-
schaften hervorgehende philosophische Denken (Dilthey wird in seinem Bei-
trag zur Methode der Kulturgeschichte iiberhaupt nicht erwihnt) als vielmehr
eine synthetische Wirklichkeitsphilosophie im Stil des 19. Jahrhunderts. Er
verficht die (wie Spranger in seiner Dissertation kritisiert, Kausalitit statt
»verstandlicher Notwendigkeit” setzende) voluntaristische und genetische
Psychologie Wundts und Lamprechts als ,grundlegende Disziplin der
Geisteswissenschaften”. Dennoch gibt es Querverbindungen nach Berlin.
Wiederholt beruft sich Petersen in seiner Dissertation zustimmend, beson-
ders in der Auseinandersetzung mit der Wertphilosophie, auf Sprangers
Dissertation iiber die Grundlagen der Geschichtswissenschaft. Offenbar

31 Die lebensgeschichtlichen Angaben verdanke ich einem mir durch meinen Kollegen
Dopp-Vorwald freundlich zur Verfiigung gestellten handgeschriebenen Lebenslauf Peter
Petersens.

32 Ein Jahr nach Petersens Promotion hat sich Max Scheler bei Rudolf Eucken ha-
bilitiert. Auch Eberhard Grisebach ist Eucken-Schiiler. Auf eine Pidagogik des Sinnver-
stehens und der geistigen Verwirklichung hat die noologische Methode durch Hermann
Leser (,Das pddagogische Problem in der Geistesgeschichte der Neuzeit” I/I1, 1925/28),
K. Kesseler, besonders aber durch M. Frischeisen-Kshler Einfluf gewonnen,
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aber nicht zuféllig verbinden sich in der Schule Wundts leicht biologistische
und soziologische Gedankenginge. Von Wundt geht Paul Barth aus, der
1897 die Philosophie der Geschichte als Soziologie, 1911 die Geschichte der
Erziehung in soziologischer und geistesgeschichtlicher Beleuchtung darstellt.
Auch Petersens Interesse an dem Gedanken der Evolution als dem Leitmotiv
des 19. Jahrhunderts, seine Kritik an der ungeniigenden Durchfiihrung des
Entwicklungsgedankens, seine These von der primaren Stellung des Willens
in aller Entwicklung und dann wieder von der Anwendbarkeit des bio-
genetischen Grundgesetzes auf die Individual- und Sozialgeschichte zeigen,
dafl ein Bediirfnis nach Weltanschauungssynthese stirker wirksam ist
als eine Neigung zu begrifflicher Schirfe und wissenschaftstheoretischer
Kritik. So, wenn er von der Einfithrung teleologischer Prinzipien erwartet,
»die gesamte geistige Entwicklung werde sich einspannen lassen in gewisse
Formeln, die auch an die Zukunft als Mafistab angelegt werden konnen”.
Dennoch ist seine spitere Erziehungsmetaphysik nicht ganz fern, in der Geist
und Leben identisch werden, das Wesen der Wirklichkeit als geistige Kraft,
das immanente Geistige als kosmisches Formprinzip im Sinne der aristoteli-
schen Wesensforschung begriffen wird. Sie hat durch seinen Anschluf8 an
Trendelenburgs ,organische Weltanschauung” eine aristotelische Tradition
aufgenommen33), von der urspriinglich sowohl Dilthey wie Eucken aus-
gegangen sind, und in der Otto Willmann in Verbindung mit dem kultur-
padagogischen Ansatz Schleiermachers seine Idee der Erziehungswissenschaft
als Sozialwissenschaft philosophisch begriindet hat34), ein in der Geschichte
der Padagogik noch wenig erkannte geistesgeschichtliche Linie.

3. In der Psychologie, die nicht nur in Leipzig als die neue philosophische
Grundwissenschaft empfunden wird, sind um 1900 Miinchen und Wiirzburg
Gegenpole zu dem Leipzig Wundts: Oswald Kiilpe in Wiirzburg und
Theodor Lipps in Miinchen. An die Stelle des Versuches, durch naturwissen-
schaftliche Methoden, Fremdbeobachtung, Experiment und Messung dem
Seelenleben nahezukommen, tritt wieder die introspektive Analyse und
Zergliederung der seelischen Phinomene, wie sie nach Diltheys Programm
dem geschichtlichen Verstehen dienen soll. In Selbsterfahrung geklarte
Erkenntnis gibt tiefere Aufschliisse iiber die Differenziertheit des Gefiihls-
lebens, iiber die Unanschaulichkeit der Denk- und Willensvorgénge, iiber
das Eigentiimliche des Wissens in den Strebungen und Strebungserlebnissen,

33 Vgl. ,Die Philosophie Friedrich Adolf Trendelenburgs, Zur Geschichte des Aristo-
telismus im 19. Jahrhundert” (Hamburg 1913). ,Goethe und Aristoteles” (Braunschweig
1914).

34 Vgl. F. Pfeffer: ,Die pidagogische Idee Otto Willmanns in der Entwicklung”
(Freiburg 1962).
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iiber die Gesamtstruktur der Personlichkeit. Aloys Fischer ist der bevorzugte
Schiiler von Theodor Lipps, von ihm schon bei der Promotion zur Habili-
tation vorgesehen, seine Dissertation mit einem von Lipps gestellten Thema
zugleich eine Preisarbeit der Philosophischen Fakultit. Theodor Lipps’ Person
und Lehre sind, wie Aloys Fischer bekennt %), von entscheidendem Einfluf8
auf seine Entwicklung und auf seine Entscheidungen geworden. Er verdankt
ihm nicht nur die lebenslange Liebe zur Psychologie, sondern auch das
Vorbild des Lehrerseins, das philosophische Ethos der Fragestellungen und
wohl auch die geistige Sammlung seiner nahezu unbegrenzten wissenschaft-
lichen Interessen auf das Ziel, durch Erkenntnis der Gestaltwerdung des
lebendigen Menschen zu dienen3®) Aber Fischers geistige Entwicklung ist
wohl auch stirker als bei seinen Altersgenossen von seinen friithen schweren
Lebenserfahrungen und Existenzproblemen bestimmt gewesen, in deren
geistiger Klirung sich die Linien seiner denkerischen Arbeit auf eine Zu-
sammenschau der Wissenschaften vom Menschen zu den theoretischen An-
sitzen einer philosophisch-pidagogischen Anthropologie hinordneten??).
So zeigt die einzigartige lebensgeschichtliche Dokumentation, die wir seinen
Freunden verdanken, etwa, wie weit, bis in seine Schiilerzeit hinein seine
soziologische Fragestellung zuriickweist, wie sie aus persdnlichen Erleb-
nissen hervorwichst, sich in der Zergliederung eigener Beobachtungen und
Erfahrungen zum Phinomen klirt und erst im Zusammenhang damit durch
intensives Studium der Literatur zum wissenschaftlichen Gegenstand aus-
weitet 3%) Wie Meinong, Riehl, Ludwig Klages und Pfander ist auch Georg
Simmel aus Lipps’ Schule hervorgegangen, dessen analytische Soziologie
und Psychologie der Wechselwirkung, neben Ténnies, der seinerseits ein
enger Freund Paulsens war, wieder Fischer mafgebend beeinflufSt hat.
Vielfache Verbindungen, spiter auch personlich enge Beziehungen zu
Simmel, haben Fischer seit 1906 oft nach Berlin gezogen. , Als ... Fischer
im Sommer 1908 seine Vorlesungen an der Universitit Miinchen beginnt,
gehort die Soziologie neben der Asthetik und Philosophie zu seinen bevor-
zugten Gebieten. Erst ab etwa 1911 treten Psychologie und Pidagogik
in den Mittelpunkt”3%). Es scheint allerdings, daff erst die Anregung
durch Paul Barths Geschichte der Erziehung in soziologischer Beleuchtung
ihm seit 1912 auch die besondere Perspektive der padagogischen Sozio-
logie nahegebracht hat%’) und die Hinwendung zur Sozialpidagogik

35 A. Fischer: ,Leben und Werk” I, S. 53 ff.

36 Th. Litt in seiner Wiirdigung Fischers , Leben und Werk” I, S. 233.
37 Th. Litt a. a. O. S. 236.

38 A. Fischer: ,Leben und Werk” III/IV, S. 9 ff.

39 A.a. O.S.18.

40 Vgl. ,Soziologie und Pddagogik”, Zs. f. pid. Psychologie 1912,
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wie bei H. Nohl erst unter dem Eindruck der Kriegs- und Nachkriegs-
probleme erfolgt ist. Die persdnliche Freundschaft mit Kerschensteiner
(er hat 1906 Fischer dem Koniglichen Haus als Prinzenerzieher empfoh-
len) hat wohl erst seit der Griindung des ,Pidagogisch-psychologischen
Instituts” 1910 sachliches Gewicht bekommen??). AufschluBreicher fiir
Fischers wissenschaftliche Aufgeschlossenheit gegeniiber allen neuen For-
schungswegen, auch wenn er ihnen methodenkritisch gegeniiberstand, ist
sein ,letztes Studiensemester” (1906), in dem der junge Doktor noch vor
seiner Habilitation zu Wilhelm Wundt nach Leipzig ging. So hat Fischers
geistige Spannweite friih versucht, die verschiedenen theoretischen Aspekte,
die sich in Berlin und Leipzig formierten, in sein erziehungswissenschaft-
liches Konzept einzubeziehen. Mit Wundts Schiiler Ernst Meumann, der
1907 seine Vorlesungen zur Einfithrung in die experimentelle Padagogik
herausgibt, hat ihn eine enge Freundschaft und Zusammenarbeit an der
Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie und experimentelle Pidagogik
verbunden, in deren Redaktion er 1910 eingetreten ist. In Meumanns
Institut fiir Jugendkunde in Hamburg wiederum (seit 1911) ist Peter Peter-
sen als stindiger Mitarbeiter titig. Wihrend er Wundts Voluntarismus
gegen Meumann verteidigt, teilt er andererseits Fischers und Frischeisen-
Kohlers Bedenken gegen die Methode der experimentellen Pddagogik.

V. Die pidagogische Wendung

Damit haben wir bereits der pddagogischen Wendung dieser Lebensliufe
vorgegriffen. Keiner der fiinf Philosophen hat sein Studium auf die Erzie-
hungswissenschaft hingeordnet. Fischers schone Erziehererfahrungen im
Hause Adolf von Hildebrands haben ihn in einer einzigartigen Gemeinschaft
von Leben und Geist, Jugend und Schonheit begliickt, ihm aber eher gezeigt,
daf der Lehrberuf ihn nur von seiner philosophischen Lebensaufgabe ab-
ziehen wiirde??), der Schuldienst hat ihn iiberhaupt nicht locken kénnen
(schon mit dem Staatsexamen war es ihm nicht mehr ernst). Wie Fischer hat
auch Spranger nur sporadische Unterrichtserfahrungen an Privatschulen
gesammelt, sich aber primir als Philosoph empfunden. Nohls stirkere, in
seiner lebensvollen Personlichkeit begriindete erzieherische Antriebe er-
wachen jenseits seines Studiums erst in der Beriihrung mit der akademischen
Jugend und im Zusammenhang der Kunstbewegung, weitgehend ohne

41 1924 sind Fischer und Spranger durch die Arbeit an der Kerschensteiner-Festschrift
miteinander verbunden.

42 ,Leben und Werk” I, S. 119.
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Zusammenhang mit den Schulproblemen. Nur Litt und Petersen kommen
aus griindlicher Schulerfahrung zur padagogischen Thematik, allein Petersen
aber auch aus aktiver Teilnahme an den pidagogischen Kédmpfen um eine
innere Schulreform. Deutlich ist jedoch bei beiden, daf erst das Kriegs-
erleben sie zu einer vertieften Besinnung auf die Grundfragen der Bildung
und Erziehung herausfordert. Im Grunde hat fiir sie alle gegolten, was Erich
Weniger iiber Nohl sagt?3). Erst das BewufStsein der Verantwortung fiir
unser Volksschicksal hat sie endgiiltig zur Pidagogik als Lebensaufgabe
gefiithrt. Nohl schreibt noch im Feld im Vorwort zu der Sammlung seiner
pidagogischen Aufsitze (,Antwerpen 1918“), er wolle damit ,einen ersten
Grund legen fiir die Tatigkeit, an die ich nach meiner Riickkehr meine besten
Krifte wenden méchte, die pidagogische Arbeit. Es gibt kein anderes Heil-
mittel fiir das Ungliick unseres Volkes als die neue Erziehung seiner Jugend
zu froher, tapferer, schopferischer Leistung”. Er plant einen Pestalozzi-
Aufsatz, in dem er ,,die Regeneration der schépferischen Krifte eines Volkes
durch die Pidagogik” zeigen will. Zuriickgekehrt wendet er sich in Jena
zunichst mit dem vollen Einsatz seiner Personlichkeit der Thiiringischen
Volkshochschulbewegung zu. Erst der Ruf auf den Husserlschen Lehrstuhl
in Gottingen, aus dem dann das erste selbstindige Ordinariat fiir Pidagogik
an einer deutschen Universitit wird, konzentriert sein Wirken auf die
akademische Lehrtitigkeit als Padagoge. Auch das erste und sofort grund-
legende Buch Theodor Litts erscheint nicht zufillig im ,Krisenjahr 1917, in
dem sich in der Tat erst die ,Katastrophe der europiischen Volkergemein-
schaft” und die neue Weltlage (zwischen Amerika und RufSland) voll abzu-
zeichnen beginnt. Er erhebt darin die Forderung nach einem neuen Verhilt-
nis zur Geschichte als wichtigster Bildungsaufgabe der Schule, nach einer
neuen Standortbestimmung, nach einer neuen Erziehung, ,die in gelduterter
Einsicht dem Leben zu dienen hat”. Auch er erfihrt die Verantwortung der
Wissenschaft fiir die Erziehung, der Theorie fiir die Praxis erst unter dem
Anruf einer geschichtlichen Situation. Nach kurzer Mitarbeit im Berliner
Kultusministerium tritt er 1919 in das akademische Lehramt als Extra-
ordinarius fiir Philosophie und Piadagogik an seiner alten Universitit Bonn
ein. Aloys Fischer, Eduard Spranger und Peter Petersen treibt der Krieg
(Fischer erlebt ihn mehr leidvoll, Petersen mehr euphorisch) zu verstiarktem
praktischem Einsatz in nationaler Verantwortung; aber auch Fischer, der
erst 1918 nach dem Abgang von F. W. Foerster den bereits 1914 errichteten
ordentlichen Lehrstuhl fiir Pddagogik in Miinchen erhilt, beginnt erst jetzt,
mit pidagogischer Leidenschaft jeder Aufforderung zur Hilfeleistung fol-

43 E. Weniger: ,Herman Nohl zum Gedichtnis” (Gottingen 1961).
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gend, seine systematische erziehungswissenschaftliche Lehr- und Forschungs-
tatigkeit voll zu entfalten.

Martin Buber hat im Krieg vielleicht am tiefsten die Krise des Menschen,
die Zerstérung der Menschenwiirde und den Verlust der Ehrfurcht vor dem
Kreatiirlichen erfahren. ,Die Frage nach dem Wesen des Menschen erhielt
nun eine neue, eine gewaltig praktische Bedeutung”4*). Im Friihjahr 1916
entstehen die Ansitze, Herbst 1919 die erste Fassung von ,,Ich und Du”. 45)
50 bedeutet das Jahr 1919 fiir Buber den Eintritt in die dialogische Wirk-
lichkeit, eine Wirklichkeit, die die ganze Beziehungsvielfalt umfaflt: ,Gott
und Welt und Mensch’“46). ,Ich und Du” erscheint 1923, zwei Jahre vor
seiner Rede ,iiber das Erzieherische”, in der er seine dialogische , Grund-
anschauung” auf pidagogische Fragen anwendet??). Peter Petersens pad-
agogischer Einsatz hingt dagegen am engsten mit seinem volksorganisch-
nationalidealen Geschichtsbild zusammen, das wesentlich schon vor dem
Kriege fertig ist, mit frith aus Heimat- und Grenzlanderfahrungen gewon-
nenen national- und volkspolitischen Idealen. Die Idee der Schulreform er-
scheint ihm als innerlich notwendige Konsequenz des deutschen wirtschaftli-
chen, sozialen und vélkischen Aufstiegs in der Vorkriegszeit, des seit 1900 in
Kunst, Literatur, Philosophie einsetzenden ,Neuidealismus”.%%) Aber auch
in ihm vollzieht sich erst unter dem Eindruck der sich auflésenden Volks-
ordnung die Wendung von den methodischen, in der neuen Psychologie und
Jugendkunde begriindeten Fragen der Schulreform zu der umfassenden
Idee einer ,,neuen Erziehung”, zu ,,Gemeinschaft und freiem Menschentum®
als Zielforderungen der neuen Schule (1919)49), von pidagogischen Einzel-
fragen zu der Idee einer die organische Einheit des ganzen Bildungswesens,
ja die geistige Einheit des Volkes verantwortenden Erziehungswissen-
schaft’%), von den Erfahrungen in der Leitung der Lichtwark-Schule (1920)
— wie unverbunden steht daneben die philosophisch-gelehrte Habilitations-
schrift iiber die ,,Geschichte der Aristotelischen Philosophie im protestanti-
schen Deutschland” — zu dem Aufbau der ,Erziehungswissenschaftlichen
Anstalt” in Jena (1924).

1920 iibernimmt Herman Nohl das erste, neu errichtete Ordinariat fiir
Pidagogik in Gottingen, wird Theodor Litt der Nachfolger Sprangers auf

44 M. Buber: ,Das Problem des Menschen” (Heidelberg 1954), S. 84.

45 M. Buber: ,Dialogisches Leben” (Ziirich 1947), Vorwort S 9.

46 W. Faber a. a. O. S. 44.

47 M. Buber: ,Die Schriften iiber das Dialogische Prinzip” (Heidelberg 1954) S. 306.

48 Vgl. ,Schulreform” (1913); ,I. G. Fichte” (1914); , Der Aufstieg der Begabten, Vor-
fragen” (1916).

49 Vgl. auch die Einleitung zu ,Innere Schulreform und Neue Erziehung” (1925) S. IV.

50 Vgl. ,Piddagogische Professuren an deutschen Hochschulen” (1918), Innere Schul-
reform und Neue Erziehung (1925) S. 22 ff.
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dem Leipziger Lehrstuhl fiir Philosophie und Pidagogik, iibernimmt Eduard
Spranger die Leitung der erziehungswissenschaftlichen Hauptstelle des 1915
gegriindeten ,Zentralinstituts fiir Erziehung und Unterricht”. Anfang der
Zwanzigerjahre hat sich in Deutschland der Gedanke einer wissenschaft-
lichen Pidagogik durchgesetzt, die sich nach Gegenstand und Methode
als ein Aufbau von innen her, unabhingig von Philosophie, Psychologie und
Soziologie, als eigenstidndige universitire Disziplin zu entfalten strebt.

VI. Die erziehungswissenschaftlichen Ansitze

Dieser beginnende Consensus eines neuen erziehungswissenschaftlichen
Denkens, das uns bei Spranger, Nohl, Fischer, Litt und Petersen entgegen-
tritt, ist aus sehr verschiedenen theoretischen Ansitzen erwachsen, die sich
in dem Jahrzehnt von 1907 bis 1918 in ersten wissenschaftlichen Entwiirfen
verdichtet haben.

1. Schon 1900 hatte Max Frischeisen-Kéhler ,,das Erzeugen einer geistigen
Selbstandigkeit und die Einfithrung in einen geistigen Zusammenhang” als
die eigentiimliche ,Doppelseitigkeit . .. bei dem Geschifte der Erziehung”
erkannt. Er ,mochte seine Eigenart feststellen und zeigen, wie es in dem
allgemeinen Zusammenhang als selbstindiges Moment hineingeflochten ist
und was in dem Laufe der Zeiten sich hieran geindert hat”. Einen ersten
systematischer gedachten Versuch, die Eigenstindigkeit der Pidagogik zu
begriinden, hat dann 1907 Eduard Spranger unternommen?®!) (noch vor
seiner Habilitation mit dem Humboldt-Buch). Im Mittelpunkt einer ,neu zu
schaffenden philosophischen Pidagogik” steht die Aufgabe, in Abgrenzung
gegen die Extreme der ,Systemsucht”, d. h. des Herbartianismus, und des
»~Anarchismus”, Litt sagt spiter, einer Padagogik des Wachsenlassens, ,,das
spezifisch Pddagogische zu bestimmen”. Um die Unabhingigkeit des ,Pad-
agogischen Grundphinomens” von der Ethik wie von der Psychologie zu
begriinden, greift Spranger auf die Wertphilosophie zuriidk: Erziehung ist
eine ,zentrale Kulturfunktion”, eine eigene wertintentionale produktive
Kulturtatigkeit wie das dsthetische Schaffen. Im piddagogischen ,Erlebnis”
ist die formale Tatsache des ,Wertvollmachens” gegeben, die Intention der
Erweckung einer wertenden Grundhaltung zum Leben, bezogen auf den
Selbstentfaltungsdrang der ,als Wertkonstitution” verstandenen geistigen
Wesenheit des Menschen. ,In die Entfaltung dieses Gebildes hineinzuwir-
ken — durch verstehendes ,Einfithlen” und idealbezogenes , Emporfiithlen”

51 ,Grundfragen der philosophischen Pidagogik” in den Blidttern fiir die Fortbildung
des Lehrers (1907).
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— ist die wahre Aufgabe der Padagogik und ihre hochste Schwierigkeit”.
Das erste Denkmodell Sprangers ist noch an der idealistischen Kunstreflexion
der Klassiker orientiert: ,So suchen wir nun eine Asthetik des pidagogischen
Schaffens”. Vielleicht nicht ohne Bezug auf die Analyse des pidagogischen
Genius in Diltheys Akademieschrift und offensichtlich noch in der Nihe
einer individualistischen Perstnlichkeitspadagogik in der Art Ernst Webers
(,Asthetik als pidagogische Grundwissenschaft” [1907]). Aber ein neues
Denkmodell bildet sich unter dem Eindruck der geschichtlichen Wandlungen,
der neuen gesellschaftlichen Probleme. In einer grundsitzlichen Neubesin-
nung??) hat sich 1920 die Auffassung einer philosophischen Padagogik
in die Aufgabenstellung einer Wissenschaft von der Funktion der Erziehung
in der Gesellschaft verwandelt. Ihr Ausgangspunkt ist nicht mehr die Idee
der Erziehung, sondern die Erziehungswirklichkeit: ,Die Aufgabe der
wissenschaftlichen Padagogik liegt darin, eine bereits gegebene Kulturwirk-
lichkeit aufzufassen, unter ordnende Begriffe zu bringen und zuletzt durch
Wertsetzungen und Normen zu gestalten”. Auszugehen ist also von einer
Beschreibung der funktionalen Abhingigkeitsverhiltnisse zwischen Kultur
und Erziehung. Aus der Verflechtung der Erziehungsvorginge in das ganze
Kultursystem, Wissenschaft und Kunst, Wirtschaft und Technik, Staat und
Gesellschaft, Klassendynamik, Berufsordnung und Generationenverhiltnis
folgt, ,,dafl die Gesamtheit der Geisteswissenschaften in der pidagogischen
Fragestellung zusammentrifft”. Diese aber verlangt ,das Ficherwerk einer
geistigen Auffassung”, eine spezifische wert- und strukturtheoretische
Methode, die ,gleichsam die reinen Strukturen der Erziehungswirklichkeit
bloBlegt”. Erst ,zuletzt” wird das die Verantwortung aufkldrende wissen-
schaftliche Bewuf3tsein in eine ,Pddagogik des Verstehens” miinden konnen.
In ihrem kategorialen ,Grundaufbau” aber (hier bleibt Diltheys Akademie-
abhandlung wirksam) ist eine solche Erziehungswissenschaft ,durch die
Seiten bestimmt, die am Bildungsvorgang als einer eigentiimlichen Kultur-
erscheinung unterschieden werden kénnen”. Sie gliedert sich in eine Theo-
rie des Bildungsideals, die historisch-systematisch verfihrt, in eine Theorie
der Bildsamkeit, der psychologische, werttheoretische und erkenntnis-
theoretische Forschungen zugeordnet sind, und in der eine geisteswissen-
schaftliche Didaktik griindet, in eine Psychologie und Ethik des Erziehers
und in eine kulturwissenschaftlich und soziologisch fundierte Theorie der
Bildungsgemeinschaft und des Bildungswesens.

2. Anders als Eduard Spranger ist Herman Nohl zundchst gar nicht von
einem padagogischen ,Erlebnis” ausgegangen, sondern von einer Auffas-

52 ,Die Bedeutung der wissenschaftlichen Pddagogik fiir das Volksleben”, Vortrag
1920 im Zentralinstitut fiir Erziehung und Unterricht (Kultur und Erziehung 19232).
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sung der Lebenswirklichkeit, in der die Erziehung als eine gestaltende Macht
des Lebens bereits enthalten ist, so da8 sie in diesen ihren Lebensurspriingen
aufgesucht werden muf, bevor sie iiberhaupt Gegenstand einer Theorie
werden kann. Herman Nohl ist nicht von einem idealistischen, sondern von
einem lebensphilosophischen Konzept zur theoretischen Beschiftigung mit
der Pidagogik gefiithrt worden (darin dhnlich, aber mit entgegengesetzten
Konsequenzen wie TheodorLitt). Zu dieser Entscheidung fiir die Erziehungs-
wissenschaft bedurfte es, wie Erich Weniger berichtet 58), erst eines Anstofles
von auflen. ,1913 (es war das Meifiner-Jahr) baten die von des alten
Wilhelm Rein herbartianischer Scholastik abgestofenen Studenten den
Privatdozenten, doch von seiner Sicht her einmal Piddagogik vorzutragen.
So las Nohl, der ja auch ein Schiiler Friedrich Paulsens gewesen war, im
Sommersemester 1913 eine Einfiihrung in diePidagogik”. Wir haben daraus
die 1914 in Eugen Diederichs ,Tat” abgedruckten Aufsitze , Die pidagogi-
schen Gegensitze” und ,, Das Verhiltnis der Generationen in der Pidagogik”.
Die historisch-systematische Methode ist bereits entwickelt, als bewufiter
Gegensatz zu Herbarts deduktivem Weg. Ausgang der pidagogischen
Reflexion ist ,,die innere Mannigfaltigkeit der Zwecke”, die ,Mehrseitigkeit
des Lebens”, in der die nicht aufeinander reduzierbaren padagogischen
Systeme, die realistische, humanistische und soziale Pidagogik griinden, in
ihrer konkreten Geschichtlichkeit das fundamentum in re einer Theorie der
Bildung, das spiter Erziehungswirklichkeit heif8t. ,Und es muf} die Aufgabe
sein, in geschichtlicher Analyse die Struktur dieser Systeme in ihrer tief-
greifenden Verschiedenheit zu erfassen und so ihren letzten Sinn heraus-
zuarbeiten. Es gibt keinen anderen koniglichen Weg, iiber dieses Problem
Herr zu werden.” Diese Hermeneutik ist aber auch zugleich strukturana-
lytische Anthropologie: ,Nur in der Entfaltung solcher verschiedenen
Richtungen freien Menschentums lebt sich unser Dasein ganz aus”. Beherr-
schend ist das Antinomienproblem. Hinter allen historischen und auch
iiberhistorischen Gegensitzen in der Piddagogik steht das Verhiltnis der
Generationen als ,letzter pidagogischer Urgegensatz, den man als die
eigentliche piddagogische Antinomie bezeichnen kann”. Nohl spricht hier
eher in die Jugendbewegung hinein als aus ihr heraus. Sie ist ihm ,die
merkwiirdigste padagogische Erscheinung der Gegenwart”. Er hat sie aber
schon in seinen Gedanken zu Herder und zu der ,, deutschen Bewegung” 54)
— diese Deutung verbindet ihn mit Misch — antipiziert, auch ,als Ideal
einer hoheren Lebenseinheit”, das ihn in der Kritik einer einseitig sub-

53 ,Herman Nohl zum Gedichtnis” (1961) S. 15f.

54 ,Herder: Licht, Liebe, Leben”, Einleitung 1905. ,Die deutsche Bewegung und die
idealistischen Systeme”, Logos 1911/12.
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jektiven ,Jugendpddagogik” nun unter Berufung auf Hegel und Paulsen
,das Verhiltnis zur ilteren Generation als die tiefste Erfahrung ver-
stehen 1aBt, die die Jugend hat”. Die Lebenslosung der piddagogischen
Antinomien ist der pddagogische Bezug, und die neue Erfahrung mit der
Jugend hat ihre evozierende Bedeutung darin, daB sie ,die Pddagogik
zwingt, sich auf die Bedeutung eines Lebensverhiltnisses als auf die Seele
ihrer Prinzipien zu besinnen.” Die bleibenden Grundmotive von Nohls
Pidagogik sind bereits 1913 gegeben. Aber auch bei Nohl vollzieht sich
1920 wie bei Spranger eine Umstrukturierung des pidagogischen Denkens,
aber in charakteristisch verschiedener Weise: die Padagogik wird nicht als
analytische Kulturwissenschaft, sondern als engagierte Reflexion program-
miert:5%) ,Die Pidagogik hat kein anderes Mittel, um sich das neue Ideal
ihrer Bildung herauszuarbeiten, als die Besinnung auf die lebendigen Ten-
denzen, wie sie in den einzelnen pidagogischen Bewegungen der Gegenwart
wirksam sind, und den Mut, dieses mannigfaltige neue Leben zu der
systematischen Einheit des neuen Ideals zusammenzufassen”. Der Gegen-
stand der padagogischen Theorie wird damit der von der Erziehungsidee
autonom geformte Verantwortungsraum menschlichen Handelns — Pid-
agogik, so heiflit es jetzt gegen Paulsen, ,reicht aus eigener Kraft in die
Zukunft” —, sie wird konkret zur Theorie der piddagogischen Bewegung.
Darin ist vielleicht Nohl Petersen am nichsten gekommen.

3. Am weitesten ist vor dem Kriege Aloys Fischer in dem Aufbau des Pro-
gramms einer umfassenden Erziehungswissenschaft vorgedrungen. Eduard
Spranger empfand bereits bei ihrer ersten persdnlichen Begegnung 1912,
daB Aloys Fischers piddagogische Gedankenwelt ,sehr viel reicher mit
Praxis unterbaut war” als seine eigene, d. h. durch Tatsachenforschung,
allerdings auch, daf8 sie beide in verschiedenen schulpolitischen Lagern
standen 58); denn Aloys Fischers wissenschaftliches Programm entsprach in
sehr viel htherem MaRe den berufswissenschaftlichen Wiinschen und Vor-
stellungen des Deutschen Lehrervereins. Nach A. Rehms Zeugnis®’) war es
schon friih Fischers Absicht, , die Padagogik zur allzulang versagten Wiirde
eines selbstindigen akademischen Lehrfaches zu erheben”. Dafiir sind die
beiden programmatischen Vortrige von 1911 charakteristisch: ,Die Lage
der Pidagogik in der Gegenwart” ) und , Welche Einrichtungen sind fiir
die Pflege der padagogischen Wissenschaft wiinschenswert?”5%) Mit dem

55 ,Die neue deutsche Bildung”, Vortrag im Zentralinstitut fiir Erziehung und Unter-
richt 1920.

56 A. Fischer: ,Leben und Werk” I, S. 219 f.

57 A.a. O.S.189.

58 Zeitschrift f. pid. Psychologie und exp. Pid. XII, Jg. 1911.
59 Deutsche Schule XV, 1911.
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ersten Vortrag hat Aloys Fischer bereits 1910 dem von ihm begriindeten
~Péddagogisch-Psychologischen Institut” des Bayerischen Lehrervereins das
Forschungsprogramm einer umfassenden, arbeitsteiligen, alle empirischen,
psychologischen, soziologischen und philosophischen Problemzuginge niit-
zenden, aber nach Gegenstand und Methode eigenstindigen Erziehungs-
wissenschaft entwickelt.®®) ,Uber der Parteinahme fiir das Detail”, sagt
Fischer in diesem Blick auf die Lage der Pidagogik in der Gegenwart, ist der
~Uberblick itber das Ganze der Erziehung” verloren gegangen. Bedrohlich
ist einerseits ,,das Kunterbunt der verlangten bzw. versuchten Reformen”,
die Gefahr, dal die Anliegen der Erziehungs- und Schulpraxis aufgrund
ihrer aktuellen Bedeutung die der Theorie der Padagogik in den Hintergrund
dringen”. Aber das Gesamtwerk der Erziehung ist zu wichtig und verant-
wortungsvoll, als daf8 es ohne vorgingige theoretische Begriindung in An-
griff genommen werden diirfte” (S. 92), zumal in jeder Praxis schon eine
immanent leitende Theorie steckt. Bedrohlich sind andererseits die Versuche,
Pidagogik in Jugendkunde oder psychologischer Didaktik aufgehen zulassen.
(,Die Einstellung des Lehrers als solchen” ist nicht die des Beobachters, son-
dern , die eines handelnden Menschen” und ,das Studium der Psychologie
als solches keine Anleitung zum Erziehen”, S. 85). Aloys Fischer tritt aufge-
schlossen fiir eine arbeitsteilige Organisation erziehungswissenschaftlicher
Forschung ein, fiir die Vereinigung aller auf die Erziehung bezogenen Aspek-
te der Medizin, Psychiatrie, Psychologie, Anthropologie und Soziologie mit
ihren empirischen, exakten, experimentierenden, statistischen Methoden zu
einem System von Hilfs- und Grundwissenschaften einer eigentlich so zu
nennenden wissenschaftlichen Pidagogik. Nachdriicklich betont er aber, dafl
»die teils natiirliche teils absichtliche Emanzipation der Piddagogik von der
Philosophie”, als kénnte die Pidagogik ohne eine mdglichst breite Beriih-
rungsfliche mit der Philosophie ,zur Entfaltung ihres Wesens” kommen, ,,der
Grundirrtum der gegenwirtigen Pidagogik” sei. A. Fischer blickt dabei so-
wohl in die Richtung der amerikanischen Tatsachenforschung in der Pid-
agogik wie in die Richtung einer wert- und kulturphilosophischen Grund-
lagenbesinnung. In seiner Konzeption einer kooperativen Erziehungswissen-
schaft soll eine ,allgemeine Bildungslehre, das Wort Bildung in ganzer Viel-
falt”, die ,allgemein das Erziehen, das Wesen der Bildung und Erziehung,
die Tatsachen des erziechenden Tuns” in prinzipieller Bewertung zu kliren
hat, die ,Grundlage der Einheit und des Zusammenhalts” darstellen und
»die Forschungsaufgabe des Pidagogen als solchen” sein. ,Die Syste-

60 Vgl. O. Wasmuth: ,Das Pidagogisch-Psychologische Institut Miinchen, Deutsche
Schule XV, 1911, S. 301 ff.
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matik des Bildungsinhaltes, des Bildungsganges und der Bildungsmittel
sind die zentralen Aufgaben der eigentlich so zu nennenden Pidago-
gik”. Diese Wissenschaft — und Fischer nennt sie, wahrscheinlich nicht ohne
Bezug auf Willmann Didaktik als allgemeine Bildungstheorie — kann allein
eigentlich theoretische Pddagogik heifen. In seinem Programmaufsatz ,Des-
kriptive Pddagogik” von 1914 definiert er die Erziehungswissenschaft in
diesem Sinne als ,Prinzipienwissenschaft von der Erziehung als Tatsache
und Aufgabe”.

4. Theodor Litts und Peter Petersens erste erziehungswissenschaftliche
Entwiirfe haben bereits die Weltkriegssituation zum Hintergrund. Sie sind
auch darin vergleichbar, da8 sie von konkreten Problemen der Schule und
des Bildungswesens ihren Ausgang nehmen (Litt lehrt von 1905 bis 1919 am
Friedrich~Wilhelms-Gymnasium in Kéln, Petersen von 1909 bis 1920 an
der Gelehrtenschule des Johanneums in Hamburg). Im iibrigen ist gerade
die innere Gegensitzlichkeit ihrer wissenschaftlichen Problemzuginge und
ihrer pddagogischen Aspekte aufschluBreich. Peter Petersen ist von vorn-
herein der Schulpolitiker. Schon als Assistent des Historikers Buchholz und
des antimarxistischen Nationalokonomen Biermann in Leipzig beschiftigen
ihn politische Quellenstudien, steht Volkstumspolitik und Sozialpolitik im
Vordergrund seines Interesses, schreibt er die Geschichte der Kasseler Ge-
werbeschule®!). Er tritt ins Schulamt schon mit der Uberzeugung: ,Schul-
fragen sind eine Angelegenheit des ganzen Volkes”. Sein Blick geht von
vornherein iiber die Bildungsprobleme des Gymnasiums hinaus auf den Zu-
sammenhang der Schularten und der Lehrergruppen, der nationalen Politik
und des Bildungswesens, in diesem Interesse an der Erziehungspolitik und
ihrer deutschen Entwicklung Spranger am nichsten stehend. Sein Dyna-
mismus, seine Uberzeugung von dem Primat des Willens in aller Entwick-
lung fithrt thn sofort in die schulpolitische Aktion, in die Offentlichkeits-
arbeit des 1908 gegriindeten ,Bundes fiir Schulreform”, dessen Vorstand
er seit 1912 angehdrt. Sein erstes piadagogische Manifest®?) spiegelt
»in programmatischer Form Gedanken, wie sie in den Kreisen des Bundes
geweckt wurden”. Sie halten sich noch weitgehend in dem Pathos des All-
gemeinen, das der ,neuidealistischen” Gesinnung der Vorkriegszeit ent-
spricht; sie lassen noch wenig den kiinftigen Erziehungswissenschaftler er-

61 In Biermanns Biographie Karl Marlos (Pseudonym fiir Winkelblech, Professor an
der Gewerbeschule in Kassel). Angabe Petersens in seinem mir durch Herrn Dépp-Vor-
wald zuginglich gemachten selbstgeschriebenen Lebenslauf.

62 ,Schulreform” (1913) in: Innere Schulreform und Neue Erziehung (Weimar 1925)
S.1 ff.
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kennen, wenn man sie mit Nohls gleichzeitigem Einsatz (1913) vergleicht %3).
Jedoch schon in dem von ihm wéhrend des Krieges (1915) mitbegriindeten
»~Deutschen Ausschufl fiir Erziehung und Unterricht” !, dem u. a. Spranger
und Ziehen, als Berater auch Kerschensteiner angehort, erweitert sich der
erste schmalere, von der neuen Jugendforschung und Psychologie her be-
stimmte Einsatz bei der ,Inneren Schulreform” (Petersen: ,wie das neu ge-
priagte Schlagwort hie”) zu einem Tatprogramm, das alle gesellschaftlichen
Krifte anspricht und alle politischen, wirtschaftlichen, sozialen und geistigen
Verhiltnisse mit dem Geist einer ,Neuen Erziehung” durchdringen will. Es
wird Petersen erst nach dem Kriege zu seiner erziehungswissenschaftlichen
Klirung dringen ).

Im Gegensatz dazu steht Theodor Litt -- in der Gymnasialpidagogik ein
Schiiler Oskar Jaegers — von vornherein in einer philosophisch-kritischen
Auseinandersetzung mit den Voraussetzungen der irrationalistischen
Strémung der Reformpidagogik ). Die Erziehung kann den sittlichen
Willen nicht erzeugen, sondern ihm nur durch den Intellekt ,zu
bewufiter Klarheit und freier Entfaltung” verhelfen, und nur das Denken
kann die Grenzen rationaler Erkenntnisse aufdecken, jenseits derer die Be-
reiche liegen, deren Tiefe nur noch durch eine , Ehrfurcht vor dem Leben”
erreicht wird. Damit ist das dialektische Thema seiner erziehungswissen-
schaftlichen Besinnung , Erkenntnis und Leben” (1923) angeschlagen.

1917, in ,,Geschichte und Leben”, stellt sich Theodor Litt zunichst die
Aufgabe, dem vor der Forderung der Gegenwart versagenden Bildungs-
historismus %7), demgegeniiber aber ein unhistorischer pddagogischer Aktu-
alismus ebenfalls versagen miifite, da es hier keine Alternative gibt, durch
die Theorie einer ,kulturwissenschaftlichen Bildung” zu begegnen. Es ist
nicht zufillig, daB Litt von einem Zentralproblem der Didaktik her (,,histo-
risches Verstehen der Gegenwart” als die eigentliche Bildungsaufgabe der
Schule%) den Zugang zu dem allgemeinen wissenschaftstheoretischen Pro-

63 ,In das Leben der Schule lduten mit immer stirkerem Schwingen die Reform-
glodken hinein ... Reform ist nicht Revolution.. ., ist nicht Renaissance ..., Reform ist
organisches Neubilden ... Und das sei allein Ziel der Reform, dem der Ergraute und
der Greis neben dem]iingling zuschreiten kénnen, beide fiihrend ... die Wahrheit als
innere Wahrheit des Lebensgehaltes”.

64 In dessen Auftrag gibt Petersen 1916 die Sammelschrift ,Der Aufstieg der Begab-
ten, Vorfragen” heraus.

65 ,Die neueuropiische Erziehungsbewegung (Weimar 1926) nach Vortrigen vor
der ,Pidagogischen Gesellschaft” Kopenhagen 1923.

66 ,Der Kampf wider den Intellektualismus der hdheren Schule”, Neue Jhb. f. Pid.
1917, S. 419 ff.

67 ,Das im Zeitalter des historischen Denkens herangewachsene Geschlecht erlebt
mit geschichtlichem BewufBtsein Geschichte.”

68 Wie grundsitzlich Litts Gedanken verstanden werden, zeigt die umfangreiche Be-
sprechung des Buches durch Werner Jaeger, Ilbergs Neue Jhb. 1918, S. 169-180.
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blem einer geisteswissenschaftlichen Pidagogik gefunden hat. Entsteht Bil-
dung in der wechselseitigen Erhellung von Handlungsmotivation und sach-
licher Einsicht, von wertender Stellungnahme und theoretischem Bewuftsein,
in der Verschrankung von Seins- und Sollenseinsicht, will sie den Schiiler in
der eigenen Existenz die Elemente der geistigen Wirklichkeit auffinden lassen,
so muf ihr auch eine eigentiimliche Form der pidagogischen Reflexion ent-
sprechen, in der beides, Erfahrung und Philosophie, Strukturanalyse und
Wertlehre, Tatbestandsaufnahme und Normerhellung, Theorie und Praxis
ineinander greifen und sich in einem Auffassungsakt integrieren. Nur eine
solche wissenschaftliche Reflexion kann dem Phinomen der Erziehung ge-
recht werden. In der gleichen Zeit (1917) war der bedeutsame Aufsatz von
Max Frischeisen-Kéhler ,,Philosophie und Padagogik” erschienen: Die Idee
der Erziehung stellt dem wissenschaftlichen Denken die eigentiimliche
Aufgabe einer Erziehungsphilosophie, in der sich Erfahrung und Philoso-
phie nur dann zu durchdringen vermogen, wenn das Gebiet der Begegnung,
die ,Erziehungswirklichkeit”, in seiner Eigenart erkannt ist. Litts Gedanken
zur Wissenschaftskonstitution der Pidagogik haben sich erst 1921 voll
entfaltet%, sie sind implizite schon in seinem ersten Entwurf enthalten.

1917 fand in Berlin die wichtige Ministerialkonferenz von Universitits-
lehrern und Schulménnern statt, in der es um die Pidagogik als eigenstin-
dige Wissenschaft, ihre Stellung in den philosophischen Fakultiten und ihre
Bedeutung fiir die Lehrerbildung ging. Troeltsch hilt das Haupt-, Ziehen
das Korreferat. Die neue Pidagogik ist bisher nur im Diskussionskreis
prasent. Litt und Spranger sind sich auf dieser Konferenz erstmalig begeg-
net, Spranger glaubt in Litts Diskussionsbeitrag ,die machtigen Akkorde
der Ouvertiire zu einem Spiel mit michtigem Anstieg” zu vernehmen 7).

Dieselbe Konferenz gibt Peter Petersen den ersten AnlaB3, das Programm
einer ,dem Leben zugewandten Erziehungswissenschaft” als universitire
Disziplin zu entfalten. Das geschieht in dem Grundsatzreferat fiir den
»Deutschen Ausschuf8 fiir Erziehung und Unterricht” vom 12. 5. 191871)
zur Begriindung der Forderung, daf8 ,,neben dem weiteren Ausbau der philo-
sophischen und psychologischen Professuren im Dienste der Jugenderzie-
hung das Gebiet der Erziehung als kulturpolitische und staatswissenschaft-

69 ,Die Methodik des pidagogischen Denkens”, Kantstudien; ,Pddagogik” in Hinne-
bergs ,Kultur der Gegenwart”; ,Die Bedeutung der methodischen Besinnung fiir die
Theorie der Pddagogik”, Zs. f. Pid. Psychologie und exp. Pid.

70 ,Erkenntnis und Verantwortung”, Festschr. f. Th. Litt, hgg. von Derbolav und
Nicolin (1960) S. 451 ff. 1920 wird Litt Sprangers Nachfolger in seinem Leipziger Ordi-
nariat.

71 ,Pidagogische Professuren an deutschen Hochschulen”, Innere Schulreform und
Neue Erziehung (1925) S. 22 ff.
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lich gerichtete Wissenschaft Gegenstand planmiBiger Pflege auf allen Hoch-
schulen sein muB”. Aloys Fischer hatte die Errichtung voll ausgestatteter
und selbstindiger padagogischer Lehrstiihle an den Universititen, daneben
erziehungswissenschaftliche Institute in den Lindern (von ihm ,Pidago-
gische Akademien” genannt), beide ,zur Pflege der piadagogischen Wissen-
schaft”, wesentlich getrennt von der praktischen Lehrerausbildung, gefor-
dert. Mehrfach wurde auch schon der Gedanke einer Pidagogischen Fakul-
tit erwogen (von Tdgel, Rifmann, Brahn, Fischer und dann auch von
Troeltsch). Jetzt, im letzten Jahr des Weltkrieges, erhebt Petersen fiir die
Pidagogik den Anspruch einer das gegenwirtige Leben wertenden und bei
Gelegenheit eingreifenden Fithrungswissenschaft, die die Einheit des Bil-
dungswesens und Kulturlebens {iberhaupt zu verantworten hat. In diesem
Anspruch einer universalen Erziehungswissenschaft beruft sich Petersen
auf Schleiermacher, Lorenz v. Stein und besonders die aristotelische Idee
der Politik. ,Pidagogik ist uns die Wissenschaft von den Tatsachen und
Gesetzen, unter denen sich der Bildungsgang des Geistes in diesem so oder
so bestimmten gesellschaftlichem Ganzen vollzieht, und zwar im engeren
Sinne, wie sich der Bildungsgang des Heranwachsenden, des reifenden
Geistes vollzieht, im weiteren Sinne der des Staatsbiirgers iiberhaupt fiir
die gesamte Zeit seines tédtigen Lebens; die Pidagogik umfaft also alles das
an Erziehung, was aus der Wechselwirkung zwischen Einzelpersonlichkeit
und den grofien Lebensgemeinschaften von Staat, Gesellschaft, Kirche und
Sprache, von denen der Mensch lebenslinglich umfangen ist, hervorgeht”.
Petersen hat die Idee einer , Allgemeinen Erziehungswissenschaft” in seiner
Jenaer Lehr- und Forschungstitigkeit seit 1923 auf dem Rein’schen Lehrstuhl
wie in der ihm 1924 angegliederten , Erziehungswissenschaftlichen Anstalt”
zu verwirklichen gesucht. Er entwirft ihr Programm bereits in seiner Jenenser
Antrittsvorlesung 7?): Die Erziehungswissenschaft ,entwickelt die allgemei-
nen Grundbegriffe des geistigen Lebens, das immer ein Gemeinschaftsleben
ist, sie beschreibt die grofen Reiche, in denen sich dieses Geistleben aus-
wirkt, die Reiche der Lebensnot wie Wirtschaft, Staat, Kirche usf., und jene
Reiche, in welchen sich das geistige Leben und Schaffen der Menschen unter
reinen ewigen Werttafeln darstellt”. Sie kann darum ,nicht als eine
soziologische oder sozialpsychologische Wissenschaft stehen bleiben, wie
sie anzuheben neigt”. Sie zeigt ,auf ihrem Hohepunkt” die ,ideal erzie-
henden Werte und Michte”. Mit der Aufgabe, ,simtliche erzichende Michte
innerhalb einer Volkskultur methodisch zu erfassen, kritisch zu priifen und
zu bewerten”, dhnelt Petersens erziehungswissenschaftliches Konzept den

72 ,Der Bildungsweg des neuen Erziehers auf der Hochschule” 1923; Innere Schul-
reform und Neue Erziehung (1925) S. 32 ff.
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Sprangerschen Gedanken von 1920, mit dem Verstindnis als ,, Grundwissen-
schaft” mit ihren Hilfsdisziplinen Fischers Forschungsprogramm, mit der
Zuordnung der praktischen Ausbildung aller Erzieherberufe und der Ver-
wirklichung einer padagogischen Sinngebung in Planung und Praxis eines
Schulversuchs ist es einzigartig; mit seiner metaphysischen Uberhshung
iiberschreitet es den Gegenstandsbereich einer Wissenschaft.

In der Skala der so verschieden gestimmten Erwartungen, die in dieser
Generation, der es um die padagogische Denkform ging, einer Wissenschaft
von der Erziehung entgegengebracht wurden, steht Peter Petersen an dem
einen, dem enthusiastisch metaphysischen Pol, an deren anderem, dem
kritisch-skeptischem Pol Eberhard Griesebach steht, der zwei Jahre nach
Petersen bei dem gleichen Rudolf Eucken in Jena promoviert und zu der Zeit,
in der Peter Petersen seine Jenaer Antrittsvorlesung iiber den ,Bildungsweg
des neuen Erziehers auf der Hochschule” hilt, seine Gedanken iiber ,die
Probleme der wirklichen Bildung” {1923) und ,die Grenzen des Erziehers
und seine Verantwortung” (1924) verdffentlicht.



Die Jugend vom Hohen MeifSner *)

von Hans Bohnenkamp

Wer 1913 als Wandervogel oder jugendbewegter Student beim ,Frei-
deutschen Jugendtag” auf dem Meifiner war, ist heute um 70 Jahre alt. Wire
die Zusammenkunft zur 50jahrigen Wiederkehr dieses Tages, die vor knapp
drei Wochen in Gottingen, Sooden-Allendorf und auf dem Meiflner
gehalten wurde, nur ein Erinnerungstreffen dieser Leute gewesen, dann
hitten sich vielleicht hundert graue, weifle oder kahle Képfe eingefunden.
Unter den 6000, die gekommen waren, sah man gewi8 Alte — auch schon
etwas Gebrechliche und Schrullige — hiufiger als etwa auf der Strafe, aber
in der Mehrzahl waren die Jiingeren aus den Jugendbiinden vor 1933 und
etwa 3000 Junge, deren Zelte am Meiiner standen und bei denen sich
manches von dem, was vor einem halben Jahrhundert lebendig war, sichtlich
erhalten oder wieder eingestellt hat. Nach der Meinung eines Publizisten 2)
sind sie freilich nur ,Randsiedler” der heutigen Jugend; ihr Glaube an ein
eigenes Jugendleben werde durch die Masse der Altersgenossen, die als
Jung-Konsumenten die Erwachsenenwelt bejahen, widerlegt. Aber vor
60 Jahren, als die Jugendbewegung aufbrach, war auch sie eine kaum
beachtete Ausnahme von der Regel, dafi Jugend ihre Lebenserwartungen
vom Daseinsinhalt der Erwachsenen nihrt. Wer den Wandervégeln und
ihresgleichen fiir die damalige Jugend reprisentative Bedeutung beimift, der
schlieft aus Fort- und Nachwirkungen, die bis heute spiirbar sind. Sie
machen erklérlich, daf8 Publikationen aller Art3) in den letzten Jahren der
Frage nachgegangen sind, was die Jugendbewegung war und was von ihr
zu halten ist. Sie lassen auch verstehen, da das Jubilium des Meifnertages
Jingere und Junge angezogen hat und daff die Presse das mit Vor- und

1) Vortrag im Westdeutschen Rundfunk am 1. 11. 1963; Abschlufl einer Sendereihe
iiber die Jugendbewegung aus Anlafl des Meifinertages 1963. Vgl. vom Verfasser: Das
Erbe der Jugendbewegung (Frankfurter Hefte Dezember 1961, S. 827 ff.); Jugendbe-
wegung und Schulreform (in: Die Jugendbewegung, Welt und Wirkung, Zur 50. Wie-
derkehr des freideutschen Jugendtages auf dem Hohen Meifiner; Diisseldorf-Koln 1963,
S. 34 ff.); Zum Selbstverstindnis der Meifinerjugend (Die Neue Sammlung, September/
Oktober 1963, S. 25 ff.)

2) Bernd Nellessen in , Die Welt” vom 5. und 15. Oktober 1963

3) z. B.: Harry Pross, Die Zerstorung der deutschen Politik, Dokumente 1871—1933;
Frankfurt/M. 1959, insbes. S. 145 ff. Werner Helwig, Die Blaue Blume des Wander-
vogels; Giitersloh 1960. Karl O. Paetel, Jugendbewegung und Politik; Bad Godesberg
1961. Felix Raabe, Die Biindische Jugend; Stuttgart 1961. Walter Z. Lagueur, Die deut-
sche Jugendbewegung (,Young Germany”, deutsch von Barbara Bortfeld); Koéln 1962.
Theodor Wilhelm, Der geschichtliche Ort der deutschen Jugendbewegung, in: Grund-
schriften der deutschen Jugendbewegung; Diisseldorf-Ksln 1963, S. 7 £f.
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Nachschau zur Notiz nimmt, wenn auch oft nicht chne den himischen Ton,
der im Journalismus zur Zeit en vogue ist. Trotz mancher Divergenz der
Urteile herrscht dabei Einigkeit dariiber, daf die Jugendbewegung vorbei ist.

Nehmen wir sie als historisches Phinomen. Sie entsprang bei Gymna-
siasten der letzten Jahrhundertwende, also zur Zeit einer tiefgehenden
Kulturkrise und Kulturkritik, unter einem Zustand des Lebens und Geistes,
der sich den jungen Menschen in ihrer gut biirgerlichen Welt freilich gerade
nicht krisenbewuflt und kritikbediirftig, sondern im Gegenteil selbst- und
zukunftssicher gab. Sie horten, die Zeit habe es weit gebracht: es herrsche
Ordnung, das Reich sei machtvoll geeint, Kunst und Wissenschaft in bester
Pflege, die Technik in kraftigem Fortschritt. Aber was die Alten so dachten
und duflerten, klang wie vorgeschrieben; auch die Regeln und Ubereinkiinfte,
nach denen sie ihr Leben richteten, erschienen wie Ziune, innerhalb derer
sie sich zu halten hatten, wenn sie vorankommen und nicht miRachtet sein
wollten. Darum war ihnen auch anzumerken, daf sie vieles nur mit halben
Herzen taten.

Als Sekundaner und Primaner stand man noch im Vorhof dieses Lebens.
Aber auch die Schule war auferlegte Pflicht. Es gab durchaus Lehrer, deren
Begeisterung fiir geschichtliche Groe, fiir die Kraft und den Adel dichte-
rischer Werke, fiir die Helligkeit eines rationalen Zusammenhangs Wider-
hall fand. Aber die Kalok‘agathie der Griechen war doch auf den Kathedern
kaum leibhaftig vertreten, und damit, daf deutsche Dichter ,in tyrannos”
geschrieben hatten, wurde die Frage nach gegenwirtigen Unterwiirfigkeiten
meist {ibergangen oder verdeckt. Die sinnfalligen Realititen der Natur und
der Technik schienen nicht zur hoheren Bildung zu gehoren. Trotzdem
gehorchte der Schulalltag der oft zitierten Devise ,Viel, nicht Vielerlei”
offenbar ebenso wenig wie der anderen, daf man fiir das Leben, nicht fiir
die Schule lerne. Die Wirklichkeit stand unter der Fron des , Klassenziels”
mit seinen disparaten Inhalten, und die Empfindsamen und Nachdenklichen
tiihlten sich besonders bedriickt und verkannt durch die Selbstverstandlich-
keit, mit der man ihre kiinftige gesellschaftliche Geltung zum Motiv ihrer
Bildungsbeflissenheit zu machen suchte. Das iibliche Ventil fiir diesen Druck
war, daf§ die Jungen auflerhalb der Familie und der Schule iiber die Stringe
schlugen. Sie rauchten und kneipten, flanierten und poussierten nach stu-
dentischem Modell. Ob aber ginzlich versteckt oder von den Vitern und
Lehrern mit Augenzwinkern gebilligt, dieses Treiben war doch nichts, worin
die Jungen mit ihren eigenen guten Kriften wahrhaft einig sein konnten.
Sie fijhlten das auch, manchmal in weltschmerzlicher Stimmung.

Vor mehr als sechzig Jahren fanden Steglitzer Penniler den zunichst ganz
unscheinbaren Ausweg, ,auf Fahrt zu gehen”. Im Wandern entdeckten und
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eroberten sie sich eine Lebensform, mit der sie vor sich selbst bestehen
konnten. Sie entsprang keiner Umwertung aller Werte, sondern war eher
eine Wiedergeburt einfacher Sittlichkeit. Aber die Wandervégel erlebten
sie als das Abenteuer selbstgewihlter Zucht.

Von ihrer vollendeten Form her nimmt sich die Fahrt wie eine geniale
Erfindung aus. In Wahrheit wurden ihre Briuche, Mittel und Symbole all-
mihlich entwickelt bei dem immer besser gelingenden Versuch, das Wandern
vom zivilisatorischen Apparat so unabhingig zu machen, wie das auf ehr-
liche Weise und ohne allzu groflen Kraftverzehr ging. Sich morgens am
Ziehbrunnen zu waschen, dem Bauern fiir die Bleibe zu danken, lings der
Knicks durch das Ackerland zu gehen, den Bach zur Mittagsrast zu wihlen
und das Feuer zu hiiten, dem Wilde nachzuspiiren und sich wieder zurecht-
zufinden, am Abend auf ein Gut zu ziehen, um ein Heulager zu bitten und
vielleicht das Abendbrot mit dem Gesinde zu teilen, wohl auch draufen im
Windschutz der Tannen zu nichtigen — das alles liefl jeweils ein Stiickchen
Welt urspriinglich erfahren und lehrte, mit Dingen und Menschen auf
kernhaft-schlichte Weise umzugehen. Je geiibter sie darin wurden, umso
freier konnten sie schweifen und schauen; das Leben der gewachsenen Natur
wurde ihnen vertraut.

Auf sich selbst gestellt, lernten sie Kameradschaft zu halten, sich in Freimut
einzuordnen, einander nahe zu sein und doch nicht zu nahe zu treten. Die
wichtigste Schule dafiir war die ,Horde”, in der 6 bis 12 Jungen fiir die
Dauer einer Fahrt zu Gedeih und Verderb aufeinander angewiesen waren.
Sie war klein genug, um jeden zu jedem anders stehen zu lassen, und grofl
genug fiir verteilte Rollen. Daf die Jiingsten und Kleinsten sich wohl
fithlten, war allgemeine Sorge. Der andere Richtpunkt war der Fiihrer der
Horde; im Zweifelsfalle galt seine Entscheidung. Freilich nur so lange, wie
die Horde bestand, und sie iiberlebte die eine Fahrt so gut wie nie; zur
nichsten fand man sich anders zusammen. Relativ stabil ‘waren erst die
groBeren Gebilde: Ortsgruppen, Gaue und Biinde. Aber sie traten nur
gelegentlich zu Beratungen oder Festen als ganze in Erscheinung. Gautage
und Bundestreffen waren dann freilich Hohepunkte. Wenn auf dem Rasen
die Wimpel wehten, im Wettkampf die Speere flogen und man sich im
Spiele raufte, wenn sich die Reigenkreise drehten, in der Waldmulde die
Lieder hallten, im groflen Rund frei gesprochen wurde und am Abend die
Paare durch das Feuer sprangen, wurde man der Zusammengehorigkeit
gewif3.

Trotzdem war sie keineswegs konfliktlos. Es gab im Gegenteil Horden-~
krach und Gruppenstunk, Zank der Gaue und Biinde, Zerwiirfnisse und
Einigungen in heftigem Wechsel. Aber das war wohi die unvermeidliche
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Kehrseite eben der Lebendigkeit, mit der diese Jugend ihre Zusammen-
schliisse in die eigenen Hande nahm, und die Auseinandersetzungen lehrten,
was es im Miteinanderleben auf sich hat mit Anspruch und Verzicht, Schuld
und Versdhnung. Da man den Gegner kannte, konnte man lernen, ihm zuzu-
erkennen, daf er es ehrlich meine und ernst zu nehmen sei.

Eine Streitfrage blieb, ob die Midchen, die allmihlich dazukamen, das
Jungenreich verfilschten oder bereicherten. Aber die Beziehung der Ge-
schlechter wurde als Aufgabe angenommen, und zwar in Front gegen die
»doppelte Moral”. Wenn man die Lebensintensitit der Jugendbewegung
aus einer ,Sublimierung der Libido” verstehen will, so setzt man — mit
Recht — die Zucht voraus, zu der sie sich entschied.

Von den Fahrten und Treffen, bei denen sich die neue Weise des Lebens
und Sehens ausgebildet hatte, griff sie auch in den Alltag iiber. Man durch-
streifte die Stadt nach schénen alten Bauten, sang und tanzte vor den Toren,
richtete sich ein ,Nest” ein und stattete es mit ehrlichem Hausrat aus, fiir
den man in den Bauern- und Handwerkerstuben einen Blick gewonnen
hatte. Die Wandervégel sind iiberhaupt im gewachsenen Volkstum, in seinen
Briuchen, Liedern und Spielen, seinem Geridt und Schmuck auf manches
gestoflen, das echter anmutete als das gespreizte und unstete stidtische
Wesen, und das volkhaft Tradierte hatte fiir sie nicht nur musealen Wert,
sondern sie iibernahmen daraus in ihr eigenes Leben, was sie sich anver-
wandeln konnten. Das augenfilligste Beispiel dafiir ist das Volkslied. Aber
ebenso bezeichnend ist, daB sie bei der tradierten Weise, es zu singen, nicht
stehen blieben; schon vor dem ersten Weltkrieg begannen sie mit Stimmen
und Instrumenten nach alten und neuen Sitzen polyphon zu musizieren,
und das fiihrte sie iiber folkloristische Elemente betrichtlich hinaus. Auch
zu den Denkern und Dichtern der Zeiten und der Zeit schlugen sie sich durch
das Gestriipp der konventionellen Scheinverehrung ihren eigenen Pfad.
Dabei kamen sie nicht immer auf die Besten; einige Beste waren ja vielen
von ihnen durch die Schule verleidet. Trotzdem spielten sie auf dem Meifiner
Goethes Iphigenie, und dafiir, da ihre Wahl auch sonst Wihlenswertes
traf, ist ihre Liebe zu Holderlin ein Beispiel. [hn und andere las und besprach
man nicht nur, sondern man sprach sie auch.

Dieses Eigenleben, das immer reicher wurde, fand sich fast unversehens
vom herrschenden Zustand der Zeit und ihrer Jugend unterschieden. Damit
wurde die Jugendbewegung kulturkritisch und begann auf Outsider der
Erwachsenenwelt zu horen, deren Reformrufe — freilich in divergierenden
Richtungen, meist einseitig und auf den verschiedensten Ebenen — an
Selbsterlebtes, -getanes und -gedachtes anklangen: Alkohol- und Nikotin-
abstinenz, Erndhrungs-, Kleidungs- und Wohnungsreform, individuelle,
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soziale und ,rassische” Hygiene, Naturschutz und -pflege, Boden- und
Sozialreform, ,vo6lkische” Lebensdeutung und Politik, soziale und sozia-
listische Ethik, internationaler Ausgleich und Pazifismus, Kunsterneuerung,
rigorose weltanschauliche und kulturphilosophische Lehren. Es lag ver-
fithrerisch nahe, das eigene neue Lebensgefiihl kurzschliissig von solchen
Reformen und Radikalismen her zu verstehen. Aber deren Devisen waren
zueinander meist ohne Beziehung oder gar kontrovers. Es drohte also, da@
man sich in jhrer Gefolgschaft entweder zerstritt und auseinanderfiel oder
daf dieBewegung einseitig eingefangen und dadurch verfilscht wurde. Wenn
es den Lebens-, Sozial- und Kulturreformen gelang, die frischen Wasser
der Jugendbewegung auf ihre Miihlen zu leiten, war sie um ihre Freiheit
und Fiille gebracht.

Das Treffen der 2000 auf dem Meifner 1913 bannte diese Gefahr. Die
herzhafte Daseinsfreude ohne Rauschmittel, die dem nafikalten Nebelwetter
standhielt und sich zu einem groflen bunten Fest mit innerem Einklang
steigerte, bestitigte ein einigendes Grundgefiihl in kaum erwartetem Mafe,
lieR aber die Frage offen, wie es gedanklich zu fassen sei. Die Antwort kam
aus den Reflexionen der Studenten. Wandervigel hatten an Universitdten
Korporationen ihres Lebensstils gebildet, in denen klar geworden war, daf
gegeniiber den um die Jugend werbenden Reformtendenzen und Lebens-
lehren, aber auch gegeniiber den groflen, einander mehr oder weniger
befehdenden geistigen und politischen Strémungen der Zeit die Haltung
einer studentischen Gemeinschaft nicht darin bestehen konne, sich auf eine
Richtung einzuschwéren, sondern darin, sich ihnen allen offen zu halten.
Wie auch der Einzelne denke und sich entschieden habe: die Gruppe solle ein
Gesprichskreis sein, in der die Anschauungen einander begegnen und
Rechenschaft ablegen. Die Studenten hatten nicht nur bei sich selber erfah-
ren, daf8 dieser bewuflte Verzicht auf das Schlepptau einer Idee ihr geistiges
und geselliges Leben intensivierte, sondern fanden, daf auch die Jugend-
biinde, aus denen sie kamen und die auf dem Meifner neben ihnen standen,
sich in jhrem Wesen nur als unabhiingige Gemeinschaften zur Selbsterzie-
hung ihrer Glieder verstehen lieBen. Das ist der Sinn der ,Meifnerformel”,
die sie entwarfen und mit der sie nach zwei Tagen bewegter Gespréche
einmiitige Zustimmung fanden: ,Die Freideutsche Jugend will aus eigener
Bestimmung, vor eigener Verantwortung, mit innerer Wahrhaftigkeit ihr
Leben gestalten”.

Der Satz sagt nichts von dem reichen Inhalt des jugendbewegten Lebens;
er macht drei Aussagen iiber die geistige Art, aus der es Gestalt gewonnen
hatte und fiirderhin gewinnen sollte. ,Eigene Bestimmung” meint die Frei-
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heit, ,eigene Verantwortung” und ,innere Wahrhaftigkeit” meinen deren
Bindung an Gewissen und Wahrheit.

Unter den Weisen, auf die der Mensch Gehalte des Geistes und Haltungen
des Lebens annehmen kann, gibt es ja zwei polare Arten. Die eine nimmt an,
weil die Sozietdten das so erwarten und honorieren. Die andere bejaht aus
dem Sinn der Sache selber, aus leibhaftiger Wahrnehmung also und ur-
spriinglicher Erfahrung, aus der Einsicht und dem Gepacktsein unmittelbar.
Dazwischen liegen Weisen der Vermittlung; von ihnen ist die Annahme
aus personlich gefatem Vertrauen dem Pol der Unmittelbarkeit am nich-
sten. Es gibt niemanden, dessen geistige Habe durchweg , originir” gewonnen
widre, aber das Eigensein jedes einzelnen hingt doch an dem Mafe, in dem
er von den Sachen selbst ergriffen wird. Die Jugendbewegung hat bei denen,
die zu ihr gehorten, dieses Mafl vergrofert, darum konnte sie von ,innerer
Wahrhaftigkeit” sprechen.

Im Jahre nach dem Meifinertreffen war schon Krieg. Die Wandervégel,
die aus ihm zuriickkamen, waren verwandelt, ernster an das soziale Schicksal
der Nation gebunden, und als sie ihr fritheres Fahrten-, Gruppen- und
Bundesleben noch einmal aufnahmen, um es den Nachgewachsenen zu
vererben, wurde doch etwas merkbar anderes daraus. Die unabhingigen
Wandervogelbiinde erreichten auch ihren alten Umfang nicht wieder, dafiir
aber steckte ihre Lebensform Jugendgruppen anderer Herkunft an: nicht
nur die Pfadfinder, die nach englischem Muster von Erwachsenen gefiihrt
worden waren, sondern auch die in den polistischen und konfessionellen
Lagern organisierte Jugend. Sie wurde ,revolutioniert”, wie man damals
sagte, ndmlich mitgenommen in das freie Fahrtenwesen mit seiner Distanz
zur Erwachsenenwelt. Dabei legte sie die Bindungen an das nationalistische
oder sozialistische oder konfessionelle Lager nicht ab, aber sie wurde
kritischer gegen sie, lebte und durchdachte sie eigenwillig, mit offenem Ohr
fiir die anderen Positionen, und errang sich in der eigenen betrichtliche
Selbstindigkeit. So wurde ein ,autonomer” Kern der Bewegung, am deut-
lichsten schlieBlich von der ,Deutschen Freischar” reprisentiert, gleichsam
umringt von weltanschaulich gefirbten Biinden.

Doch waren in dieser insgesamt ,biindisch” zu nennenden Jugend die
verschiedenen Anschauungen ungleich enger aufeinander bezogen als
zwischen den Fronten der Erwachsenen. Man redete offen zueinander und
ohne Taktik, ja man suchte leidenschaftlich nach gemeinsamen Erfahrungen
und Uberzeugungen. Die Biinde fithrten im Stillen einen gemeinsamen
Kampf gegen die von den bloflen Machtinteressen gewollte Versteifung der
Gegensitze, bis Hitler die Massen der Deutschen, die fiir den demokratischen
Reifungsprozef weder Verstindnis noch Geduld aufbrachten, unter sich
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zwang. Mit seinen Handlangern Schirach und Heydrich hat Hitler die Biinde
1933 zerstort und die zdhlebigen Reste in der Folgezeit bis in alle Winkel
verfolgt. Andererseits sind nicht wenige Biindische in die Hitlerjugend
gegangen; ihre Hoffnung, Stiicke jugendlichen Eigenlebens dorthin retten
zu kénnen, wurde bitter enttiuscht.

Unter den Fragen, die sich seit Jahren an Wesen und Ende der biindi-
schen Jugend richten, steht mit Recht voran, ob oder wie weit sie zu den
Wegbereitern des Nationalsozialismus gehért. Es ist moglich, so zu fragen,
weil Gegensitze von der sozialistisch-kommunistischen, internationalen
Linken bis zur nationalistischen Rechten sich in den Biinden zueinander-
kehrten und aufeinander wirkten. Zudem hielt man seit den frithen Zeiten
des Wandervogels in den meisten Biinden vom Volk oder von der Gesell-
schaft mehr als vom Staat, vom Geiste, der aus dem gemeinsamen Schicksal
wichst, mehr als von der puren Macht.

Zwar ist es nie gelungen, die Schwiche der Bewegung aufzuheben, die in
der sozialen Begrenzung ihres Ursprungs aus dem Biirgertum lag. Aber die
sozialen Vorurteile, die den Umgang mit anderen Schichten verponten,
wurden doch in der Jugendbewegung weitgehend iiberwunden. Die Begeg-
nung mit Bauern, Handwerkern und Arbeitern lie8 das Verstehen iiber die
sozialen Schranken hinweg als nétig und moglich erfahren; es entstand ein
unbefangenes BewuBtsein von der Solidaritit des Volksganzen und davon,
daf sie Forderungen stellt. Das ,volkhafte” Denken richtete sich weit mehr
nach innen als nach auBen und war jedenfalls kein Chauvinismus.

Die Biinde ergriffen auch das wirksamste Mittel, das es unter jungen
Menschen fiir das Verstehen zwischen den Vélkern gibt: sie zogen auf
grofen Fahrten iiber die Grenzen und brachten aus England, Frankreich
und Italien, aus dem Baltikum, aus Polen und dem Balkan Kenntnis und
Achtung anderen Volkstums nach Hause. Und was sie unter, , Volksgemein-
schaft” verstanden, zeigt sich am deutlichsten in den aus biindischer Initia-
tive entstandenen Lagern von Arbeitern, Bauern und Studenten. Was sie
dabei suchten, war zur Vergewaltigung von Standpunkten und Denkrich-
tungen genau der Gegensatz.

Gewif8 gab es in den Biinden ,Fithrung und Gefolgschaft”; es gibt ja
keine Jugend ohne die Wirkung des Gefilles zwischen den Graden der Reife
und Umsicht. Aber wer sich in den Biinden Herrschaft anmafite, wurde ge-
stiirzt. Das Schicksal des Steglitzer Griinders Karl Fischer ist dafiir das erste,
aber keineswegs einzige Beispiel; es machte Schule. Die Fiihrenden blieben
Zielpunkte wirksamster Kritik, das Verhiltnis zu ihnen war kiindbar, und
auch solange es bestand, war es keine Horigkeit oder ,Glaubigkeit”. Die
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Behauptung, der Fithrer habe immer recht, wire im Geldchter unterge-
gangen.

Vom Leitbild der Tapferkeit her hat die minnliche Jugend der Vélker und
Zeiten ein romantisches Verhiltnis zum Kriegertum. Auch in den Biinden
war es vorhanden — neben dem zu anderen Grundformen menschlicher
Existenz, die wie die der Jiger, Hirten, Bauern und Seefahrer durch die
einfachen Urmotive des Lebens geprigt und in Liedern verdichtet sind.
Aber im Unterschied zur geheimen Kriegssehnsucht im Biirgertum des Kai-
serreichs hatten die Wandervdgel an ihrem frischen Leben Freude und Aben-
teuer genug, auch genug Wissen von der grauenvollen Wirklichkeit des
Krieges. Das Meifinertreffen war ein ausgesprochener Protest gegen den
Kriegspatriotismus, der von den gleichzeitigen offiziellen Jahrhundertfeiern
der Befreiungskriege zu erwarten stand. Am 28. Juli 1914 telegraphierte der
Bundestag der Akademischen Freischar an Wilhelm II.: ,Schiitzen Sie die
Jugend der ganzen Welt vor dem entsetzlichen Ungliick eines Krieges.
Machen Sie in letzter Minute die duBersten Anstrengungen fiir die Erhal-
tung des Friedens”. Im Kriege hat die Jugend der Biinde, meist im Glauben
an ein kiinftig freieres Vaterland, besonders hohe Verluste erlitten. Aber
im Kriege fallen und den Krieg bejahen ist doch zweierlei; die Drahtzieher
des Krieges und ihre propagandistischen Helfershelfer sind ja nicht seine
hiufigsten Opfer.

Der Bund, der seiner Toten von Langemark in einer Feier gedachte, wufite
das auch und schlof8 mit dem Rufe: , Nie wieder Langemarck!” Wenn Helmut
Gollwitzer vor zwei Sonntagen auf dem MeiBner als seine Meinung zu er-
kennen gab, die Jugendbewegung habe es an Anstrengungen fiir den Frie-
den fehlen lassen, so urteilt er aus seiner Erfahrung mit jenem rechten
Fliigel, zu dem er nach seinen Worten selber gehort und der die Meifner-
formel verworfen hatte, weil sie zu ,individualistisch” sei. Es ist auch zu
einfach, als heutigen Weg zum Frieden nur den der Ostermarschierer gelten
zu lassen. Ob die Kriegsdienstverweigerung oder die Verteidigungsbereit-
schaft eines freien Landes heute das wirksamere Mittel zum Weltfrieden
sei, ist nicht eine Frage zwischen Vernunft und Unvernunft, sondern inner-
halb von Vernunft und Gewissen. Ein Sprecher der heutigen jungen Biinde
hat das zum Ausdruck gebracht; viele sind ihm dafiir dankbar.

Die biindische Jugend stand kritisch im Weimarer Staat, zumeist wohl,
weil er zu vieles gehen lieB. Was sie aber von den Alternativen zur Demo-
kratie hielt, die von den Kommunisten und von der Rechten angeboten
wurden, zeigt als Beispiel eine Testwahl 1930 unter den Biinden in Berlin:
zwei Drittel stimmten fiir die demokratischen Parteien, wihrend deren Be-
stand in den Parlamentswahlen zu einem Hiuflein zwischen den ange-
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schwollenen Fliigeln geschrumpft war. Als die autonomen Biinde schlieflich
ein Biindnis mit einer politischen Partei suchten — der einzige Fall dieser
Art —, wandten sie sich damit an die entschieden demokratische, von rechts
und links schon dezimierte Deutsche Staatspartei.

Ab 1933 datieren dann die Verbote der biindischen Jugend, die sich der
Hitlerjugend an innerer Lebendigkeit so iiberlegen gezeigt hatte, und die
vom Hafl getriebene Verfolgung der Reste. Sie ist aus geheimen Rund-
schreiben der Gestapo und aus Dutzenden von ProzeBakten notorisch
geworden und zeigt, wie sehr die Machthaber den freien Geist der Biinde
als Widerpart empfanden. Er hat dann auch den Widerstand gegen Hitler
bis zum 20. Juli 1944 mitgetragen. Zwar ist der Satz im ,Spiegel”, der
,Kreisauer Kreis” habe sich aus der ,Deutschen Freischar” rekrutiert,
zu summarisch. Doch ist sicher, dafl Widerstand und biindische Jugend
in einer Fiille von Personalunionen standen, von den Kreisauern bis hin zu
dem ergreifenden Aufstand der ,WeifSen Rose.”

Die Jugendbewegung war politisch nicht eindeutig, konnte es aus ihrem
Willen zum Gesprach zwischen den Fronten auch gar nicht sein. Darum
reicht die Verstrickung in die grofle deutsche Schuld bis in ihre Reihen. Doch
braucht man kaum zu suchen, um mehr als jene zehn Gerechten zu sehen,
um derentwillen Sodom Vergebung erlangt hitte.

Im ganzen war die Jugendbewegung pidagogischer Natur. Man erfuhr
in ihr ein gut Stiick humaner Erweckung zum Selbstsein. Thre Weise zu er-
ziehen ist gekennzeichnet durch den Ausgang vom realen, titigen Verhalten:
In der von der Schule und anderen Pflichten freien Zeit des Jugendlebens
versuchte sie selbsterfafltem Sinn zu folgen. Sie lief sich nicht mehr in das
zur Not noch Erlaubte oder gar das Unerlaubte fallen, nicht mehr vom blof8
Aufgedringten bestimmen, nicht mehr an der Nachahmung gentigen, son-
dern suchte aus diesem Lebensstiick zu machen, was das Gewissen empfahl.
Und in ihren Gruppen erfuhr man die Kraft des Sagens und Verstehens:
nicht als Notigung, so wie die anderen zu tun und zu denken, sondern als
kldrende Stiitze fiir das, was jedem als das Eigentliche gelten konnte.

Auf diesem Wege hat die Jugendbewegung einige Lebensmafle und -ge-
halte wiederentdeckt, die iiber den Bereich der Fahrt hinaus ins Leben wirk-
ten. Beispiele sind: die Sinn~ und Erscheinungsfiille der belebten Natur und
die Aufgabe des Menschen, sie zu hiiten — die Bejahenswiirdigkeit des Lei~
bes und seine Angewiesenheit auf Zucht — das nachdenkliche Gesprich als
Erkenntnisweg, aber auch das Erfordernis, da das Wissen sich im Tun zu
rechtfertigen hat — Vertrauen als Bedingung wahrer Sozietit und Autori-
tit — der Unterschied zwischen menschlicher Qualitit und sozialem Rang —
die Verwurzelung der Kunst im musischen Tun des Laien. Diese Reihe liefSe
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sich verlingern; stattdessen sei bemerkt, daf die Jugendbewegung sich
iiberschitzte, wenn sie ihre Lebensform fiir die einzig vertretbare Lebens-
fithrung hielt, wenn sie die in ihr geiibte und ihr zugingliche Kunst zum
Mafstab von Kunst iiberhaupt nahm oder wenn sie im Bunde das Modell
fiir den Staat sah.

In jhrem wirtschaftlichen Denken, soweit es iiberhaupt vorhanden war,
glaubte sie dann die Eigenniitzigkeit der Menschennatur iiberspringen zu
kénnen, im politischen Bereich die Notwendigkeit der Macht und ihrer
rechtlichen Begrenzung. Uberhaupt sah sie die Gebrechlichkeit und Schuld-
haftigkeit der menschlichen Existenz nicht immer deutlich; ihr Vertrauen
in die Gattung Mensch war manchmal gréfer, als sie es verdient.

Dennoch hat sie Leben erfrischt. Mit den genannten und anderen Wieder-
entdeckungen hat sie vor allem in die Pidagogik gewirkt. Das zeigt sich
dort unter anderem in einem hheren Grade von Vertrauen und Vertraut-
heit zwischen alt und jung, der im guten Falle die Autoritit verinnerlicht
hat, im Streben nach lebendigen Beziehungen zwischen den Jungen, in einer
klareren Wertung der Selbstindigkeit im Lernen, in der richtigeren Ein-
schitzung musischer Krifte. Starke Impulse haben Sozialpidagogik und
soziale Fiirsorge erfahren. In den ganzen Lebenszuschnitt der Zeit sind
Wirkungen eingegangen, auch in die Privatsphire der Familie: von der Art,
wie man miteinander und mit den Kindern zurechtkommt, bis zu der, wie
man wohnt, sich ernihrt und kleidet. Auch hier liefe sich in der Aufzéhlung
noch eine Weile fortfahren, freilich mit der ausdriicklich offen zu haltenden
Frage, was von alledem heute noch Kraft hat, was iiberholt und was ver-
schiittet ist. Und immer bliebe ein undefinierbarer Rest, wie das bei jedem
Leben der Fall ist, das irgendwo Urspriingen nahe war.

So etwa kann man die Jugendbewegung zu den Akten der Geschichte
legen. Aber nun gibt es neue Biinde, die wieder auf die Meifnerformel bauen
und sich mit den Alten auf dem Meifiner trafen. Ihr Sprecher sagte: ,, Wir
sind neugierig auf die Welt, begierig, sie jenseits der Zwecke zu erleben.
Wir sind aber keine Alternative zu Gewerkschaft und Parteien, sondern 6ff-
nen uns in sie und halten uns auch offen fiir Interessen, die durchschaubar
sind.” Das ist nach altem Geist ein neuer Ton. Die Presse meint, diese
Biinde gebe es zwar, aber sie seien keine Bewegung mehr. Nun — die Frage,
ob das stimmt, beantwortet sich nicht aus Beobachtungen und Reflexionen,
sondern wird durch die Zukunft der Biinde entschieden. Auf jeden Weg,
den sie aus eigener Bestimmung mit Verantwortung und innerer Wahrhaf-
tigkeit gehen, sollten wir ihnen Gliick wiinschen.



Piddagogische Provinz

Ein Beitrag zur hermeneutischen Pidagogik

von Oskar Hammelsbeck

Dem Freunde etwas von Pestalozzi und von Goethe und zumal von ihrem Spit-
werk zu erzdhlen, heifit fast, Eulen nach Athen zu tragen. Aber das geistige Athe-
naeum, in dessen Provinz wir uns seit bald 40 Jahren begegnen, ist eins des Aus-
tauschs, und es ist zu einem Altersfest wie diesem eines Zeugnisses der dank-
baren Begegnungen wert. Wir waren in den Zeiten, als es die Freie Volksbildung
in der ,,Conversableness” des Hohenrodter Bundes und seiner ,Schule fiir Volks-
forschung und Erwachsenenbildung” gab, in einer gliicklichen Stufenfolge von Al-
terseinheiten auf Geben und Nehmen einander zugewiesen. Von zehn und zehn
Jahren unterschieden wir uns in Lehre und Freundschaft. Die Generation, der
Wilhelm Flitner, Eugen Rosenstock-Huessy, Hermann Herrigel und der soeben
heimgegangene Ernst Michel angehéren, war um zehn Jahre ilter als wir, die
Jiingeren und Jiingsten, Hans Pflug, Fritz Laack, Heinrich Becker, Bernhard Mer-
ten, denen auch ich zugehore. Und sie war um zehn Jahre jiinger als jene, die uns
zum Vorbild die Bewegung eingeleitet hatten, unsere verehrten Robert von Erd-
berg, Anton Heinen, Theodor Biuerle, Martin Buber, Kistner, Pfleiderer und an-
dere. Unsere pddagogische Befreundung setzte sich auf 1933 zu in einer politischen
Gesinnungsgleichheit fort (,Sylvester-Kreis”), und was Wilhelm Flitner im beson-
deren anbelangt, so kamen wir uns auch in den kirchlichen Entscheidungen nahe.
Die Bildung des Volksschullehrers wurde das Feld auch unserer weiterzielenden
padagogischen und wissenschaftlichen Verantwortung. Diese ist nicht fiir sich
isoliert, sondern muf sich vor der Bewegung des Geistes seit alters und den gro-
Ben Erinnerungen der Welt bewihren und die aktuellen Entscheidungen fiir heute
und morgen wagen.

Ich will deshalb ein wenig aus der Schule plaudern und aus der Hochschule und
von dem, was mir fiir den Lehrauftrag der Allgemeinen und der Historischen
Pidagogik immer wichtiger geworden ist. Es geht in der Erziehungswissenschaft
in besonderer Weise um Theorie und rationale Klirung, um in Forschung und
Lehre allgemein giiltig Gewordenes mitzuteilen. Es geht dabei nicht nur um das
fiir intellektuelles Erfassen schnell Greifbare in psychologischer und soziologischer
Tragweite der Menschenbeurteilung, nicht nur um die schulmeisterlichen Metho-
den des Elementaren und Exemplarischen allein. Sie haben ihre selbstindige und
in ausgreifenden Beziehungen lehrbare Bedeutung. Aber sie miissen fiir die zu
erweckende Humanitit getffnet werden, die das Nichtlehrbare in einer Hermeneu-
tik erschlieBt, in einer Hermeneutik philosophisch-didaktischer Erhellung der
klassischen geistigen Tradition. Die Hermeneutik gewihrleistet die positive Re-
flexion hinsichtlich der ,Pragmata”, der Handlungsweisen, in dieser doppelseitigen
Verantwortung. Der Takt — im Herbartschen Sinne — zwischen Theorie und
Praxis ist unser ,hermeneutisch-pragmatisches” Problem. Die nachwirkende Be-
deutung der tradierbar gewordenen Vergangenheit wird zur ErschlieBung des
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Geistes fiir die jeweilige Generation durch die Hermeneutik aktualisiert. An weni-
gen erlesenen Texten Pestalozzis und Goethes will ich diese These zu exemplifi-
zieren versuchen.

1. Erziehungswissenschaftliche Hermeneutik

Erziehungswissenschaft als ,hermenteutisch-pragmatische Disziplin” (W.
Flitner) ist der von Dilthey her und iiber Dilthey hinaus zu wagende Schritt.
Bejahen wir Gadamers These (Wahrheit und Methode, 157): ,Das Ver-
stehen mufl als ein Teil des Sinngeschehens gedacht werden”, so bedarf
seine Folgerung (158) fiir die Padagogik einer gewissen Einschrinkung:
»Die heutige Aufgabe konnte sein, sich dem beherrschenden Einfluff der
Diltheyschen Fragestellung und den Vorurteilen der durch ihn begriindeten
,Geistesgeschichte’ zu entziehen.” Dieser Einfluf und diese Vorurteile be-
herrschen uns nicht mehr. In der fortschreitenden Uberwindung des Carte-
sianismus beginnen wir, uns von der im herkémmlichen Sinne nicht mehr
geltenden Scheidung zwischen Natur- und Geisteswissenschaften auf eine
einander hilfreichere Unterscheidung zu besinnen. Die Artikulierung der
Padagogik als geisteswissenschaftliche Disziplin wird uns als ein Vorgang
jenseits des Cartesianismus erkennbar.

Karl Jaspers hat auf den SchluB8seiten seines Descartes-Buches (1937,
103f), nachdem er die moderne Gegnerschaft im Negativen zu seinen
Gunsten abgewehrt hatte, die Wandlung zusammengefaf3t:

»Es ist die Aufgabe, die Philosophie zu verwirklichen, die durch die Grundirrun-
gen des Descartes hindurchgegangen ist, die, an seinem Maflstab und in ihm
gewachsen, gegen ihn aus positivem Ursprung das Ganze, das Menschliche und
Geschichtliche stellt, aus dem wir wirklich leben und leben kénnen. Es ist die
Philosophie zu verwirklichen, die aus tieferem Grunde verniinftig ist und weif3,
was Vernunft ist als umgreifende sich nicht verschlieBende Vernunft, — die die
zwingende Gewifheit erkennt und sie doch in ihrer Relativitit versteht, — ... die
die wissenschaftlichen Mbglichkeiten entschieden ergreift und doch um die Gren-
zen dieser Moglichkeiten weif3 . . .“

Die Erziehungswissenschaft im vollen Gewahrsam der sich wissenschaft-
lich sichernden Vernunft wird pidagogisch wirksam und heilsam im Respekt
vor den Grenzen des Wissenschaftlichen. Philosophisch erhellt sie die
beiderseits ihrer sich darbietende hermeneutische Situation. Dadurch gewin-
nen einige Sétze der einleitenden Erklidrung Diltheys aus seiner Abhandlung
von 1900 ,,Die Entstehung der Hermeneutik” (Ges. Schriften V, 317) einen
neuen Aspekt:
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»~Unser Handeln setzt das Verstehen anderer Personen iiberall voraus; ein grofer
Teil menschlichen Gliickes entspricht aus dem Nachfiihlen fremder Seelenzustinde;
die ganze philologische und geschichtliche Wissenschaft ist auf die Voraussetzung
gegriindet, daf8 dies Nachverstindnis des Singuldren zur Objektivitit erhoben

werden kénne”.

Die anschliefenden Folgerungen in der Spekulation auf das ,historische
BewuBtsein” treten dagegen aus ihrer damals betonten Bedeutung zuriick.
Das Humanum, welches die erfahrbare Wirklichkeit als ,Dinge des Geistes”
verstehbar macht, ist eine philosophische Begliickung — ein donum super-
additum —, das den Geisteswissenschaftler auf Grund seiner Wissenschaft
zum Lehrer qualifiziert. In diesem Zusammenhang wird Emil Staigers Be-
miihung wichtig, sich sowohl von der ,lebensfremden”, blof stilkritischen
und immanenten Textdeutung als auch von der blof kommentierenden
Paraphrase abzuwenden und den , hermeneutischen Zirkel” zu erschliefen.
(Die Kunst der Interpretation 1961, 9 ff.)

Fiir die hermeneutisch-pragmatische Disziplin der Erziehungswissenschaft
gilt parallel, was die neuere Physik durch Heisenberg, von Weizsicker u. a.
das Eingehen des Forschers in sein Experiment bezeichnet. Diltheys Aus-
kunft (320), die Kunst der Interpretation habe sich ganz so allmihlich,
gesetzmifig und langsam entwickelt wie die der Befragung der Natur im
Experiment, verschiebt sich fiir uns heute in die Auskunft, die uns durch
die Auskiinfte der Physik mit der Naturwissenschaft wieder enger alliiert
oder verschwigert. Der Pidagog ist ,,mit drin”, wenn er den hermeneutisch-
pragmatischen Zirkel erschliet, mit drin derjenige, der seine erzieherische
Weisheit aus erlittenem Leben geprefit und befreit hat, um die Wahrheit
verstehbar zu machen, die den Verstehenden erkennend und handelnd leitet.

Wir sind nicht Pestalozzi und wir sind nicht Goethe. Aber wie biblische
Hermeneutik sich nicht in Stilkritik und Kommentaren erschépfen und nicht
in Konfessionalismus verirren darf, sondern sich in der Konfession der
paulinischen Einwohnung des Christus praesens bestitigt, so geht auch im
Sakularen die hermeneutische Erhellung an den ,Bruchstiicken einer groen
Konfession” des Goetheschen und des Pestalozzischen Werks vor sich.
Konfession ist im verstehenden Menschen Konversion, — das Wort dem
einengenden Verstindnis des 19. Jahrhunderts enthoben, zuriick in jene
Weise von ,Umwandlung”, Austausch eines anderen in mir selber, wie es
im englischen , Conversableness” aufklingt. Eugen Rosenstock-Huessy hat
in Aufnahme der Grundgedanken John Howes ,Vom lebenden Tempel und
dem vertrauten Umgang mit Gott” (1675) die Konversion des austauschen-
den Gesprichs vermerkt. (Die Sprache des Menschengeschlechts 1963,
1, 156 ff.)
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Sokrates hat diese hermeneutische Konversion als rhetorische Kunst unter
den Zeitgenossen und zwischen dlterer und jiingerer Generation sowohl
unmittelbar geiibt wie auch schon kritisch und verwandelnd auf die home-
rische und vorsokratische Tradition bezogen. Diese pidagogisch-herme-
neutische Situation wiederholt sich, und sie kompliziert sich bis zu uns. Die
neue Aufgabe tritt hinzu, sie zu vereinfachen. Der fiir uns in der Goethezeit
vorgeformte Universalismus der Bildung verzweigt sich nach der epigo-
niren Bemithung des Neuhumanismus, sie festzuhalten, in pluralistische
Bildung, wenn es im fortschreitenden 20. Jahrhundert gelingt, sie auf einem
neuen comon sense zu fundamentieren. (Zu vergleichen: W. Flitner, Euro-
paische Gesittung: 6. Abschnitt ,Neu entstehende Normgefiige” 1961,
409 ff.) Die Unmittelbarkeit der hermeneutisch-pragmatischen Situation ist
in den ,historischen” Mittelbarkeiten vorgebildet, die sich uns iiber Jahr-
zehnte und Jahrhunderte hinweg in der traditionell aufgegliederten Republik
des Geistes erdffnen. Der hermeneutische Zirkel, das Ganze aus dem Einzel-
nen und das Einzelne aus dem Ganzen zu verstehen, ist sozusagen die
Einfriedigung der Pidagogischen Provinz. Diese ist eine padagogisch be-
dachtsame Ausgliederung aus dem mechanischen, subhumanen Anpassungs-
getriebe zur jeweils human iiberlegenen Einpassung in die Forderung des
Tages. Goethes ,Wilhelm Meister” bleibt im Vergleich mit Pestalozzis
Konfession ironisch verhangen, um sich aus ,Weltverirrung und Herzens-
irrung” durch ,Betrachten” zu retten (Maskenzug 1818). Er vereinfacht in
der ,Pidagogischen Provinz” des 2. Teils ,meisterhaft” die Konversion der
Bildung in der Mitgift an die Zoglinge, um das Uberzeitliche im Zeitlichen
zu bewihren. Die Utopie mufl dabei eine Sicherheit pidagogischer Entschei-
dungen darstellen — nicht vortiuschen —, die Pestalozzi in keiner seiner
Entscheidungen besitzt. Goethe leidet an der Welt und Pestalozzi leidet.
Wihrend der eine das Leiden in seine Dichtung bannt, bannt den anderen
das Leiden in die pidagogische Verantwortung. Goethe packt seine hohe
Weisheit dichterisch in die Pidagogische Provinz hinein, eine Fundgrube
hermeneutischer ErschlieBung. Pestalozzis pidagogische Provinzen werden
allemal gesprengt.

Das magere Phantom ,Historische Pidagogik”, an dem sich einStudent,
der nur auf Examen aus ist, unwillig iibt, um seine Wissenskammer mit
Spreu zu fiillen, belebt sich auch in der wissenschaftlich sauberen Lehre,
wenn der Forscher in uns sich an diesem und jenem der grofen Erzieher
der Menschheit in der Conversion hingegeben hat, die ihr Lebenswerk aus
ihrer Hingabe aufnimmt. Die Werke bediirfen wie alles, was in das Gefilde
des Lehrbaren in einem verstehenden Uberliefern hineinreichen soll, der
aktualisierenden Interpretation. Freilich muff man um die Gefahr der fal-
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schen Interpretation wissen, der Schleiermacher in seiner ,Asthetik” durch
die angestrengte Riickfindung der historischen Entstehung des Kunstwerks
auszuweichen gelehrt hat. Wiederum hat Hegel in der ,Phinomenologie”
dagegen den Weg zu einer — wie ich sagen md&chte — doppelten Urspriing-
lichkeit geebnet, aus der uns Heutigen auch in Hinsicht auf die Erziehungs-
wissenschaft die hermeneutische Aufgabe gestellt wird. In dieser doppelten
Urspriinglichkeit gibt es eine Art namenlosen Schweigens, der Karl Jaspers
mit dem Satz nahezukommen versucht: ,Die Ganzheit lebendigen Daseins
ist bewufltlos bewegt aus der Tiefe eines Umgreifenden ohne Verstehen.”
(Von der Wahrheit 1947, I, 73) Von daher gelangt er zu der These, dafl
»~Geist” mit gleichen Kategorien wie das vitale Dasein treffbar zu sein
scheint: Er hat Kraft, Stirke, Intensitit, Wucht wie das Leben usw. Doppelte
Urspriinglichkeit meint das in historischen Daten verankerte Ereignis
geistgewordenen Werks, das uns Spitere nachwirkend trifft, um uns in
einer Entfremdung von uns selbst und mittels ihrer zu einem Verstehen von
nentsprechender” Urspriinglichkeit zu helfen. Entfremdung ergibt sich aus
unserer Bereitschaft fiir den Geist, uns verwandeln zu lassen durch ein
Verstehen der in uns wirkenden geschichtlichen Grofe.

In der Erziehungswissenschaft geht es iiber ihre Bestimmung als , herme-
neutisch-pragmatische Disziplin® da, wo das Pragmatische aufler Sicht
bleiben muf, bis in ein Denken reiner Theorie. Sie wird vom Grund ihrer
philosophischen Eigenstindigkeit her, ohne sie zu verleugnen, bemiiht zu
der lebendigen Antinomie von Theorie und Praxis hinzufinden, die fiir
Erziehung und Bildung nur kraft ihrer prinzipiellen Unauflsbarkeit zur
hermeneutisch-pragmatischen Wirksamkeit gelangt. Aus dieser ihrer Wirk-
samkeit erhebt sich die Theorie, die sich am gelebten Leben bildet und es
zur Erkenntnis befreit, dafs Erziehen und Bilden immer einhergeht mit jener
Entfremdung um der Selbstfindung im Geiste willen.

In einem Briefe des Grafen Yorck an Dilthey vom 15.712. 1892 (Brief-
wechsel 1923, 155) findet sich der Satz:

»Nicht ein Anderer sondern ein Mensch und historische Kraft ist Jesus: Das Kind
gewinnt durch das Opfer der Mutter, ihm kommt es zu Gute. Ohne diese virtuelle
Zurechnung und Kraftiibertragung giebt es iiberhaupt keine Geschichte, umge-
kehrt: alle Geschichte ist solche Kraftiibertragung, nicht blos das Christentum —
wie denn der Rationalismus den Geschichtsbegriff nicht kennt”.

Was hier , Kraftiibertragung” genannt wird, ist pidagogisch in Leben
und Schule durch den Lehrer als Mittler gefordert. Die Entfremdung seiner
selbst beansprucht ein asketisches Ethos, das die Piadagogische Hochschule
aufbauen muf}, weil von dieser Entfremdung her jene des ,Schiilers” gezeigt
wird, um Humanitit in eine Welt des ohne sie unvermeidlichen Verfalls
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in Barbarisierung zu iibertragen. Geistfeindlichkeit und Barbarei sind
Folgeerscheinungen in sich selber. Sie bediirfen in immer neuer und ver-
zehrender Hingabe der Erziehung — der eruditio —, um statt ihrer Bildung
und Ethos zu bewirken. Aller in jedem gesunden Kinde uns entgegen-
gebrachte Wille, zu wissen und viel oder alles zu wissen, wird Bildungswille,
wenn er sich im Heranwachsenden als Entfremdung aus dem Rohen und
Rohmaterial verstehen lernt. Die Theorie der Erziehung ist kritische Theorie
und die ihr zugekehrte Praxis die jeweils unkritische Folgerung im Wagnis.

Das Interpretieren historischer Padagogik ist Briickenschlag zwischen der
Hermeneutik und denPragmata. Interpretieren heif8t nach der lat. Bedeutung
des inf. act. ,zu Hilfe kommen”, des pass. ,angesprochen werden”. Zwi-
schen Hochschullehrer und Student, zwischen Lehrer und Schiiler vollzieht
sich, wo der , Takt” geschieht, die Konversion des Aktiven mit dem Passiven
in Sicht auf Bildung. Entstehungszeit des zu Interpretierenden in ihrer
Umwelt, das bleibend Menschliche, das mit und in ihm getroffen wird, und
der Sprung in die Gegenwart des giiltig Gebliebenen und giiltig Werdenden,
— diese drei Pole der hermeneutischen Dynamik bewirken den Aufbau der
Bildung des geistigen Menschen. Wollen wir, daf8 der Schullehrer selber ein
gebildeter Mensch sei und das Seine transponieren kénne in die verwandelte
Gesittung der von ihm zu lehrenden ,nichsten” Generation, so muf3 diese
Verantwortung fiir die Uberlieferung und Aktualisierung im Interpretieren
und in der Anleitung zum eigenen Interpretieren ausgeiibt werden.

Das Gehause oder Gelinde der Padagogik ist, von Goethe her zu iiber-
nehmen, Padagogische Provinz zu nennen, wo immer kritische Theorie die
Lehre und Ubung der Pragmata bestimmt, wo pidagogische Hermeneutik
»zuhause” ist. Schule und Hochschule, Zellen der Erwachsenenbildung,
Akademien wie die des Platon sind Pflegestdtten zum Gedeihen des Geistes
in der Verwirklichung des Lebens. Die doppelte Urspriinglichkeit der MuRe
aus dem Schweigen alles geistigen Geschehens und des Handelns aus der
beredt gewordenen Verantwortung in Verstehen und Verstindigung kenn-
zeichnet den geschichtlichen Prozef von Geistergeschlossenheit und Ethos
in den Aufenthalten der Erziehung und Bildung.

2. Bei Goethe

Das Wilhelm-Meister-Werk ist in beiden Teilen selber wie eine Pidago-
gische Provinz. Als dichterische Utopie bedarf es, um dem Willen Goethes
nach kulturkritisch-pidagogischer Wirkung zu entsprechen, einer von auflen
her sich einfiithlenden Theorie. Diese wird von Schiller, solange er lebt, auf
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groflartige Weise verantwortet. Dafiir wird insbesondere der Briefwechsel
vom Juli 1796 ein beredtes Zeugnis, eine Fundgrube der erziehungswissen-
schaftlichen Interpretation. Schiller als ,,Mentor” gebiihrt das Verdienst, da8
die , Lehrjahre” ihre unmittelbare systematische Geschlossenheit gewinnen,
die den ,Wanderjahren” zugunsten ihrer Seitenspriinge in diffuse Wechsel-
situationen, die sie zum Torso machen, fehlt. Die ,Lehrjahre” fiithren im
Nachhall ihres Urtitels von der , Theatralischen Sendung” kraft der inneren
Systematik organisierender zum ,Entsagen”, als es die ausdriicklich so
thematisierenden ,,Wanderjahre” wahrhaben. Das Vermichtnis Schillers ist
in den ,Wanderjahren” noch disponierend spiirbar; es 16st sich immer mehr
ins Visionire auf. Dennoch hilt sich Goethe nach 1805 reflektierend an dem
sorgsam gesammelten Briefwechsel in der Zwiesprache mit dem toten
Freund; er hilt sich daran auf, um die pidagogische Vision in der dichte-
rischen nicht zu verlieren.

Der wesentliche Hinweis Flitners (Goethe im Spitwerk 1947, 203), auf
das Prinzip, ,das seit Herder” — in Uberwindung der Poetik Gottscheds und
Gryphius’ und noch bei Klopstock — ,,in der deutschen Poesie zur Geltung
gekommen war: der Dichter gestaltet und reflektiert nicht” erdffnet den
Blick auf ein Stiick der hermeneutisch-pragmatischen Theorie und die
besagte doppelte Urspriinglichkeit: ,Seine (des Dichters) Ideen sind zu
Symbolen geworden, sie werden nicht in Allegorien und erst recht nicht in
der Sprache des Verstandes und der Reflexion ausgesagt.” Die erziehungs-
wissenschaftliche Interpretation geht den umgekehrten Weg und d. h. nicht
theoretisch isolierend fiir sich allein, sondern, indem sie die Dichtung wie
die Goethes nicht antastet und schulmeisterlich korrumpiert, von der
Reflexion her in der Sprache des Verstandes iiber die Allegorien zu den
Symbolen vordringt, um sich in der ,Idee” wiederum zu vereinigen. Nur
so ist es erlaubt und fruchtbar, den ,pidagogischen” Roman piddagogisch
zu interpretieren. .

Der Piadagog gewinnt iiber die verhaltene dsthetische Schau an der dichte-
rischen Vision Anteil, wie er solchermaflen im Wechsel von Viterlichkeit
und Miitterlichkeit Anteil gewinnt an der in sich ruhenden Sicherheit des
Erziehens unverbildeter Frauen, der Miitter und Grofimiitter. Gegeniiber
Therese und Natalie bleibt der reflektierende Wilhelm immer ein wenig
schiilerhafte Figur; auch der Systematiker Schiller ein untergeordneter, weil
sich unterordnender gegeniiber Goethe. Er erhebt sich in seinem Reflek-
tieren iiber sich hinaus in dem grofartigen Verstehen des Freundes, der
daran zu sich selber und zu seiner eigentlichen Aufgabe findet. In dieser
helfenden Gegenseitigkeit dringt Goethe sozusagen zu den Miittern und
Schiller zu den Vitern, um so wiederum die doppelte Urspriinglichkeit fiir
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Erziehen und Bilden anzudeuten. Bei Wilhelm geht Selbsterziehung und
Bildung in den Wanderjahren zu jenem life long learning iiber, das deshalb
bei aller Beschrinkung um das titige Leben fiir andere fruchtbar wird,
weil die Spiegelung wie bei Goethe selber im Wesen der Frauenart leben-
dig bleibt.

Die Verwirrungen Wilhelms im Irren und Irrenlassen durch seine getarn-
ten padagogischen ,Meister” haben nur darin einen positiven Sinn, daR sie
uns den Prozef der Entfremdung von sich selber zeigen, der den Ubergang
von Erziehung in Bildung jedermann, der sich im Verlieren finden mus£,
zumutet. Diese positive Entfremdung wird durch die ,unpidagogische”
Hilfe der Frauen und die Spiegelung in den Kindern, des tragischen Schick-
sals der zwitterhaften Hauptfigur Mignon — ,Ich bin gebildet genug, um zu
lieben und zu trauern.” — und der natiirlichen Lebendigkeit Felixens zur
Konversion. Goethe wird dadurch am wirksamsten , pidagogisch”, dafl er
den Zwang des Erzieherischen sowohl in den Lehrjahren wie in der Pid-
agogischen Provinz ironisch aufhebt.

Natalie spricht aus der inneren Kliarung ihres Wesens anders zu derselben
Notwendigkeit von Irren und Entfremdung als die Minner vom Turm
(Lehrjahre VIII, 3):

~Jeder gebildete Mensch weiff, wie sehr er an sich und andern mit einer gewissen
Roheit zu kimpfen hat, wieviel ihn seine Bildung kostet, und wie sehr doch in
gewissen Fillen nur an sich selbst denkt und vergifit, was er andern schuldig ist”.

Jarno kann nur iiber den Weg ihrer ironischen Aufhebung die penetrante
Piadagogik des Turmes verteidigen und erkldren, da8 in der geistigen Fiih-
rung durch den Abbé die mifiverstindliche Methode, die — wie alle
padagogischen und didaktischen Methoden — sich unvertriglich schnell in
torichte Routine verderben — nur an der langen, beweglichen Leine haltbar
bleibt. Im endlichen Widerstand Wilhelms, wie er sich im Jarno-Gesprich
(VIII, 5) ergibt, findet Wilhelm aus der Entfremdung zur eigenen ,,Bildung”
zuriick. Der frech-ironische Friedrich haut den vom Abbé so padagogisch
sorgfiltig geschiirzten Knoten erfrischend durch. ,Er hat gehorcht”, sagte
der Baron. — ,Wie ungezogen!” rief der Abbé. (VIII, 10 zum guten Schlus).

O, ihr werdet Wunder sehn!
Was geschehn ist, ist geschehn,
Was gesagt ist, ist gesagt.

Eh es tagt,

Sollt ihr Wunder sehn!”

Auf diesem doppelten Grunde findet Lothario, der ebenbiirtige Bruder
Nataliens, das Wort der Reife, auch fiir den zu versshnenden Wilthelm:
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»Lassen Sie uns, da wir einmal zu wunderbar zusammenkommen, nicht ein ge-
meines Leben fiihren, lassen Sie uns zusammen auf eine wiirdige Weise titig
sein! Unglaublich ist es, was ein gebildeter Mensch fiir sich und andere tun kann,
wenn er ohne herrschen zu wollen, das Gemiit hat, Vormund von vielen zu sein,
sie leitet, dasjenige zur rechten Zeit zu tun, was sie doch alle gerne tun mochten,
und sie zu ihren Zwecken fiihrt, die sie meist recht gut im Auge haben und nur
die Wege dazu verfehlen. Lassen Sie uns hierauf einen Bund schlieflen; es ist
keine Schwirmerei, es ist eine Idee. ..”

Ebenso wird die Pddagogik der ,Oberen” in der Pidagogischen Provinz
der ,Wanderjahre” nur an der frischen Widerspenstigkeit Felixens fruchtbar.
Der junge Mensch muf§ sich gegen die Erziehungslehre der dlteren Generation
wehren diirfen, wenn ihre allzu liickenlos geprigte Theorie als Weisheit
helfen konnen soll. Das grofartig fixierte Modell dieser wie aller Erzie-
hungsmaximen bedarf zur Didaktik ,von oben” der ,Didaktik von unten”
aus der erfrischenden Partnerschaft der Zsglinge, um gute Wirklichkeit zu
werden. Auch die echt errungene kultur- und gesellschaftskritische Theorie
Goethes im ganzen ,Meister”werk und insbesondere in der fein abwigen-
den Maxime der ,Ehrfurchten”lehre wird gegeniiber kurzsichtiger theo-
logischer und padagogischer Kritik hinter dem Schleier seiner iiberlegenen
Selbstironie wirksam. Staiger gibt dieser unfehlbareren Wirksamkeit, als
es die ,Unfehlbarkeit” der Tiirmer und der Oberen erscheinen lifit, einen
gleichartigen Ausdruck (Goethe 1959, III, 163):

»50 besteht in den ,Wanderjahren’ immer ein seltsamer Gegensatz zwischen der
Eindringlichkeit des Mahnens und einem Vorbehalt, der jede Mahnung und jede
Lehre begleitet. ... Auch auf die ,Pidagogische Provinz’ erstreckt sich der Vor-
behalt”.

Wir haben anfangs von der ,Einfriedigung” gesprochen, innerhalb derer
sich unsere pidagogischen Provinzen notwendig machen. Sie sind, wie fiir
Goethe nicht Gettos der Flucht aus der notorischen Ungeborgenheit der
Welt und aller Menschen Umwelt. Sie stiften Geborgenheit fiir das stille
Wachstum der Humanitit, die sich in der Ungeborgenheit bewdhren kénnen
soll. Jede neue Umweltgeneration mufl dazu ihre pidagogisch-kritische
Aufgabe und jhre unkritischen Wagnisse der Verwirklichung bestehen.

3. Bei Pestalozzi

Fiir die parallele Pestalozzi-Interpretation gehe ich — mit Verlaub — einen
anderen Weg, einen, den ich zu einem kurzen, sehr eindringlichen Erlebnis
und Aufenthalt wie ,nebenbei” gefithrt worden bin. Ich war zu einer gliick-
lichen Erholung zwischen den Semestern in der Schweiz am Ageri-See. Weil
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ich auf der Riickfahrt eine poliogelithmte Kollegin zu ihren Verwandten nach
Diirrenisch brachte, geriet ich an den Hallwiler See und durch Orte, die mit
Birr- und mit -wil zusammengesetzt waren. Wie sollte da nicht Pestalozzi
sich vor die erinnernde Seele driangen?! Meine Begleiterin wuflte die kurze
Abseitsstrae zu dem versteckten Wasserschlof, dessen wuchtige Quader-
mauern als Asyl der Geborgenheit fiir Nanette nachwirken, das die Grifin
Hallwil ihr und dem Knaben bot, als das Neuhof-Wagnis nach zehn Jahren
Gliick und Wagnis endgiiltig gescheitert war. Pestalozzi blieb allein auf dem
Hof zuriick. Als ,Einsiedler” schrieb er in der ,,Abendstunde” jedes Arbeits-
tages sein erstes grofles Werk, wie es ihm die letztverbliebenen Freunde
Fiifli und Iselin angeraten hatten. Unter den alten Biaumen und im Pilgern
an den Grabsteinen und an dem lieblichen Fliilein vorbei dringte sich mehr
und mehr diese Pestalozzi-Landschaft auf; Birr konnte nicht weit von Birrwil
sein, und die Ortsnamen von Hofwil, Richterswil, von Lenzburg und Brugg
forderten das Gedenken par coeur geradezu heraus. Die Griindung der
~Gesellschaft fiir Erzichung” und seine grofSle Rede 1809 zur Elementar-
bildung wurden wach und alle Namen traten aus der Geschichte hervor wie
die freundlich gesinnten Manen.

So suchte ich nach der Durchfahrt durch Lenzburg ihr Reich seitab auf
Bruneck zu, auf dessen hohem Schlof} auch eine Herrin dem guten Geiste
treu gesinnt war. Bei kurzem Halt fragte ich den Tankwart nach dem Weg.
Er wies ihn mir fiir die Strecke, bis es schwieriger werden wiirde; ,, Aber Sie
konnen hier jedes Kind nach Pestalozzi fragen, und es hilft ihnen weiter.”
Das war ein Wort der Ehrung und der Treue. Ich machte die Probe darauf,
wo ich an Scheidewegen ein Kind erblickte. Ja, es wute genau Bescheid und
+half mir weiter”. Es sind immer die Kinder, die uns zu Pestalozzi weiter-
helfen, nicht nur hier — und leuchtenden Auges — in der Topographie, son-~
dern iiberall im Stil-Aufweis des Notwendigen. So niherte ich mich an der
Hiigelkette entlang langsam dem Dorfe Birr, dessen Kirchturm schon zum
benachbarten Schulhause zog. Vor dem Dorfeingang zwei grofie Fabrik-
anlagen. Mein suchender Blick wandte sich davon ab und fand, was sich
hinter Park und Hecken auf der linken Seite verbarg.

Da wurden beim Einbiegen die beiden Gebiude gleichen Stils sichtbar, die
den Neuhof der Anfinge und des Sterbejahres kennzeichnen. Im Hinter-
grund Okonomieschuppen und nach vorn gezogen ein stilangeglichener
moderner Trakt des jetzigen Erziehungsheims. Vom beiseit geparkten Auto
ging ich auf zwei Minner mit pidagogisch geprigten Gesichtern zu und
ward mit Vorstellung und BegriiSung sofort in den Ring des Vertrauens
gezogen, in die unsichtbare Pidagogische Provinz. Viel Zeit hatten sie nicht
tiir die bereitwillig erteilten Auskiinfte, weil das Ende der Morgenpause in
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die Pflichten rief. Etwa 80 junge Minner werden in hofeigenen Werkstitten
»im Geiste Pestalozzis” aus ihrer Verwahrlosung in die Verantwortung zu
erziehen versucht. Auch hier heifit ,Waisenhaus” ganz modern, Waisen zu
haben, weil die leiblichen Eltern in Ehe- und Familienzerfall zum Erziehen
unfihig geworden sind.

Dann stand ich allein vor dem Haus der Morgenstunde der Pestalozzischen
Ehe- und Familienhoffnung und der , Abendstunde eines Einsiedlers”. Wie
soll ich in der nachtriglichen Reflexion den inneren Vorgang beschreiben?
Geschichte wurde Gegenwart, oder Gegenwart wurde Geschichte. Die histo-
rischen Daten hoben sich auf, und was blieb und fiihrte, war ein wirklicher
Traum. So zieht es den geistoffenen Menschen an die Orter seiner Bildung.
Wissen jene jungen Menschen, wo sie wohnen? Und ihre Lehrer und Er-
zieher? Was Bildung ist, wird aus einer solchen Traumbegegnung wie der
meinen, erst hernach ,bewuf3t”. Der Traum wirkt nach und bindet an eine
dichtere Wirklichkeit eines geistigen Gefiiges von Anschauung und Erkennt-
nis. Verstehen wird unmittelbar als eine mystische Sensation in einer sich
zum Traum verdichtenden Reihe von vielen Augenblicken. Alles einzelne,
was ich seit 40 Jahren von diesem verehrungswiirdigen Leben und Werke
weif3, riickt zusammen in die ,mystische Sensation”, — der umgekehrte
Vorgang wie in eines Kiinstlers erschauter Einung des Werkganzen, ehe er
es in einem Bildwerke, in einer Symphonie entfaltet. Das Ganze eines
Aufenthalts der Betrachtung vor einem Bild oder im Héren eines Konzerts
wirkt sich als Bildung und Teilhabe am Geiste aus. So hat der an der Antike
vorgebildete Goethe Italien aufgesucht und an ihrer lokalen Atmosphire
Bildung in Leben verwandelt, uns, die wir Goethe lesen, wiederum bildend.
Mitgebrachtes Wissen und Vorwissen wird in solcher atmosphirischen Sen-
sation Bildung.

Jener umgekehrte Vorgang zwingt von der geschichtlichen Entfaltung von
Leben und Werk, wie dieses aus vielen aufbauenden, scheiternden, durch-
littenen Jahrzehnten in eine Schau, die Traum, Bildung und Weisheit in
einem werden. Ich ging wie willenlos auf die Hausecke zu, um sie eine
kurze Weile mit der leeren Rechten anzuriihren. Das war kein sentimentaler
Akt, sowenig wie Mannestrinen unsentimental verschleiern, um die harte
Wirklichkeit der Auflenwelt in einer inneren von fiihlsamer Lebendigkeit
zu schonen und in den Ursprung von Geschichte und Gegenwart als Ur-
sprung und Gegenwart im Ursprung von Kiinftigem zu verschmelzen.
Pestalozzis vielgeweinte Tridnen in der Mischung von Gliick und Schmerz
haben sein Gemiit nur erweicht, um die Traumwirklichkeit in jeweils hirtere
und gefestigtere Formen der dufleren Begegnung mit den Zeitgenossen und
den kindlichen Genossen seiner Zukunft zu prigen. Nicht-weinen-kénnen
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hat er frith — in den Stuben dieses seines ,Neuhofs” — als Verstockung und
Widerstand des bésen Herzens gegen Gottes demiitigende Fithrung an-
gesehen und wie Kain gemeint, seine ,Siinden seien grofler, als daf sie ihm
verziehen werden konnten”. Aber so hartgesotten ist seine Siindigkeit nie
gewesen, dafl sie nicht durch die Trinen der Reue und Willfihrigkeit
seinen Glauben befruchtet hitten. Wie hitte ich an der Hausecke traumver-
loren weilen kénnen, ohne der Trianen dieses Mannes und Vaters und dieser
Ehefrau und Mutter zu gedenken! Dies nicht in der wissentlichen Feststel-
lung: ,Er hat oft geweint”, sondern in der Konversion mit der Not, die
weinen macht, in der Verwandtschaft padagogisch-menschlicher Verant-
wortlichkeit.

Hier waren sie mit dem Siugling Jaqueli eingezogen, der unter dem trost-
lichen Beistand der Mutter Susanna noch in Miiligen geboren war, der
krinkelnde einzige Sohn, der spiter die liebenswerte Schwiegertochter Anna
Maria Magdalena auf den Holf holte, zu Zeiten des Gliicks und der Hilfe bis
zu ihrem frithen Typhustode kurz vor dem Heimgang der Nanette. Hier war
in die driickende Armut als rettender Engel die Dienstmagd Elisabeth mit
ihrem Singen und Beten erschienen. Nach Jahrzehnten treuer Gehilfenschaft
war sie hier von des Enkels harter Frau mit dem schwachsinnigen Sohne
vom Hofe verstoflen worden. Auf diesen Feldern rings umher war die
hoffnungsvoll ersprossene Krappkultur vom Hagel erschlagen und die
Kette der Milwirtschaft eingeleitet worden.

Dieses grofle zweistockige Haus mit den Kellergewolben muflte den
Bauersleuten wie ein protziges Herrenschlof§ erscheinen, so grof doch nur,
weil es dieser Pidagog voller Kinder ersehnte. Gute 200 m auf gleicher
Hohe entfernt, steht das andere groe Haus im gleichen italienischen Stil,
das der Greis noch erbaute, um wiederum Waisen- und Bettelkinder zu
sammeln. Im Sterbejahr eines harten Winters hat er noch wie oft im Leben
Steine herbeigeschleppt. Da steht es als Zeuge des unbindigen Willens, den
Armen zu helfen. Und er wufite doch nach dem bitteren Abschied von
Yverdon: ,Euch einzuladen zur geistigen Mahlzeit und euch zu Menschen
zu machen, daran wird man noch lange, gar lange noch nicht denken.” Dieses
»noch lange, gar lange noch nicht” hatte sich mir frithe und sehr fest ein-
geprigt, wie eine Formel von Trost und Resignation, um einen anderen und
weniger schweren Weg von Gelingen und Scheitern durch die verschiedenen
padagogischen Provinzen zu suchen. Das war mein Er6ffnungsthema fiir die
Volkshochschule am hundertsten Todestag im Februar 1927 gewesen:
Volkshochschule im Geiste Pestalozzis.

Alles um mich her war nicht von meiner, sondern von seiner Gegenwart
erfiillt. Solches geschieht nur in den Einsamkeiten, die sich ungesucht
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schenken, um uns selber als Geist im Geiste zu verstehen. Ein solcher
Aufenthalt wie dieser bleibt notwendigerweise kurz. Und meiner auf dem
Neuhof wurde briisk beendet, als ein betiubendes Jazzschlagergequike aus
einem alten Zimmer aufschrie. Wenn wir, wie Wilhelm Flitner in seiner
Dankrede nach der Verleihung des Hanseatischen Goethe-Preises in seinen
»Betrachtungen iiber kollektive Zuversicht” gesagt hat, ,,in konkreten Auf-
gaben eines Consensus der aufrichtig Verantwortlichen und Gutgesinnten”
erstreben, so bringen wir ein jeder in seinem Beitrag Vermichtnis und
Sendung aus dem Consensus mit diesem und jenem Groflen der Geistes-
geschichte ein. Dieser geschichtliche Consensus und der mit den verbiindeten
Zeitgenossen baut Verantwortung und Gesinnung auf. An Pestalozzis Grab,
wenige hundert Meter weiter auf dem Kirch- und Schulhof stieg ein grofler
Dank in mir auf, daff mir der Consensus mit diesem Geist beschert
worden ist.

War es nur im Stil seiner Zeit, schon vor der Braut auszusprechen: ,Heil
mir, daB ich leide, mein Herz hat Leiden vonndten!“? Wir nehmen uns heute
nicht heraus, so pathetisch zu sprechen. Oder sind wir durch Intellekt und
Abstumpfung, durch ein trainiertes Nichtdurchlassen von gleicher Leidens-
bereitschaft entwdhnt? Der kollektiven Zuversicht hilt eine kollektive Ver-
sicherung auf Gegenseitigkeit die Waage, jene Leidesbereitschaft des Her-
zens abzuschirmen in der kollektiven Resignation. Flitner hat den , nachwir-
kenden Utopismus” der Vergangenheit beklagt, weil er ,das Herz ver-
schlieft”. Wo nicht stofen wir auf jene Parteiung, die ,seine Anhinger
rechthaberisch, unduldsam und hart gegen Andersdenkende macht”? (35)
Der klagende Seufzer des ,noch lange, gar lange noch nicht” begleitet den
riickkehrenden Greis in die Zuflucht des Neuhofs. Er kehrt aus der Welt
der Sffentlichen Schule zuriick in die Unmittelbarkeit des erzieherischen
Engagements. Der Waisenvater von Stanz hatte sich entschlossen: ,Ich will
ein Schulmeister werden”. Griinder der Volksschule? Die Meister des Gie-
belspruchs iiber dem Grabe haben es wohl bedacht. Aber iiber dieses Griin-
den sind soviel Schichten geworfen, dal schon der Griinder selber in allen
Schriften des neuen Jahrhunderts bis in den ,Schwanengesang” in die Uto-
pien des ,noch lange, gar lange noch nicht” fliehen mufte, um den besseren
Teil der erlittenen Einsichten zu retten. Retten auch wir? Oder leisten wir
durch intellektualisierte Routine einer neuen Barbarisierung Vorschub?

4. Bei Goethe und Pestalozzi

Zu den ganz wenigen, fast einzigen Stellen im , Wilhelm Meister”, die
Goethe im Druck hat sperren lassen, gehdrt der Spruch, den Wilhelm, von
Natalie geleitet, auf der Rolle, die das Marmorbild des Oheims im ,Saale
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der Vergangenheit” zu lesen gibt, zu lesen bekommt: ,Gedenke zu leben”.
(Lehrj. VIII, 5). Diese Hinleitung, die Wilheln sofort begreift und ergreift,
ist Gegenstiick zum ,Lehrbrief” (VII, 9) und nur in dieser Spannung zu
verstehen. (Die beiden anderen Hervorhebungen sind ahnlich forcierend
Ausspriiche des genesenden Lothario (VII, 3): ,Hier oder nirgend ist Ame-
rika!” und ,Hier oder nirgend ist Herrnhut!“) Das Leben angesichts des
Todes einigt in Goethes ,Pidagogik” das Entfernte mit dem Nahen, die
Theorie der Planungen und Ausfliichte mit dem Jetzt und Hier.

14

Pestalozzis piddagogisches Vermichtnis ist ein geheimnistrachtiger Satz
angesichts des Todes im ,Schwanengesang”: ,Das Leben bildet und das
bildende Leben ist nicht Sache des Wortes, es ist Sache der Tat, ist Tat-
sache”. (Seyffarth XI, 560) Wilhelm ruft an der Hand Nataliens aus:

»~Welch ein Leben in diesem Saal der Vergangenheit! Man kénnte ihn ebensogut
den Saal der Gegenwart und der Zukunft nennen. So war alles und so wird alles
sein! Nichts ist verginglich als der eine, der geniefit und zuschaut!”

Viele schon haben das Alterswort Pestalozzis zu verstehen gesucht und
sich bemiiht, es verstindlich zu machen, so zuletzt noch unser verehrter
Eduard Spranger, mehr und weniger gut, (1959 in der 2. Auflage von ,Pe-
stalozzis Denkformen” 117 ff und in der Flitner-Festgabe ,Pidagogische
Wahrheiten und Halbwahrheiten”, 69 ff). Spranger, der vielfach Belesene,
hat wohl Carlo Sganzinis ausholende Interpretation nicht gekannt (in ,Ur-
sprung und Gegenwart” 1951, 432 ff). Im Blick auf alle drei Versuche und
im Blick auf Goethe wage ich eine interpretative Zusammenfassung.

»~Gedenke zu leben” und ,Das Leben bildet” miissen, wie Spranger es
auch will, aus der ,Halbwahrheit”, die dem untauglichen Gemeinplatz Tiir
und Tor &ffnet, in der ,hermeneutisch-pidagogischen” Verantwortung an
die urspriingliche Wahrheit zuriickgebunden werden. So tut es auch Hans
Wenke im folgenden Aufsatz (131 ff) mit einem Wilhelm-Meister-Zitat.
Wir diirfen mit den Spriichen der Wahrheit didaktisch nur verfahren, wenn
wir den Vorbehalt ehren, daf der Dichter selber mit seiner Piadagogischen
Provinz ,nicht leicht didaktisch” hat sein wollen (17).

Das ,bildende Leben”, ,nicht Sache des Wortes, Sache der Tat”, verzich-
tet nicht auf ,bildende Lehre” der pddagogischen Theorie, des Unterrichts,
der kulturpolitischen Planung; es verleiht in diesen Aussagen von Goethe
und Pestalozzi die auBertheoretischen Gegengewichte zur Theorie und zur
Methode. Es ist der beiden iiber- oder vorgeordnete , Fundamentalgrund-
satz”, gespeist aus dem gelebten Leben selber. Pestalozzis Alterswort ist
unerschdpfliches Wahrheitszeugnis gegeniiber den eigenen und fremden
erschopften Methoden und Schulmeistereien. Es rettet die ,doppelte Ur-
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spriinglichkeit” der pidagogisch Verantwortlichen von der schiefen Ebene
aller , Maschinerie” und Routine, bewahrt vor Methodismus und Schul-
fuchserei. Pestalozzi mufSte die Urspriinglichkeit seiner Erziehung des bil-
denden Lebens vom Neuhof und von Stanz auf die ,breite Heerstrafle” der
Offentlichen Schule bringen, den Theorektiker Niederer und den Fachmann
Schmid willkommen heiffen und dennoch sich und uns zwischen Theorie und
Praxis miithenden Padagogen mit dem Seufzer des ,noch lange, gar lange
noch nicht” trésten und entlasten.

In Goethes Padagogischer Provinz war ,kein Platz fiir die Wenigen, Be-
giinstigten”, ,die durch das Leben selbst in Umwegen, die den Vielen er-
spart werden sollten, . .. die Maxime, die ihnen Halt bieten wird, finden”.
(Hering, Wilhelm Meister und Faust — 1952, 283). System und Methode
der Pidagogischen Provinz sind positiv nur zu verstehen, weil uns das bil-
dende Leben in Natalie und Therese begegnet. Wie Goethe sein Leben lang
von den Frauen ,leben” gelernt hat, so Wilhelm durch ihre ,natiirliche”
Fithrung neben und gegeniiber der abstrakten der Tiirmer, so Pestalozzi. So-
gar in der Mitte des ,Lehrbriefs” erscheinen die Sitze: ,Die Worte sind
gut, sie sind aber nicht das Beste. Das Beste wird nicht deutlich durch Worte.
Der Geist, aus dem wir handeln, ist das Beste”. Fiir Pestalozzi gehdren
,,Geist und Leben” zusammen wie Glaube und Liebe. So soll auch die Me-
thode als , Geist” verstanden werden, im Unterschied von Methode als
Technik. (Vgl. Sganzini, 447).

Es gilt bis in jede ,echte” Schulwirklichkeit hinein, was Lothario jenseits
der ,Reliquien”theorie der Tiirmer duBert: ,Was die Frauen an uns unge-
bildet lassen, das bilden die Kinder aus, wenn wir uns mit ihnen abgeben”.
Wohin ,abgeben”, fragen wir und erkennen gegen unsere tédliche Bes-
serwisserei: an ihr, der Kinder Leben, mit dem unseren verschmelzend, wie
in seiner Urspriinglichkeit die , Wohnstube” sich aus der sich tiglich erneu-
ernden Mutter-, Vater- und Kinderkraft erneuert. Darum ist der Titel fiir
die Briefe an Gef3ner im Grunde doch nicht falsch: Wie Gertrud ihre Kinder
lehrt! Alle Zeugnisse um die Jahrhundertwende schleppen die groffe Theo-
rie der ,Nachforschungen” mit dem Stanzer Brief in die heilsame Methode
der Antinomien:

»die Erziehung als Kunstunterricht unseres Geschlechtes sowohl mit dem Wesen
des menschlichen Geistes als mit der eigenthiimlichen Weise, mit der uns die Na-
tur selbst unterrichtet, in Harmonie zu bringen”. (1. Satz der ,Ankiindigung iiber
das Lehrerseminar in Burgdorf; und zuvor in den ,Entwiirfen iiber die Sprache als
Fundament der Kultur”: ,Der Mensch ist ein Kunstwesen, und seine Kunstexi-
stenz mufl ihm so leicht und so befriedigend gemacht werden, als ihm seine Na-
turexistenz nie war und nie werden konnte”. (Krit. Ausgabe XIII, 35 f£.).



Padagogische Provinz 59

Daf ,,das Leben bildet”, wird zur ,Sache der Tat”, wenn wir ihm, was mit
Schule und allem ,Bildungswesen” zum Nutzen der Gesellschaft ,kunst”
miBig geplant und erzielt werden mufl, zum Wohle des Menschenkindes
die erzielte Kunstmifigkeit und die von uns nicht methodisch zu iiber-
windende Antinomie zur Lésung anheimgeben, ,den Menschen so zu bil-
den, daf} er nach allen Seiten ein Mensch sei”.

Aus ,Makariens Archiv” wihle ich zum Schluf8 als wohlbedachten Gruf3
an den Freund Flitner:

~Jeder Denkende, der seinen Kalender ansieht, nach seiner Uhr blickt, wird sich
erinnern, wem er diese Wohltaten schuldig ist. Wenn man sie aber auch auf ehr-
furchtsvolle Weise in Zeit und Raum gewihren liBt, so werden sie erkennen,
dafl wir etwas gewahr werden, was weit dariiber hinausgeht, welches allen ange-
hort und ohne welches sie selbst weder tun noch wirken kénnen: Idee und Liebe”.



Das Normproblem in der Pddagogik

von Hans Bokelmann

Der vorliegende Beitrag, noch vorliufig und fragmentarisch?!), will zu-
nichst die Frage nach den pidagogischen Normen stellen (1) und dem viel-
deutigen Begriff ,normative Padagogik’ nachgehen (2). Anschliefend soll das
Problem einer wissenschaftlichen Erforschung der pddagogischen Normen
skizziert (3), ein Aufrifl fiir die systematische Ausarbeitung versucht (4)
und ihr Ort in der Erziehungswissenschaft ngher bestimmt werden (5).

I

Wer heute von ,pidagogischen Normen’ spricht, der sieht sich, noch bevor
die Frage prézis gestellt ist, verschiedenen Einwinden ausgesetzt. Er gerit
in den Verdacht, eine ,normative Pidagogik’ zu vertreten, — eine konfes-
sionell oder metaphysisch orientierte. Die Emanzipation der Piddagogik sei
historisch, mindestens seit dem klassischen Autonomiestreit, beigelegt; die
Restfragen seien Scheinprobleme. Es wird entgegengehalten, die Normfrage
gehore in den philosophisch-ethischen oder theologischen Bereich; von der
Erzichungswissenschaft im engeren sei sie nicht zu kliren; man solle die
wissenschaftliche Piadagogik nicht erneut mit Grundsatzfragen belasten.

Versucht man hingegen das Normproblem der erziehungsphilosophischen
Reflexion zuzuordnen, so wird eingewendet, dafl es in der gegenwirtigen
Pidagogik dringlichere Probleme zu l6sen gibe, solche der Kanon-Ermittlung
und der Methode, der Begabung und des Schulaufbaus; oder sie wird, ob sie
anthropologisch-ethisch oder methodologisch-sachlich ansetzt, als empirie-
fremde oder -feindliche Reflexion angesehen, die der neueren Forschung
nicht mehr standhalte. Auferdem zieht schon die Verwendung des miS-
brauchten und vieldeutigen Wortes ,Norm’ — auf das man hellhérig reagiert
— die Vermutung nach sich, hier wolle jemand etwas, womdglich gegen die
Rechte einer pidagogischen Minderheit, durchsetzen. Schlieflich wird das
Normproblem in der Erziehungswissenschaft, dhnlich wie in anderen Diszi-
plinen, fiir unldsbar erachtet, deshalb seine Bearbeitung fiir unwissenschaft-
lich gehalten und die Moglichkeit giiltiger Aussagen, wenn nicht bestritten,
so doch skeptisch beurteilt.

1 Diese kurze und unvollstindige Darlegung des pidagogischen Normproblems will
Rechenschaft geben iiber die Vorarbeiten zu einer systematischen Studie und sie zur
Diskussion stellen.
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Es ist hier nicht der Ort, diesen Einwinden kritisch nachzugehen; sie zu
widerlegen und richtigzustellen, ist auch nur begrenzt méglich, solange
keine, wenn auch nur vorldufige Normlehre vorliegt. Dennoch sollen sie nicht
unwidersprochen bleiben.

Obgleich die falschen Anspriiche der ,normativen Pidagogik’ tiberwunden
oder abgewehrt sind, ist die Frage der padagogischen Normen bisher weder
zureichend gestellt, noch in ihren Grundziigen entworfen oder als Syste-
matik vorgelegt?).

Dieser Mangel erklirt sich teils daraus, dafl in der kurzen Geschichte der
Erziehungswissenschaft die Kernfragen nicht in allen Richtungen durchdacht
und ausgearbeitet werden konnten; teils ist er darin begriindet, da8 sich die
Pidagogik zu lange in der Abwehr erziehungsfremder Denkformen und
Handelsmaximen erschdpfte. Nicht die negierende Abgrenzung, die positive
Eingrenzung ist zu leisten, — um die Erziehung besser zu verstehen und
erzieherisch richtig zu handeln. Wenn die Absicht einer Wissenschaft von
den pidagogischen Normen klar formuliert wird, 148t sich auch leicht ein-
sehen, daf sie keine fixierte konfessionelle oder metaphysische Basis praju-
dizieren muf.

Der Einwand, das Normproblem sei innerhalb der Philosophie und
Theologie zu bedenken, trifft nur wenig Wahrheit. Wissenschaftsgeschicht-
lich ist zwar nachweisbar, daf, jahrhundertlang, Pastoraltheologie und
praktische Philosophie die Normfragen fiir das menschliche Handeln, auch
fiir das erzieherische, aufgenommen und durchdacht haben; aber ebenso
wissen wir, dal die Reflexion aus diesem universen Sinn herausgetreten ist,
die Einzelwissenschaften die Sachnormen ihrer Gegenstandsbereiche ent-
wickeln und dennoch nach einer neuen Sinnvergewisserung suchen. Hier
mus eine Differenzierung im Normbegriff selbst erortert werden. AuBerdem
ist es irrefithrend, Problemfragen auf historisch-organisatorisch gewordene
Wissenschaftsbereiche zu verrechnen: die pidagogische Reflexion reicht
soweit wie die Phinomene der Erziehung und Bildung zeigen. Was zur
Kliarung dieses Phinomenbestands nétig ist, gehort auch zur pidagogischen
Forschung.

Auch ist nicht einzusehen, warum die Bearbeitung akuter, praktischer
Note den Vorrang gegeniiber der Grundlagenreflexion haben sollte. In
einer pragmatischen, das soziale und personale Feld des Handelns ausle-
genden Wissenschaft wie der Pidagogik, ist die grundsetzende Uberlegung
ebenso dringlich wie die konkret eingreifende Theorie mit ihren imperati-

2 Die pddagogische Literatur der Nachkriegszeit enthilt, soweit ich sehe, nicht einmal
einen Sammelbericht iiber die Exposition oder Lésung der Normfrage in der Piddagogik.
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vischen Aussagen, — besonders dann, wenn diese Imperative fiir die
Erziehungspraxis sinnvoll, sittlich, sachlich und richtig sein sollen. Auch
erlaubt die Freiheit der Forschung, an der wir festhalten, die Wahl des
speziellen Forschungsbereichs, solange sie dem Ganzen zugutekommt, und
sie achtet Denktemperament und -neigung, solange sie sich der Sachgerech-
tigkeit fiigen.

Die erziehungsphilosophische Reflexion ist nicht notwendig empiriefremd
oder gar -feindlich. Im Gegenteil. Soll im Bereich der Erziehungswissenschaft
empirisch und experimentell geforscht werden, so miissen fiir diese metho-
dischen Projekte Primissen angenommen oder gesetzt werden, in denen
normative Vororientierungen enthalten sind. Die pidagogischen Normen
— Sollensforderungen, die fiir die und in der Erziehung gelten — erméglichen
und stiitzen die empirisch-experimentellen Methoden, indem sie diese in
einen erweiterten Sach- und Sinnbezug riicken. Wo sich innerhalb des
Erziehungshandelns Regeln und Gesetzlichkeiten zeigen, z. B. Unterrichts-
methoden, werden diese instrumentellen Normen selber experimentell
erforscht werden miissen.

Der vieldeutige Gebrauch des Wortes ,Norm’ sollte nicht hindern, es in
der Pddagogik zu verwenden, sofern es begrifflich differenziert und definiert
wird. Dabei ist es gleichgiiltig, ob solche Untersuchungen wissenschaftlich
genannt zu werden verdienen oder nicht: sie miissen ihre Denkschritte nach-
weisen, der Kritik aussetzen, wenn mdglich einen Consens anstreben, einen
Dissens gewirtigen und innerhalb der Grenzen, die sie sich setzen, ihre
Giiltigkeit einsichtig machen.

Die folgenden Uberlegungen wollen wider alle mdglichen Einwinde das
Normproblem aufgreifen. Sie gehen davon aus, da Bildungsplanung und
padagogische Reformen, die Lésung erzieherischer Konflikte und das Erzie-
hungshandeln als ganzes, offentlich wie privat, institutionell wie biogra-
phisch nur sachgerecht moglich sind, wenn ein hinreichendes Verstindnis
fiir die pddagogischen Normen gegeben ist.

Hierbei sind im Vorhinein drei Aspekte zu unterscheiden:

diejenigen Normen, nach denen sich das Erziehungshandeln als ein
bestimmtes zwischenmenschliches, sinn- und zwedckhaftes Handeln
richtet und richten soll;

diejenigen Normen, die durch das Erziehungshandeln im Edukandus
geweckt und entwickelt werden sollen;

schlieBlich diejenigen Normen, unter denen sich die Pidagogik als
Wissenschaft konstituiert, wenn sie die Normen der Erziehung und,
umgekehrt, die Erziehung durch Normen untersuchen will.
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Der Zusammenhang dieser Aspekte, der hier nicht im einzelnen analysiert
werden kann, zeichnet sich ab. Normen, nach denen sich menschliches Han-
deln richtet und richten soll, — so auch Normen fiir das Erziehungshandeln,
— sind, wenn die Reflexion iiber sie einsetzt, da: geschichtlich, gesellschaftlich,
einsichtig und glaubhaft oder bezweifelt. Dasselbe gilt fiir die Erziehung
zum normativen Verhalten, also fiir diejenigen Normen, die durch Erziehung
entwickelt werden sollen. Auch sie sind, wenn die Reflexion iiber sie einsetzt,
gegeben und solange das allgemeine NormbewuBtsein intakt ist, auch zuver-
lissig mit den pidagogischen Normen im engeren verkniipft. Indem sinn-
und sachgerecht erzogen wird, werden auch normative Einstellungen des
Heranwachsenden beriihrt.

Wenn aber das NormbewuStsein nicht mehr iiberzeugend da ist, wenn der
,normative Geist’, der durch Einzelne inspiriert und von vielen als das
medium quo ihrer Menschlichkeit wahrgenommen wird, in Zweifel gerit
und fragwiirdig erscheint; wenn die Normativitit des Normalen schwindet
und jede kritische Lage zum Anlaf einer situativen Entscheidung, auch im
Erziehungshandeln, wird, dann muf die wissenschaftliche Reflexion, doppelt
verlegen, ansetzen: sie mufl einerseits versuchen, die Griinde der Norm-
unsicherheit zu ermitteln, — historisch und sachlich; und sie muf8 anderseits
fragen, ob und wie sie selbst pidagogische Normen ,mitsetzen’ kann, chne
sich durch andere Wissenschaften oder Krifte der Gesellschaft normieren zu
lassen. Die pidagogische Wissenschaft, die mit Hilfe empirischer Forschun-
gen Gesetzlichkeiten des Erziehungshandelns aufgedeckt hat, z. B. die pad-
agogische Anwendung der Lerngesetze, und diese sinnfrei beschrieben hat,
muf sich fragen, wie sie ihre Sachgesetze in einem Normgefiige neu sichern
kann. Hierbei kann sie sich nur bedingt an iiberkommene Normen halten.

Wilhelm Flitner, der die durchhaltende normative Substanz unserer ethi-
schen Lebensformen untersucht hat, an sie glaubt, sie aber in der Gegenwart
gefihrdet sieht, hat fiir die Richtung der Losung dieses Problems einen
Grundsatz formuliert: ,Wohl muf8 sich derjenige, der von diesen Normen
gepragt ist und sie erkennt, an die Lebensbedingungen der Industriegesell-
schaft anpassen — aber die Normen selber darf und kann er nicht anpas-
sen.” 3)

Auf die Pddagogik bezogen enthilt diese Maxime ein paradoxes Problem:
einerseits kann sie nicht mehr auf einem breiten, gesicherten und wirksamen

3 Vgl. Wilhelm Flitner: Europiische Gesittung, Ziirich-Stuttgart 1961, S. 500f, — Es
wire lohnend zu untersuchen, wie W. Flitner, den zu ehren dieser Aufsatz vorgelegt
wird, auf seinem bisherigen Denkweg das pidagogische Normproblem unterschiedlich
gesehen und betont hat, besonders den Bezug von Norm und Lebensform. Sein herme-
neutisches Denken ist, vor allem in der ,Europidischen Gesittung’, in eine philosophische
Reflexion der Giiltigkeit von Normen iibergegangen.
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Normverstindnis der Gesellschaft aufruhen; anderseits aber erhofft die
Gesellschaft, manchmal in einem utopischen Zukunftsbild fiir die nach-
wachsende Generation, ein neues NormbewufStsein durch Erziehung. Diese
Erwartung hat unterschwellig gewisse Vorstellungen von ,normativer Pad-
agogik’ bei sich, die zunichst gepriift werden miissen.

II

Die Rede von ,normativer Piddagogik” weist in verschiedene Richtungen,
die begrifflich getrennt werden miissen.

Unter normativer Padagogik wird, erstens, jene Reflexion iiber erzieche-
risches Handeln verstanden, die sich vorempirisch und vorpragmatisch mit
ethischen Normen, religidsen Uberzeugungen oder allgemeinen weltanschau-
lichen Sollensforderungen identifiziert und deren Kategorien als verbindlich
fiir die Auslegung der Erziehungswirklichkeit iibernimmt. Die Pddagogik
148t sich begrifflich und sachlich normieren und muf folglich auch ihr Erzie-
hungsverstindnis in dieser Richtung normieren.

Verglichen mit einer im geschichtlichen Feld ansetzenden, auf das pid-
agogische Handeln, so wie es sich zeigt, eingehenden Analyse, liegt hier eine
begrifflich-apriorische, meist sachlich-monistische Identifizierung des Erzie-
hungsdenkens vor, welche die kategorial-aposteriorische Erforschung der
Erziehungswirklichkeit ersetzt und sich, vor allem bei der Formulierung von
Zielideen, durchzusetzen versucht. Diese Normierung der Erziehungswissen-
schaft, die sich wiederum normierend auf das Erziehungsverstindnis aus-
wirkt, kann als substitutiv bezeichnet werden.

Diese Fehlform des padagogischen Denkens lehrt einen berechtigten
Anspruch besser sehen, der fiir es selbst konstitutiv ist. Sofern und soweit
der Mensch einen Lebenssinn erfihrt, anerkennt und bejaht, wird sich dieser
auf sein pidagogisches Denken auswirken. Die Qualitit dieses Lebenssinns
ist fiir den Einzelnen, fiir eine Gesellschaft und fiir jede geschichtliche Epoche
verschieden; gerade dann, wenn man eine sich durchhaltende Sinnbestim-
mung fiir moglich hilt oder glaubt. Dieser Sinn 148t sich nur fiir den Einzel-
nen, und nur formal, wie in einem ,anthropologischen Axiom’ festhalten,
das vorausgesetzt ist, bevor wir geschichtlich-konkret denken und handeln:
Der Mensch sucht seine Identitit in Welt mit anderen Menschen, mag er
auch konkret und lebenslang zweifeln, worin diese Identitdt besteht, und
wie er sich ihrer jeweils vergewissern kann. Gleichurspriinglich mit diesem
,Axiom’ ist ein Sinn von Erziehung mitgesetzt: Erziehe so, daf der Dir
anvertraute Mensch in Welt mit anderen durch Deine Hilfe seine Identitit
finde, auch wenn Du und der Dir anvertraute Edukandus zweifeln, worin
sie im einzelnen bestehe und erkannt werden kann. Educare aude!
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So gesehen ist in der padagogischen Reflexion, vorempirisch und vorprag-
matisch, eine sinnhafte Einstellung zur Erziehung eingeschlossen. Dieser
Erziehungssinn kann schon deshalb nicht durch theologische, philosophische
u. a. Kategorien substituiert werden, weil er durch Erziehung allererst mit-
gewonnen und erkannt wird, — wenn auch unter Voraussetzung dieses
Sinns. Der Erziehungssinn und seine kategoriale Auslegung bezeichnen eine
Verfassung des Denkenden, geben die Richtung der Erziehung an und ma-
chen die innerste Moglichkeit des Erziehungshandelns transparent. Die Nor-
mierung durch Lebenssinn und durch diesen auslegende wissenschaftliche
Kategorien darf nicht substitutiv, sondern mu8 final verstanden werden.

Eng verwandt hiermit ist, zweitens, jene normative Pidagogik, die ihre
Denkformen und Grundkategorien — besonders die Zielformel pidagogi-
schen Handelns — aus anderen Wissenschaften ableitet, und zwar so, daf8
die Pidagogik mit diesen Begriffen die empirisch-experimentelle und histo-
risch-hermeneutische Erforschung der Erziehungswirklichkeit iiberformt:
die Phinomene sollen den Kategorien gehorchen, — statt umgekehrt. Durch
Umwandlung und Umdenken, z. B. theologischer, psychologischer, soziolo-
gischer Begriffe werden piadagogische Formeln ermittelt, und die darin
vorbegriffene menschliche Wirklichkeit als gesollte Erziehungswirklichkeit
angenommen. Diese deduktive Fehlform ist eine gemiBigte Substitution.

Auch sie hat ihr positives Gegenstiick. Der Pddagoge ist an das Sinnaxiom
gebunden und auf dessen Auslegung durch andere Wissenschaften verwie-
sen. Er darf darin inspirierende Pramissen seines Denkens sehen, mit deren
Hilfe er komplexe Erziehungsphinomene erst erkennt und besser ver-
steht. Die Pddagogik darf sich aber nicht in abgeleiteten Kategorien verfesti-
gen, weil diese erst hermeneutisch in der Erziehungswirklichkeit ermittelt
werden miissen. Sofern das pidagogische Denken sich leiten 148t von vor-
gegebenen Kategorien anderer Wissenschaften ,um’ den Menschen, vervoll-
stindigt sie ihr Vorwissen um die Erziehungswirklichkeit und kann ihre
sachliche Komplexitit besser angehen. Diese Normierung des padagogi-
schen Denkens wire motivisch zu nennen.

Normativ muf, drittens, auch jenes Erziehungsdenken anmuten, das zwar,
wie es geboten ist, im geschichtlich-konkreten Erziehungshandeln ansetzt,
sich aber — besonders, wenn es weder final noch motivisch denkt — mit Er-
ziehungsanspriichen 6ffentlicher Machte, z. B. des Staats oder der Kirche,
gleichsetzt und den pressure groups bis zur Anpassung nachgibt. Die pad-
agogische Reflexion wird hier durch gruppenspezifische Erziehungsvorstel-
lungen normiert, die sie ihrerseits als Norm fiir die Erziehung iibernimmt und
weitergibt. Im Gegensatz zur Substitution und Deduktion, deren normierende
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Anspriiche, wenigstens in sich kritisch-reflexiv gesichert waren, d. h. eine
begriindete Reflexion der Wirklichkeit enthalten, werden hier vorkritisch-
vitale, gruppenegoistisch-unkontrollierbare Anspriiche mit Hilfe der Pad-
agogik durchgesetzt. Das fiihrt zu einer Denkpraxis, die sich nur noch als
Methodik fiir die bestmdgliche Anpassung und als Technik der Umsetzung
versteht. Diese Normierung muf8 als praktizistisch bezeichnet werden.

Das positive Moment sollte auch hier bewuft bleiben. Das piddagogische
Denken muf sich auf die Anspriiche der Offentlichkeit, fiir die und in der
erzogen wird, und auf welche die Theorie der Erziehung aufklirend zuriick-
wirken will, einstellen; es darf aber in dieser Ebene nicht zulassen, was es
in der vorempirischen und vorpragmatischen mit Recht verneint: die Erset-
zung oder Ableitung ihrer Kategorien. Das Nachdenken iiber Erziehung
und Bildung mufl mit Hilfe des Sinnaxioms den pidagogisch-spezifischen
Ausgleich suchen und den offentlichen Michten gerecht werden. Diese
bestimmen Aufgabe und Richtung des Denkens mit, weil sie das Feld sind,
auf das Erziehung vorbereitet. Dieser Dienst an der Gesellschaft wird im
Erziehungsdenken mit Recht zur pragmatischen Norm.

SchlieBlich muf, viertens, dasjenige Denken als normative Pidagogik
bezeichnet werden, das zwar sachgerecht die Erziehungsverhiltnisse empi-
risch-pragmatisch zu erforschen versucht, sich aber auf eine inhaltliche, uni-
forme Norm fiir die Erziehung festlegt und diese allen piddagogischen Sach-
fragen unterlegt. Hiermit ist u. a. das sich ins Handeln fortsetzende traditio-
nalistische oder utopistische Denken gemeint, das sich an eine konkret-ideale
Zielformel bindet, die alle moglichen pidagogischen Kategorien bestimmen
soll. Dieses einsinnige, sich auf eine bedingte Norm festlegende Denken ist
konkretistisch zu nennen.

Diese normative Einstellung kann nur auf zweierlei Weise abgewendet
werden. Die piadagogische Reflexion darf ihre geschichtlich-bedingten Er-
gebnisse nicht verallgemeinern; sie muf3 sie formalisieren, d. h.ihren Gewinn
kategorial formulieren, ohne ihn traditionalistisch, utopistisch, zeitkonkret
etc. zu binden oder als materiales Richtmaf festzuhalten. Sie mufl auerdem
den komplexen Phinomenbestand der Erziehung in sich differenzieren, um
die unterschiedlichen Momente im Erziehungshandeln aufzudecken. Es ist
legitim, zeitkonkrete und gesellschaftsbedingte Zielideen zu formulieren,
an denen sich das Erziehungshandeln orientieren kann. Innerhalb der pad-
agogischen Theorie kénnen sie nicht die oberste Norm abgeben, die fiir alle
erzieherischen Sachfragen in derselben Weise Giiltigkeit hitte. Was in
der Didaktik gilt, gilt nicht deshalb schon in der Bildungspolitik. Das posi-
tive Richtmafl kann immer nur kategorisch sein.
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Man spricht, fiinftens, von normativer Pidagogik auch dann, wenn wir
das Verhiltnis von Denken und Handeln im engeren meinen, — das Ver-
hiltnis von Norm und Situation. Wer das Erziehungshandeln in der Situation
als blofe Anwendung einer vorgewuften und vorausgewollten Norm auf-
falt und die erzieherische Situation als blofen ,Fall’ dieser Norm versteht,
als blofle Raumzeitstelle seines Wirkens, handelt normativ. Die Vorplanung
padagogischen Handelns, z. B. die Unterrichtsvorbereitung, wird in solchem
praktischen Denken als durchzusetzender Plan angesehen, der Eigenrecht
und Spontaneitit der Situation milachtet. Es ist ein blo8 applikatives Han-
deln.

Der Kern der Planung liegt woanders. Es ist selbstverstindlich, dal Erzie-
hung und Bildung, jeweils hier und jetzt, institutional und personal, 6ffent-
lich und privat, geplant werden miissen. Ebenso ist es legitim, diesen Plan —
Norm des Handelns fiir die Situation — verwirklichen zu wollen. So ge-
sehen ist jede erzieherische Situation auch Fall einer Norm, — noch dazu,
wenn diese praxiserprobt ist. Die Planung als Norm muf aber das ,Situa-
tive’ der Situation — das, was sich nicht normieren 138t — als Moglichkeit
einschlieflen. Der flexible Plan ist eine Hilfe dazu; der Verlafl auf erzieheri-
sches Geschick das Bessere. Diese Normierung der Situation wire nicht
applikativ, sondern prospektiv zu nennen.

SchlieBlich, sechstens, muf jenes Handeln in der erzieherischen Situation
als normativ bezeichnet werden, durch das der Erzieher jede an sich legitime
Erziehungsabsicht als im Edukandus ,machbar’ ansieht. In solchem Handeln
wird die unterschiedliche Eigengesetzlichkeit der bildenden und erziehenden
Sachgehalte miflachtet und der priifbare ,Bildungseffekt’ zur obersten Norm.
erklart. Im Vergleich mit der applikativen Planung wird die Methodisier-
barkeit in den Mittelpunkt geriickt. Man kénnte dieses Handeln am ehesten
als manipulativ bezeichnen.

Auch hier muB8 die Gegenseite mitbedacht werden. Die erziehenden und
bildenden Methoden, — instrumentelle Normen des Erziehungshandelns —
sind in jedem piddagogischen Bezug wirksam. Es muf jedoch jedem Sachge-
biet und jeder Erziehungsabsicht die spezifische Methodisierbarkeit abge-
wonnen werden, um zu sehen, worin das bildende Moment liegt. Ebenso
ist es legitim, eine jeweils angemessene sachentsprechende Wirkung im pid-
agogischen Bezug erzielen zu wollen; nur muf8 grundsitzlich zwischen zwei
methodischen Formen unterschieden werden. Einerseits gibt es Methoden,
die — bildlich gesprochen — als eine Gerade zwischen Absicht und Effekt,
Anregung und Aneignung anzusehen sind, z. B. bestimmte Lernvorgénge;
anderseits wissen wir, da8 — z. B. in der Glaubenserziechung — methodisch
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arbeiten heifit: Bedingungen stiften, keinen priifbaren Effekt erreichen kon-
nen — und demgemiB nicht anstreben wollen; nicht nur, weil der ,Bildungs-
effekt’ spdter als in der Situation eintritt, sondern weil er nicht an uns liegt.
Sofern sich der Erzieher dieser methodischen Grenze bewuft ist, dennoch
wirken darf und mochte, kénnen wir von appelativern Handeln sprechen.

Nach dieser Uberlegung 148t sich festhalten: Die Verwendung des Begriffs
,normative Padagogik” ist berechtigt, wenn die Begriffsrichtungen und -ebe-
nen, vor allem zwischen Denken und Handeln, sowie die positiven und
negativen Varianten hinreichend unterschieden und definitorisch abgegrenzt
werden. Ein Gutteil von Kontroversen iiber die piadagogische Autonomie
konnte durch solche Differenzierung entschirft werden.

III

Stellen wir nun die Frage: Wie kann sich eine Wissenschaft von den pad-
agogischen Normen — jenen, nach denen sich das Erziehungshandeln richtet
und richten soll — konstituieren? Gerit, wer so fragt, nicht im Vorhinein
in den ,klassischen” Konflikt von Normbekenntnis und Normbeschreibung,
wertender Uberzeugung und wertfreier Distanz?

Die erste Reflexion sollte, asketisch, diesem Gedanken widerstehen, sich
aus dem begrifflichen Geflecht der normativen Pidagogik — ihren positiven
und negativen Varianten — heraushalten und deren Zwiespiltigkeit ver-
gegenstindlichen.

In einer zweiten, grundsetzenden Reflexion, kann sich das Denken auf
den normativen Aspekt einer mdglichen Wissenschaft von den pidagogi-
schen Normen besinnen. Die zentrale Frage ist, ob die Normen, die als
padagogische vorgestellt werden, durch die wissenschaftliche Reflexion be-
schrieben oder — je nach dem, um welche Art von Norm es sich handelt —
in den wissenschaftlichen Untersuchungen ermittelt und ,mitgesetzt’ werden.

Die Verbindlichkeit der Aussagen einer solchen Wissenschaft ist nicht
vorhersagbar; sie ergibt sich mit den Einzelforschungen und wird danach
zu beurteilen sein, ob man die Normwissenschaft als ,Lehrbuch fiir Erzieher’
ansieht, die nach praktischen Anweisungen suchen, als Grundlagenreflexion
versteht, die Rechenschaft iiber das Normproblem gibt oder ob nach der
Objektivitat der Aussagen gefragt wird.

Nur eine negative Antwort 138t sich hier schon geben, sofern das, was
iiber ,normative Pidagogik’ gesagt wurde, auch fiir die Wissenschaft von
den piadagogischen Normen gilt: sie darf sich nicht mit einer ,Weltanschau-
ung’ identifizieren oder die Normen grundwissenschaftlich ableiten, wenn
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sie die Ermittlung der pidagogischen Normen in der Wirklichkeit nicht
substitutiv oder deduktiv iiberformen und verfilschen will; — sie darf sich
auch nicht mit dem Willen der erziehenden Michte gleichsetzen, wenn sie
nicht alle — etwa auch sinnhafte Normen — zu instrumentellen Techniken
nivellieren und das Erziehungshandeln einer vielteiligen Anpassung preis-
geben will; — sie darf die pidagogischen Normen keiner einseitigen, inhalt-
lichen Erziehungsidee unterordnen, wenn sie die unterschiedlichen Norm-
beziige im pddagogischen Handeln nicht schematisieren will.

In einer weiteren Reflexion miissen die positiven Varianten der ,norma-
tiven Padagogik”betrachtet werden. Die Wissenschaft von den padagogischen
Normen wird sich, final, auf das Sinnaxiom aller Erziehung berufen diirfen,
— ja hierin eine Sinnorm des Erziehens entdecken; sie wird sich, motivisch,
leiten lassen von den Ertrigen anderer Wissenschaften, sofern diese die
Normfrage in der Erziehung betreffen; sie wird sich auf das Welt- und
Selbstverstindnis des Menschen besinnen und, pragmatisch, nach den An-
spriichen der Gesellschaft und ihrer Sachbereiche fragen. Sie wird schlieBlich,
die kategorial vorgeklarten Zielfragen der Pidagogik aufnehmen und die
Normen zu differenzieren versuchen.

In einem vierten Schritt werden die methodischen Zuginge zu bestimmen
sein, die das Normproblem aufhellen kénnen. Ausgehend von der hypothe-
tischen Definition ,Pidagogische Normen sind Normen, nach denen sich die
Erziehung richtet und richten soll’ — werden verschiedene methodische Wege
auszunutzen sein. Es ist, sprachanalytisch, die vorwissenschaftliche Rede
von solchen Normen zu untersuchen und zu fragen, auf welches Normbe-
wufltsein sich die Unterscheidung von erzieherisch richtig oder falsch, sinn-
voll oder unsinnig griindet. Es werden auch, kasuistisch, unterschiedliche
erzieherische Konflikte samt ihren Ldsungen zu analysieren und auszuwer-
ten sein, um wirksame Normen zu erkennen. In einer Befragung von Er-
ziehern (Eltern, Lehrer, Heimleiter etc.) sollten nach einem gutbegriindeten
Frageschema normative Einstellungen aufgenommen und durchgepriift wer-
den. Es wird ferner die Erziehungsgeschichte als Gesamterfahrung von der
Erziehung auf die Normfragen hin neu studiert werden miissen. Auch
die sonstigen einzelwissenschaftlichen Ergebnisse, die zu dieser Frage bei-
tragen, miissen einbezogen werden. Sofern die Wissenschaft von den pad-
agogischen Normen auch die Methoden des Erziehens, ihre Regeln und
Gesetzlichkeiten, zum Gegenstand hat, werden die empirisch-experimen-
tellen Arbeiten z. B. der Psychologie und Soziologie aufzuarbeiten sein.
Schlie@lich wird, durch vergleichende Forschungen zu priifen sein, wie weit
sich ein Normconsens schon herausgebildet hat.



70 BOKELMANN

v

Die Ausarbeitung der piadagogischen Normfrage mit Hilfe verschiedener
Methoden muf die allgemeine Basis, d. h. Begriff, Arten und Normativitit
sowie Normkonflikte und Norm-Situationsprobleme zu kliren versuchen.
Diese Erérterung muf in differentiellen Normanalysen weitergefiihrt wer-
den. Sie untersuchen die einzelnen Normen im Rahmen der gewonnenen
Kriterien. Schlieflich miissen die speziellen Einzelprobleme aufgenommen
und durchdacht werden.

Im Folgenden wird die allgemeine Basis skizziert (1), am Verhiltnis von
Offenbarungsglaube und Erziehung die Moglichkeit einer differentiellen
Normforschung exemplifiziert (2) und abschliefend auf die speziellen Einzel-
fragen verwiesen (3).

(1) Der vorliegende Aufriff versucht den Aufbau der allgemeinen Norm-
forschung zu gliedern.

Erster Teil einer allgemeinen Normuntersuchung:
Begriff — Arten — Normativitit der piddagogischen Normen
A. Allgemeine begriffliche Voriiberlegungen
I. Die piddagogische Normfrage und das NormbewuBtsein der Gesellschaft

II. Fragerichtungen, um die pddagogischen Normen einzugrenzen
1. Normen des Erziehungshandelns
(aus der Erziehungswirklichkeit gewonnen und auf diese riickzube-
ziehen)
2. Normen fiir das Erziehungshandeln
(der Erziehungswirklichkeit vorgegeben)

ITI. Hypothetische Definition der pidagogischen Normen
1. Normen, nach denen sich das Erziehungshandeln richtet und richten
soll (Formel)
2. Abgrenzung dieses Begriffs gegen Normen, durch die der Edukandus
zu normativem Verhalten erzogen werden soll

B. Vorldufige Differenzierung der piddagogischen Normen

I. Die generische Differenz
(Unterscheidung der Normebenen nach pidagogischer Nihe und Direkt-
heit)
1. Sinnhaft-vordeutende Normen
(Auslegung des obersten Erziehungsaxioms)
2. Real-vorgreifende Normen
(Normen, die den faktischen Erziehungsprozef8 bestimmen)
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3. Auferlich-vorordnende Normen
(Normen, die das Erziehungshandeln rechtlich sichern)

II. Beschreibung der einzelnen Normarten
(Differenzierung der Normebenen)
1. Sinnhaft-vordeutende Normen
(Auslegung der objektiv pluralen, subjektiv singularen Geltung des
Sinnaxioms des Erziehungshandelns)
a) Vernunftnormen
b) Offenbarungswahrheit
¢) ,Weltanschauungen’
2. Real-vorgreifende Normen
(Auslegung des Erziehungshandelns als ein Welt- und Selbstverhiltnis
,stiftendes’ Handeln)
a) Didaktisch-allgemeine Normen
(Normen, nach denen sich die bildende Lehre richtet und richten soll)
b) Didaktisch-kategoriale Normen
(Normen, nach denen sich die sachliche Reduktion in der bildenden
Lehre richten muf)
c) Asketisch-allgemeine Normen
(Normen, nach denen sich die erziehende Absicht richtet und
richten soll)
d) Asketisch-kategoriale Normen
(Normen, nach denen sich die personale Reduktion in der erzie-
henden Absicht richtet und richten muf)
e) Instrumentelle Normen
(Methodische Regeln und Gesetzlichkeiten)
3. AuBerlich-vorordnende Normen
(Auslegung der gesetzlichen Erziehungsrechte, -pflichten)
a) Verfassungsnormen fiir das Erziehungshandeln
b) Explikative Rechtsnormen zur Sicherung der Erziehung (Primir
um der Erziehung willen)
¢) Implikative Rechtsnormen zur Sicherung der Erziehung (nicht
primir um der Erziehung willen)

III. Die strukturelle Ambitendenz
(Untersuchung des Verhiltnisses von Sachlichkeit und Sittlichkeit in
jeder Normart)

IV. Die pddagogische Ordnung der Normen
(Auslegung der wechselseitigen Fundierung der Normen)
1. Das Sinnaxiom als umgreifend-unspezielle Norm

a) Norm der ,Einstellung’ zur Erziehung
(fiir den Erzieher)
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b) Norm des ,Raumes’ fiir den Edukandus
(vom Erzieher aus gesehen)

Die Realnormen als iibergriffen-eingreifende Normen
Die Rechtsnormen als iibergriffene, vorordnend-bedingende Normen

C. Die Normativitit der pidagogischen Normen

I

I

1.

Iv.

Begriff der Normativitit
(Bestimmung dessen, was das Normierende der Normen ist)

Normativitit der Normkategorien (in sich)

1.

Normurheber

(z. B. Erfahrungsgesetz, gottlicher Wille, menschliche Setzung u. a.)
Erkennbarkeit der Normen

(z. B. historische Erkenntnis, Evidenz, Glaube u. a.)

Wirkweise der Normen

(z. B. Veranlassen, Bewirken, Erméoglichen etc.)

Normativitit der Normrealitit
(die normative Wirkung der verwirklichten Normen)

1.
2.

Normrealitit als Normgegebenheit

Die Normativitat des Normalen

(Normativitat des eingespielt Naiv-Richtigen)

Die Normativitit der piadagogischen Institutionen
a) Institution als verwirklichtes Normgefiige

b) Institution als wirkende Norm

Normativitit der erziehenden Lebensformen

a) Lebensform als verwirklichter Normwille

b) Lebensform als erziechende Norm

Normativitit als Normgiiltigkeit

1.

,Aufgedeckte’” Normativitit
(Normen gelten unabhingig von der gesellschaftlichen Zustimmung;
ihre Giiltigkeit wird gefunden)
a) Apriorisch-gewuflte Normen
(z. B. axiomatischer Erziehungssinn)
b) Experimentell-empirisch gefundene Normen
(z. B. die Aufdeckung von Lerngesetzen als Gesetzlichkeiten der
Natur’ des Menschen)

. ,Gesetzte’ Normativitit

(Normen gelten nur durch unsere Zustimmung; sie werden gesetzt)

a) Ubereinkunft als vortrigliche Einigung auf erziehungspraktische
Fragen (pragmatischer Consens)

b) Ubereinkunft als nachtrigliche Gemeinerfahrung von ,vorpragma-
tisch” Giiltigem (konstitutiver Consens)
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V. Erfahrung und Grenze der Normativitit
(Normativitdt und Geschichtlichkeit)
1. Gruppenspezifische Normativititsgrenzen
(z. B. Erziehungsaxiom in religidser Ausprigung fiir Glaubende)
2. Geschichtsspezifische Normativititsgrenzen
a) Apriorisch-absolute Giiltigkeit
(unentwickelbare Geltung vor aller, fiir alle, in aller Geschichte)
(z. B. eines aus der Offenbarung interpretierten Erziehungssinns)
b) Ubergeschichtliche Giiltigkeit
(entwickelt-entwickelbare Giiltigkeit in der Geschichte und fiir
diese)
c) Zeitbedingt-imperativische Giiltigkeit
(in einer geschichtlichen Lage und fiir diese giiltig; verinderlich)
3. Urspriinge der Normkritik in den Normativititsgrenzen
(Zusammenhang von Normentwicklung und Normkritik)
a) Kritik aus der Differenz von Normkategorie und -realitit
b) Kritik aus der generischen Differenz
c) Kritik aus der Bezugsordnung der Normen

Zweiter Teil einer allgemeinen Normuntersuchung:
Normgefiige — Normkollisionen — Erziehungssituation

A. Normgefiige und Normenkonflikt
(die Vielfalt der Normen und die Einheit des Handelns)

I. Die Kategorie der ,pidagogischen Verantwortung’

1. Piddagogische Verantwortung als formal-sittliche Auslegung des Er-
ziehungsaxioms fiir den Erzieher

2. Die pddagogische Verantwortung als Ermdglichung einsinnig-norm-
kombinativen Handelns
a) Ausgleich und ,Zentrierung’ der Normen
b) Pointierung und ,Linierung’ des Handelns

II. Analyse der Normkollisionen

(Beschreibung latenter und akuter Normkonflikte)

1. Konflikt von Sachlichkeit und Sittlichkeit
(Konflikt in der strukturellen Ambitendenz)

2. Konflikt innerhalb der Sinnkategorie
(z. B. Sinngebung durch Vernunft und Offenbarung)

3. Konflikt zwischen den Normebenen
(Kollision von Sinn-Vollzug-Recht)

4. Konflikte zwischen realen Normanspriichen
(Didaktik — Recht; Didaktik — Methodik; Asketik — Didaktik;
Methodik — Asketik; Recht — Methodik; Asketik — Recht)
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Konflikte im Normengefiige der Institutionen
(Kollision bei der Verwirklichung von Normen)

III. Analyse des piadagogischen Reformbegriffs

1.

Reform als Gegenbegriff zum Konflikt
(die geschichtliche Permanenz von Normkritik und -entwicklung)
Die Losung von Normkonflikten
a) Konfliktlésung in der personalen Situation:
die existentielle Entscheidung
b) Konflikilésung im offentlichen Bildungswesen:
die institutionelle Reform
¢) Konfliktlgsung bei unausgleichbarer Dissoziation im Normen-
gefiige: die ,pddagogische Revolution’

B. Das Verhiltnis von Norm und Erziehungssituation

I. Begriff der erzieherischen Situation

1.

2.

3.

Abgrenzung der Situation
(gegeniiber der Lage etc.)

Beschreibung von Situationsmerkmalen
(Befindlichkeit, Handelnmiissen, eine Wirkung beabsichtigen u. a.)
Definition des padagogischen Situationsbegriffs
a) Entschirfte Normalsituation
(bei intaktem, eingespieltem Erziehungshandeln)
b) Verschirfte Sondersituation
(gekennzeichnet durch Normunsicherheit)

II. Normative Einstellung und situatives Handeln

1.

2.

Normative Voreinstellung als Planung

a) Planung als Durchsetzungswille (Applikation)
(Situation bloBer ,Fall’ einer Anwendung; Prioritit der Norm)

b) Planung als Vorweghandeln (Prospektion)
(Situation ,Auch-Fall’, aber Eigenrecht; Prioritit-des Spontanen)

Normative Voreinstellung als Methodisieren

a) Methodisieren als Machenwollen’ (Manipulation)
(Pédagogischer Bezug als Kausalbezug miflverstanden; Prioritit
des ,Effekts’)

b) Methodisieren als Erméglichen (Appellation)
(Pddagogischer Bezug als Erméglichung verstanden; Prioritit des
Produktiven)

Die Ausarbeitung der allgemeinen padagogischen Normlehre ist noch ein
Desiderat. Die einzelnen Abschnitte und ihre Untergliederungen miifiten
gedanklich und begrifflich weiter prizisiert werden. Die methodischen Wege
miissen fiir jede Einzelfrage neu iiberlegt werden. Der jeweilige Ertrag,
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Resultat methodischer Kombination, wird die Verbindlichkeit solcher Norm-
forschung ausmachen. Wesentlich ist zu zeigen, dafi die Einsinnigkeit
erzieherischen Handelns durch vielfiltige pidagogische Normen von unter-
schiedlicher Normativitit ermoglicht wird.

(2) Die allgemeine Normanalyse mu8 in der differentiellen Normioissen-
schaft weitergefiihrt werden. Sie versucht, die einzelnen Normarten mit
Hilfe der gewonnenen Kriterien zu definieren; sie untersucht Ambitendenz
und Fundierungsort der einzelnen Normen, priift die Aspekte ihrer Norma-
tivitit sowie die strukturellen und situativen Konflikte, die sich mit ihr er-
geben.

Als Beispiel fiir den Aufbau einer differentiellen Normuntersuchung
soll hier der Bezug von Offenbarungsglaube und Erziehung skizziert werden.

(a) Der theoretische Ansatz fiir solche theologisch-pidagogische Reflexion
darf sich nicht ungepriift normieren lassen. Die christliche Theologie kann
die hermeneutisch-pragmatisch zu ermittelnden Normen weder ersetzen,
noch kann die Pidagogik durch begriffliche Umwandlungen Normen aus
ihr ableiten. Gleichwohl behilt die Theologie in dieser Frage eine Sonder-
stellung, sofern sie — Offenbarungswahrheiten auslegend — aufzuweisen
versucht, daff menschliches Handeln schlechthin in der Offenbarung vorge-
deutet ist und daf schon die blofle Tatsache offenbarter Wahrheit, die das
Heilshandeln Gottes mit dem Menschen verkiindet, per se ,erziehen’ will.
Noch vor aller inhaltlichen Auslegung der Offenbarung auf Erziehung hin,
noch bevor die Theologie und die Erziehungswissenschaft sich iiber piad-
agogische Normen und Imperative in der Offenbarung verstindigen, will
Offenbarung erziehen. So gesehen ist Theologie gegeniiber der Padagogik
;mehr’ als eine blofle Fachwissenschaft; hierin liegt ihre Sonderstellung,
wenn iiber Offenbarung und Erziehung nachgedacht wird. Die erziehende
Absicht der Offenbarung ist auch in der Schrift bezeugt — etwa in dem
Satz Pauli: Omnis scriptura divinitus inspirata utilis est docendum, ad
arguendum, ad corripiendum, ad erudiendum in iustitia; ut perfectus sit
homo Dei ad omne opus bonum instructus (2. Tim. 3,16—17). Die Theologie
gibt der Erziehungswissenschaft die Richtung des Denkens an, sofern diese
sich mit dem normativen Sinn der Offenbarung fiir das Erziehungshandeln
beschiftigt.

Ebensowenig darf sich die Pidagogik in dieser Frage der Kirche und ihren
lehramtlichen Anspriichen anpassen und ihr, praktizistisch, nachgeben. Viel-
mehr mug sie deren pidagogisch relevante Dokumente und Uberzeugungen
zu interpretieren versuchen. Das Selbstverstindnis der miterziehenden Kir-
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che ist nicht die Theorie dieser Miterziehung. Auch hier liegt ein Sonder-
problem. Es haben sich christliche Erziehungsformen und -lehren entwickelt,
die kirchlich gestiitzt und theologisch fundiert werden. Diese Lehren miissen
innerhalb der Untersuchung des normativen Bezugs von Offenbarungs-
glaube und Erziehung zur Sprache kommen, doch bieten sie keine differen-
lehramtlichen Anspriichen anpassen und ihr praktizistisch nachgeben. Viel-
tielle Analyse des Verhiltnisses von Offenbarung und Erziehung.

Hier liegt die konflikthafte Nahtstelle fiir die erziehungswissenschaftliche
Ausbildung an konfessionellen Pidagogischen Hochschulen: die Erziehungs-
wissenschaft — gerade, sofern sie padagogische Normen untersucht — muf3
auch in der katholischen und evangelischen Hochschule allgemeine Wissen-
schaft bleiben oder werden; mag auch innerhalb der Ausbildung die Theorie
der christlichen Erziehung eingehender erarbeitet werden. Die wissenschaft-
liche Beschiftigung mit diesem Bereich sollte weder im Mittelpunkt der
erziehungswissenschaftlichen Arbeit stehen, noch darf sie — weil sie im
Rahmen der Allgemeinen Pidagogik entwickelt wird — unkritisch kirchlich-
lehramtliche, synodale oder theologische Regulativen als Forschungsprinzi-
pien iibernehmen.

(b) Ebenso schwierig wie der wissenschaftliche Ansatz ist die sachliche
Klirung des Verhiltnisses von Offenbarungsglaube und Erziehung. Es muf3
— folgen wir den allgemeinen Kriterien — zunichst geklirt werden, daf und
wie Offenbarung — im Selbstverstindnis der Glaubenden und im Aufien-
verstindnis der Nichtglaubenden — in Schrift, Schriftiiberlieferung und
-deutung als eine qualitativ-singulare Auslegung des Sinnaxioms und ober-
sten Erziehungssinns verstanden werden kann und ausgelegt worden ist.
Das Erziehungshandeln unter der Offenbarung wird als der Identifizierungs-
prozel des Menschen in Welt mit anderen vor Gott angesehen werden
miissen; mdgen der Edukandus und der Erzieher auch zweifeln, worin kon-
kret diese Identitat besteht. Die umfassend-unspezielle Norm bricht, schon
in der Formulierung, mit der Rede vom ,religi6s-christlichen Menschenbild’,
auf das hinzuerziehen sei. Die Dynamik, die im Identifizierungsprozef8 vor
Gott gemeint ist, konnte der personalen Dimension der Erziehung eine neue
Definitionsbasis geben.

Es mufl weiter gezeigt werden, wie die Offenbarung und, ihr folgend, die
biblisch-anthropologische Aussagen, diesen sinnhaft-vordeutenden Norm-
charakter fiir die Erziehung haben, sofern sie sich im Verstindnis des Heils-
handelns Gottes mit dem Menschen versteht und geschichtlich verstanden

hat.
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Die Untersuchung der Normativitdt dieses Erziehungssinns bedarf be-
grifflicher Unterscheidungen. Zunichst wird festzuhalten sein, daf8 sich fiir
den Glaubenden in der Offenbarung die gottliche Autoritit ausspricht, diese
nur im Glauben erkennbar und im Gehorsam, als Gegenliebe, angenommen
wird und der religidse Erziehungssinn im realen Erziehungshandeln nichts
direkt bewirken und ,machen’ will, sondern Richtung geben und ermé&glichen
mochte.

Daran ankniipfend wird nach der Normativitat der christlichen Erzie-
hungsformen gefragt werden miissen, — nach den Institutionen und Lebens-
formen, in denen sich der religiose Erziehungssinn einverwandelt hat und
die ihrerseits erziehende Wirkung haben. Erst unter dieser Voraussetzung
148t sich die Normgiiltigkeit des in der Offenbarung griindenden religitsen
Erziehungssinns und der verwirklichten religiosen Erziehungsformen priifen.

Glauben vorausgesetzt, ist die umfassend-unspezielle Sinnorm originir:
wir finden sie vor, erfahren und glauben sie, bejahen sie als Apriori unseres
Erziehungshandelns. Sie wird nicht gesetzt, sie ist gesetzt, — mag es in
praktischen Erziehungsfragen innerhalb der Konfession und zwischen den
Konfessionen auch einer Ubereinkunft bediirfen.

Hierauf aufbauend 148t sich nach Normkritik und -entwicklung fragen.
Das christlich-religiose Erziehungsaxiom hat seine innergeschichtlich-sozio-
logische Normativititsgrenze in den Glaubenden; wenn es als innerge-
schichtlich wirksames Moment objektiv und faktisch auch fiir die Nicht-
glaubenden in vielem zur Norm geworden ist. Es hat aber, eben weil es ein
originires Axiom ist, notwendig eine innergeschichtlich-reale Normativi-
tdtsgrenze, die verschieden bestimmt werden mufl. Sofern im Erziehungs-
sinn die erziehende Autoritdt Gottes angenommen wird, ist er absolut giil-
tig, sofern er aber nur als schon immer einverwandelte Realitit da ist, wird
dieser Sinn faktisch immer nur iiberhistorisch giiltig sein und sich als durch-
haltende, an den glaubenden Willen gebundene Norm oder in zeitbedingten
Imperativen manifestieren.

Im Anschluf hieran wird sich die differentielle Normuntersuchung mit
der Kategorie der pidagogischen Verantwortung beschiftigen miissen, so-
fern diese das Normgefiige zum einlinigen Handeln zentriert und sie selbst
in der religits sinnhaft-vordeutenden Norm mitfundiert ist.

Die Analyse der Konflikte muf} u. a. den Bezug von Offenbarungsglaube
und Vernunft in Hinsicht auf das Erziehungsaxiom aufhellen, die mannig-
fachen Konflikte sehen lehren, die sich aus dem Verhilinis des religiosen
Erziehungsaxioms zu den didaktischen Normen ergeben, — etwa im Problem
der Bekenntnisschule.
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Abschliefend wird gezeigt werden miissen, wie sich das pidagogische
Verhiltnis von Norm und Situation unter der religidsen Sinnorm darstellt:
ob im Begriff der Individualitdt, Spontaneitit und Existentialitdt der Situa-
tion ein profanisiertes Verstindnis der Identitit des Menschen vor Gott
mitgemeint und in den Grenzen des Planens und Methodisierens eine Uber-
zeugung sichtbar wird, wie sie im religidsen Sinnaxiom ausgesprochen ist.

(3) In der speziellen Normwissenschaft werden Einzelfragen aus dem
differentiellen Umkreis eigens behandelt, — z. B. die Reform der Volks-
schuloberstufe, der dkonomisch-sozialethische Kanon im Gymnasium, die
pddagogischen Probleme der Jugendgerichtsbarkeit u. a. Diese Einzelfragen
werden anhand der allgemeinen und differentiellen Voriiberlegungen ge-
stellt.

\Y

Die Erforschung der padagogischen Normen in allgemeiner, differentieller
und spezieller Hinsicht darf als komplementirer Aspekt der phinomeno-
logischen Analyse der Erziehungswirklichkeit angesehen werden. Diese
Komplementaritit macht deutlich, was im hermeneutischen und dialekti-
schen Ansatz der Pidagogik eingeschlossen ist: dal Erziehungswissenschaft
werten muf8. In der pddagogischen Literatur liegen Teile fiir den Aufbau
solcher Wissenschaft vor; ihre Verarbeitung in systematischer Absicht ist
noch Aufgabe. Sie wird notwendig, wenn die Bildungsplanung im Offent-
lichen padagogisch orientiert, Reformen wirksamer eingeleitet oder durch-
gefiihrt und einzelne Erziehungskonflikte, wenn nicht geldst, so doch besser
verstanden werden sollen.

Das Normproblem im Ganzen, das die Pddagogik teilt, wird nach dieser
Uberlegung fragwiirdiger. Wilhelm Flitner hat den Kern dieser Frage im
Anschlul an den anfinglich zitierten Satz so prizisiert: ,Das Giiltige ist
weder alt noch neu, sondern zu einem bestimmten Zeitpunkt als Giiltiges
aufgedeckt und sichtbar geworden; die Tafeln sind neu, auf die jene Wahr-
heiten wieder zu schreiben sind”.4)

Die tatsidchliche Ratlosigkeit, nicht Resignation oder Pessimismus, fiihrt
zu einer Gegenfrage, die sich noch nicht beantworten 1d6t: Die neuen Tafeln
lassen uns nach neuen Normen und Wahrheiten suchen, wenn wir das Giiltige
nicht mehr umzuschreiben vermogen; anliflich dieser Tafeln und zum
gegenwirtigen Zeitpunkt kénnten vielleicht neue Normen aufgedeckt wer-
den, wenn man redlich sucht.

4 Vgl. W. Flitner a. a. O., S. 501.
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Diese Paradoxie zeigt dem Pddagogen, daf} er nicht ein homo humanus ist,
der, indem er sein Erziehungshandeln so und nicht anders will, schon human
urteilte; er ist, wie jeder Zeitgenosse, homo interpres, der es wagen muf3,
sich als homo humanus neu zu ,setzen’. Der Wiedergewinn normativer
Uberzeugungen in der Pidagogik wird glaubhaft, wenn Anpassung und
Inspiration im Erziehungshandeln begriffen, bejaht und in jedem Tun ge-
wissenhaft gesucht und verantwortet werden.



Freiheit und Gleichheit in der Bildungsorganisation

von Georg Geiller

L

1. Als nach dem ersten Weltkrieg eine Vielzahl von Programmen zur Er-
neuerung des deutschen Bildungswesens die padagogische Diskussion mehr
verwirrte als forderte, hat Eduard Spranger in einem Aufsatz ,Drei Motive
der Schulreform”!) den Versuch gemacht, die vielfiltigen und einander
widersprechenden Tendenzen auf die von der franzésischen Revolution aus-
gehenden Motive der Freiheit, der Gleichheit und der Briiderlichkeit zuriick-
zufiihren,

Er sah das Freiheitsprinzip im Individualititsgedanken des Neuhumanis-
mus, in der Differenzierung der hoheren Schule im Laufe des 19. Jahrhun-
derts, in ihrer Offnung fiir die aufstrebenden Schichten nach der Parole
~Freie Bahn dem Tiichtigen” und schliefllich in der schon 1905 von Friedrich
Paulsen geforderten Wahlfreiheit auf der Oberstufe. Das dem Liberalismus
entgegengesetzte demokratische Motiv der Gleichheit zeigte sich nach Spran-
gers Auffassung vor allem in der Einheitsschulbewegung mit ihrer Forde-
rung nach gleichen Bildungsméglichkeiten fiir alle in einem einheitlich orga-
nisierten Bildungswesen. Er warnte jedoch vor einer allzusehr vereinfachen-
den Betrachtungsweise und wies darauf hin, daf8 der Gleichheitsgedanke der
Einheitsschule mit dem Individualititsgedanken des Liberalismus eine Syn-
these eingegangen sei. ,,Das Ergebnis ist die differenzierte Einheitsschule,
d.h. ein in der Grundlage fiir alle Kinder des Volkes gleicher, aber nach oben
hin sich mannigfaltig gliedernder Organismus des nationalen Bildungswe-
sens . .. Der Gleichheitsgedanke hat sich nur fiir die Grundschule durch-
fithren lassen. Vom 5. Schuljahr mindestens an kommt das Individualitats-
prinzip in der doppelten Form zur Geltung, da8 durch Verzweigung der
Schularten auf die inhaltliche Richtung der Begabung, durch innere Gliede-
rung — etwa nach dem Mannheimer Vorbild — auf den Grad der Begabung
Riicksicht genommen werden muf3” 2).

Ich gehe auf Sprangers Darstellung des Prinzips der Briiderlichkeit mit
ihrem uns heute verdichtig gewordenen Pathos des Gemeinschaftsgedan-
kens, das sich spiter so verhingnisvoll ausgewirkt hat, nicht niher ein, da es

1 1921 in der Monatsschrift fiir hohere Schulen erschienen, spiter in ,Kultur und
Erziehung” aufgenommen.

2 Spranger, Kultur und Erziehung, 3. Aufl. 1925, S. 127.
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mir fiir das Verstindnis der Schulorganisation nicht so wesentlich zu sein
scheint wie die beiden andern. Von diesen allerdings meine ich, daB sie die
Polaritit, die jedem modernen Schulsystem innewohnt, gut charakterisieren.

2. Das liberale Prinzip der individuellen Freiheit und das demokratische
der Gleichheit sind in den verschiedenen Schulsystemen in ganz verschiede-
ner und oft duflerst komplizierter Weise miteinander verschrankt. Vergleicht
man das Schema des westdeutschen Schulaufbaus mit dem des amerikani-
schen, so scheint in dem ersteren die Freiheitsidee und im letzteren der
Gleichheitsgedanke das strukturbildende Prinzip zu sein: auf der einen
Seite eine mannigfach gegliederte Schulorganisation, in der aus dem Funda-
ment einer vierjahrigen gemeinsamen Grundschule mehrere voneinander
gesonderte Schultypen herauswachsen, die sich dann noch weiter verzwei-
gen; auf der anderen Seite das einfache 6-3-3-Aufbauschema der Elementary
School, Junior und Senior High School, bei dem es keine parallellaufenden
Schularten gibt, also eine Gliederung nur in der Vertikalen ohne jede Brei-
tendifferenzierung. Das amerikanische System erinnert an die Schulorgani-
sationspline von Comenius oder von Siivern, die ebenfalls nur eine Schulart
fiir eine Altersstufe vorsahen. Die deutsche Entwicklung ist diesen Konzep-
tionen eines einheitlichen Schulsystems jedoch nicht gefolgt. Die aus den
verschiedensten Bediirfnissen erwachsenen Schultypen haben sich weitge-
hend unabhingig voneinander entwickelt und bilden bis heute noch kein
einheitliches Ganzes.

So naheliegend nun aber auch die Zuordnung dieser beiden Formen der
Bildungsorganisation. zu den beiden Gestaltungsmotiven der Freiheit und
der Gleichheit sein mag, so tiuscht doch der dufere Eindruck.

Dafl das amerikanische Schulsystem fiir die verschiedenen Altersstufen
jeweils nur eine Schulart kennt, also dem klassischen Bild einer ,Einheits-
schule” entspricht, darf nicht so verstanden werden, als ob es nur eine fiir
alle Schiiler gleiche Art der Bildung vermittle. Ein 6ffentliches Schulwesen
von solcher Uniformitit wire nicht in der Lage, den sehr verschiedenartigen
Anforderungen gerecht zu werden, die eine hochdifferenzierte Industriege-
sellschaft heute an den Nachwuchs stellt. In der Tat gibt es hier innerhalb
der einen, fiir alle gleichen Schulart ganz verschiedene Bildungswege, die
den unterschiedlichen Anforderungen der arbeitsteiligen Gesellschaft wie
auch den mannigfaltigen individuellen Interessen der Schiiler entsprechen.
Ja man wird sagen miissen, da kaum ein anderes Schulsystem den indivi-
duellen Eigentiimlichkeiten, den subjektiven Neigungen und Zielen soviel
Raum gibt wie das amerikanische. Das wird durch eine innere Differenzie-
rung erreicht, die unsere deutsche Schule in dieser Form nicht kennt. Sie be-
ginnt schon im ersten Schuljahr, wo die Kinder ganz nach ihrem unterschied-
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lichen Entwicklungsstand, ihren individuellen Fihigkeiten und ihrem per-
sonlichen Tempo lesen, schreiben und rechnen lernen und wo niemand da-
ran denkt, alle Schiiler der Klasse gleichmiBig zu f6rdern und bis zum Ende
des Jahres auf den gleichen Leistungsstand zu bringen. Der Differenzierung
dient schlieflich in der High School ein reicher Katalog von Kursen, der je-
dem Schiiler die Zusammenstellung seines eigenen Lernprogramms erlaubt.
Hier ist ein hohes Maf von individueller Freiheit gegeben, das nun umge-
kehrt die Frage nahelegt, ob in diesem Schulsystem eine einheitliche Bildung
gewihrleistet ist. Dariiber wird jedoch spiter noch einiges zu sagen sein.

Betrachtet man im Vergleich damit unsere deutsche Schulorganisation, so
fallt zunichst der Reichtum an verschiedenartigen Schultypen ins Auge. Bei
niherer Betrachtung erweist sie sich jedoch als eigentiimlich starr. Hier
herrscht iiberall der Klassenunterricht, der allen Schiilern der Klasse das
gleiche Lernziel setzt, alle gleichmiflig voranschreiten 148t und der indivi-
duellen Freiheit nur wenig Spielraum gewshrt. Dieses System kennt Schiiler
nicht als Einzelne, sondern nur als Angehérige eines Klassenverbandes, die
als geschlossene Einheit auf abgesteckten Wegen in genormtem Tempo die
Schule durchlaufen3). Die Lehrginge sind fiir den einzelnen Schiiler nicht
oder kaum variabel, sie liegen fiir die verschiedenen Schultypen fest, und da
es keine individuellen Wege durch die Schule gibt, so kommt alles darauf
an, unter der begrenzten Zahl der vorhandenen Schullaufbahnen fiir den
Einzelnen diejenige herauszufinden, die seinen Fahigkeiten und Zielen am
besten entspricht. Je weiter einer in der gewihlten Schullaufbahn vorange-
kommen ist, um so schwerer ist es, Irrtiimer durch Ubergang in eine andere
Schulart zu korrigieren. Das deutsche Schulwesen ist zwar institutionell
starker differenziert als das amerikanische, es ist aber lingst nicht so flexi-
bel. Wir sind uns kaum bewuflt, wie stark es vom Gleichheitsprinzip be-
herrscht wird, ja wie sehr die Uniformitdt ein durchgehender Zug unserer
Bildungsorganisation ist. v

Welche geschichtlichen Griinde die Unterschiede zwischen der deutschen
und der amerikanischen Organisationsform haben, brauche ich nicht darzu-
legen?). Fiir unsere Betrachtung kommt es nur auf die Erkenntnis an, daf8
hier zwei verschiedene Grundformen der Organisation des Bildungswesens

3 Vgl. dazu auch meinen Aufsatz ,Das System des Klassenunterrichts” in der Wilhelm
Flitner gewidmeten Festschrift ,Erziehung und Schule in Theorie und Praxis”, hrsg. v.
Georg Geifller und Hans Wenke, Weinheim 1960.

4 Auf die geschichtlichen Wurzeln des amerikanischen Bildungssystems hat Rudolf
Haas in seinem Aufsatz ,Das amerikanische Bildungswesen” besonders hingewiesen.
Vgl. Froese, Haas, Anweiler, Bildungswettlauf zwischen West und Ost, Freiburg o. J.
(1961).
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sichtbar werden. Es ist notwendig, sie in ihrer systematischen Bedeutung
niher ins Auge zu fassen.

3. Unsere Betrachtung muf davon ausgehen, daf das dffentliche Bildungs-
wesen die gesamte Jugend ohne Ausnahme fiir ihr spiteres Leben in der
Welt der Erwachsenen vorzubereiten hat. Diese Aufgabe ist, wie schon
Comenius erkannte, nicht individuell zu 18sen, einmal wegen der grofien
Zahl der Schiiler, dann aber auch, weil es Anforderungen gibt, die fiir alle
gleichermaBen gelten. Deshalb muf8 die Organisation der Schule auf die
gleiche Behandlung aller bedacht sein. Diese erstreckt sich auf die allgemeine
Schulpflicht, den Schulbeginn, die Schuldauer usw. bis hin zu der nicht ge-
ringen Anzahl der fiir alle geltenden Forderungen des Lehrplans. Die Schule
als eine Institution des Massenunterrichts und der Massenerziehung wire
gar nicht mdglich, wenn die Gleichheit nur eine fiktive Voraussetzung ware
und nicht in der weitreichenden tatsichlichen Gleichheit der Menschen eine
reale Grundlage hitte. Ob diese Gleichheit, wie bei Comenius, religids ge-
deutet wird oder politisch wie bei Condorcet und Siivern, ob sie als eine ur-
spriingliche verstanden wird, die verlorengegangen und durch die Erziehung
wiederherzustellen ist, spielt fiir das Organisationsproblem nur eine geringe
Rolle. Wesentlich ist, daB8 die 6ffentliche Erziehung sich auf das fiir alle Ge-
meinsame griinden muf. In diesem Sinne ist die Gleichheit das Fundamen-
talprinzip jeder umfassenden Bildungsorganisation.

Nun handelt es sich dabei aber nicht um eine uneingeschrankte Gleich-
heit, denn die Verschiedenheiten der Menschen lassen sich nicht ignorieren.
Schon die Unterschiede des Alters, die bei der Jugend besonders hervortre-
ten, verlangen ihr Recht und miissen durch eine entsprechende Gliederung
der Schiiler nach Altersgruppen beriicksichtigt werden, wenn auch inner-
halb der Altersklasse das Gleichheitsprinzip seine Geltung behilt. Ahnliches
gilt fiir die Geschlechtsunterschiede.

Auch die Unterschiede, die sich aus der Gunst und Ungunst der sozialen
Verhiltnisse und des persdnlichen Schicksals ergeben, kann die Schulorga-
nisation nicht iibersehen. Wenn sie allen Schiilern die gleichen Bildungs-
mdglichkeiten einrdumen will, muf sie dafiir sorgen, daf die Mangel der
hiuslichen Erziehung und des Milieus nach Moglichkeit ausgeglichen wer-
den. Die Gleichheit der Chancen erscheint uns heute als ein unabdingbares
Gebot der sozialen Gerechtigkeit. Das ist der Sinn der Grundschule, da8 sie
am Anfang der Schulzeit fiir eine Anzahl von Jahren alle Schiiler den glei-
chen Bedingungen unterwirft, damit keiner in den #uBeren Moglichkeiten
seiner weiteren Bildung benachteiligt sei. Es geht hierbei um die Gleichheit
der Umstinde, die etwas anderes ist, als eine angestrebte Gleichheit der zu
bildenden Personen. In der 6ffentlichen Diskussion wird beides hiufig mit-
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einander verwechselt, was eine der Ursachen fiir das Miverstindnis der
Einheitsschule nicht nur bei vielen ihrer Gegner, sondern auch bei manchem
ihrer Anhinger ist. MifSverstindlich ist auch der Begriff der Startgleich-
heit, weil er zu der Meinung verleitet, man miisse die in ihrer Entwicklung
Begiinstigten an der gezogenen Startlinie solange festhalten, bis die Nach-
ziigler alle herangekommen seien. Daf sich in der Praxis die Grundschule oft
so auswirkt, ist nicht zu leugnen. Es kann aber nicht darum gehen, die Fort-
geschrittenen zu hemmen, sondern die Benachteiligten in besonderer Weise
zu fordern, damit sie nachholen kénnen, was an ihnen versiumt worden
ist. Deshalb kann schon in der Grundschule der Grundsatz der Gleichheit nur
mit Einschrankung gelten.

Schlieflich muf3 sich die Schule mit der individuellen Ungleichheit aus-
einandersetzen, die ihre Ursache in der Person des Schiilers hat. Ist die Un-
gleichheit der Umstinde ein im wesentlichen negativer Faktor, dem entge-
gengewirkt werden muf, so sind die individuellen Besonderheiten, aufs
Ganze gesehen, positiv zu werten. Und zwar nicht nur, weil ihre Unter-
driickung der subjektiven Entfaltung abtriglich wire, sondern auch deshalb,
weil die hochspezialisierte moderne Kultur auf die Pflege der Eigentiimlich-
keiten angewiesen ist.

Damit wird aus mehreren Griinden das primidre Prinzip der Gleichheit
durch das sekundire der individuellen Freiheit relativiert, was seinen orga-
nisatorischen Ausdruck in der Differenzierung findet. Von der Art und
Weise dieser Differenzierung hingt es ab, welches Verhiltnis Gleichheit
und Freiheit in einem Schulsystem zueinander einnehmen.

II

1. Die europiische Schultradition differenziert ausschlieflich oder vor-
wiegend nach Schultypen. Es gibt hdhere, mittlere und-Elementarschulen;
es gibt Schulen, die ihren Bildungsschwerpunkt in den klassischen Sprachen,
in den neueren Sprachen, in der Mathematik und den Naturwissenschaften,
im Musischen oder auch in der Wirtschaft haben, es gibt Berufsschulen der
verschiedensten Fachrichtungen, und es gibt neben der Normalschule die
mannigfaltigen Formen der Sonderschule. Dabei handelt es sich immer um
vollstiandige, fiir sich bestehende Schulen, die darauf angelegt sind, daB sie
von Anfang bis Ende durchlaufen werden. Sie haben ihre Eigenart in einer
z. T. langen Geschichte entwickelt und legen im allgemeinen grofen Wert
auf ihre Besonderheit. Die Meinung, daf8 diese Typengliederung auf vor-
gegebene Begabungstypen zuriickgehe, ist nicht haltbar; die Schularten sind
vielmehr auf die verschiedenartigen Bediirfnisse der Gesellschaft ausgerich-
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tet, die zu unterschiedlichen Anforderungen der Schule fithren und damit
die entsprechenden Begabungen herausfordern und prigen.

Eine nach Schularten, also institutionell differenzierte Organisation des
Bildungswesens, fiir die ich als Beispiel das bundesdeutsche Schulsystem
genannt habe, kann die unterschiedlichen Formen der Bildung jeweils in
eindrucksvoller Geschlossenheit reprisentieren. Man braucht dabei nicht nur
an die alten Gelehrtenschulen wie Schulpforte und andere zu denken, auch
ein modernes musisches Gymnasium, das den Einzelnen in eine geformte
Welt der Musik und der Bilder hineinstellt, kann eine grofle erziehende
Kraft ausstrahlen. Entscheidend ist dabei, daff der betreffende Bildungs-
typus, d. h. die besondere Art, in der die verschiedenen geistigen Inhalte zu
einer Einheit zusammenwachsen, in der Schulform seinen entsprechenden
Ausdruck findet. Die Gliederung eines Bildungswesens nach Schultypen ist
eine Gliederung nach Bildungsidealen und nur als solche pidagogisch ver-
stindlich und gerechtfertigt. Sie ermdglicht dem einzelnen Schiiler eine be-
grenzte Freiheit der Entscheidung, unterwirft ihn danach aber dem Gleich-
heitsanspruch des Typus, so daf die aus dem Rahmen fallenden Eigentiim-
lichkeiten keine Beriicksichtigung mehr finden.

Nun muff aber gefragt werden, wie weit die verschiedenen Schularten
heute noch solche ausgeprigten Typen darstellen. Die meisten unserer
Gymnasien fiihren mathematisch-naturwissenschaftliche und neusprachliche
Ziige unter einem Dach, und viele altsprachliche Gymnasien gabeln sich von
der dritten Fremdsprache an in einen griechischen und einen franzésischen
Zug. Die verschiedenen Kombinationen der Sprachenfolge tragen weiter da-
zu bei, die Konturen der Schulform zu verwischen, so daf8 bei den héheren
Schulen nur noch in Ausnahmefillen von eindeutig geprigten Schultypen
mit einem ihnen eigentiimlichen Geist die Rede sein kann. Die seit dem 19.
Jahrhundert sich vollziehende Nivellierung der Schularten, die eine Teiler-
scheinung des allgemeinen gesellschaftlichen Nivellierungsprozesses ist,
fithrt zu einem Pluralismus gleichgearteter Einzelschulen, die ihren mehr-
fachen Aufgaben dadurch gerecht zu werden versuchen, da8 sie intern nach
verschiedenen , Ziigen” differenzieren. Auch das ist noch eine institutionelle
Form der Differenzierung, denn die Ziige sind feste Einrichtungen von
Dauer, sie haben aber nicht die gleiche atmosphirische Bildungskraft wie
die aus einem Geist lebende Schule, die alle ihre Schiiler nach dem gleichen
Lehrplan unterrichtet und nicht verschiedene Bildungsgehalte zur Wahl an-
bietet.

2. Die Differenzierung nach Schularten kann der individuellen Eigenart
der Schiiler nur zum Teil gerecht werden. Spranger hat deshalb in dem ein-
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gangs angefithrten Zitat gefordert, daf dem Individualititsprinzip in einer
doppelten Form Rechnung zu tragen sei: durch Verzweigung der Schularten
miisse auf die inhaltliche Richtung der Begabung, durch innere Gliederung,
etwa nach dem Mannheimer Vorbild, auf den Grad der Begabung Riicksicht
genommen werden. Ob die iibliche Unterscheidung von Begabungsrichtung
und Begabungsgrad das komplexe Begabungsproblem nicht allzusehr ver-
einfacht, mag dahingestellt sein. Ich habe schon erwihnt, da die Verzwei-

*gung der Schularten nicht kausal in den Begabungsrichtungen begriindet ist,
sondern final in der Mannigfaltigkeit unserer Kultur, auf die hin erzogen
wird. Doch ist der Sprangersche Hinweis auf die Unterschiede im Grad der
Begabung fiir uns wertvoll, weil er einen weiteren Aspekt der Differenzie-
rung sichtbar macht.

Das Mannheimer Schulsystem, das um die letzte Jahrhundertwende von
Anton Sickinger entwickelt wurde, stellt bekanntlich den Versuch dar, die
Schiilerschaft groBer Volksschulkdrper nach ihrer Begabungshshe, bzw.
nach dem Grad ihrer Leistungsfihigkeit so zu gliedern, dafl die normalen
Schiiler, die unter dem Durchschnitt liegenden und die dariiber hinausragen-
den jeweils gesonderte Klassen bilden. Dabei ging Sickinger davon aus, daB
der Schulunterricht als Kollektivunterricht die groftmdgliche Homogenitit
der Schulklasse zur notwendigen Voraussetzung habe. Diese Gliederung
hat sich in Deutschland nicht durchgesetzt, wir finden sie heute aber im
englischen Schulsystem in ganz dhnlicher Weise wieder.

Der Aufriff des englischen Bildungswesens ist in seinen Hauptmerkmalen
von dem deutschen nicht sehr verschieden. Nach der fiir alle Kinder gemein-
samen sechsjdhrigen Grundstufe der Primary Education, bei der auf die
zweijihrige Infant School die vierjihrige Junior School folgt, gliedert sich
auf der nichsten Stufe die Secondary Education in drei parallele Schularten
auf (tripartite system): die Secondary Modern School, die Secondary Tech-
nical School und die Secondary Grammar School. Im Unterschied zur deut-
schen kennt die englische Schule aber innerhalb der Schularten noch eine
Aufteilung der Schiiler nach ihrer Intelligenz (IQ) und ihren Leistungen in
Englisch und Mathematik. Von der Junior School an laufen mehrere
~Streams” nebeneinander, die mit A, B, C usw. oder zur besseren Ver-
schliisselung auch mit allen méglichen anderen Signaturen bezeichnet wer-
den, also parallele Klassenziige, die in ihrem Leistungsniveau verschieden,
dafiir aber in sich homogen sind. Dadurch ergibt sich eine iiber die inhaltlich
bestimmte Gliederung nach Schultypen hinausgehende, vorwiegend auf for-
malen Kriterien beruhende Differenzierung der Schulorganisation; wobei
man freilich nicht iibersehen darf, daf auch gleichwertige streams in ihren
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Lehrpldnen verschieden sein, da also zu den auf die Hshe der Anforderun-
gen bezogenen formalen Gesichtspunkten der Gliederung nachtriglich noch
inhaltliche Momente hinzutreten kénnen. Das trifft insbesondere fiir die
Comprehensive School zu, die in sich inhaltlich differenzieren muf, da sie
von dem tripartite system abweicht und die drei Arten der Secondary School
in eine zusammenfagt.

Ob sich das Streaming-Verfahren auf die Dauer bewihren wird, ist fiir
den Aufenstehenden schwer zu beurteilen. Die groftmdgliche Gleichheit
der Schiiler einer Klasse hat fiir den Unterricht gewif} ihre Vorteile; macht
man sie aber zum dominierenden Prinzip, so verkennt man, daf auch das
Niveaugefille wichtig ist und eine grofe pidagogische Bedeutung haben
kann, weil es in der Schule nicht nur um die Leistung geht, sondern auch
um das Zusammenleben mit den Andersgearteten. Die pidagogische Be-
wegung in Deutschland hat deshalb den Plan Sickingers nicht aufgenom-
men. Sein Versuch ist aber auch daran gescheitert, daf das Streben nach
Homogenitdt der Schulklasse zu immer speziellerer Aufgliederung des
Mannheimer Schulwesens fiihrte, was die zentralistische Zusammenfassung
der bis dahin selbstindigen Einzelschulen zu dem GroBbetrieb eines gesamt-
stddtischen Volksschulkdrpers zur notwendigen Folge hatte. Denn da die
Klassenstirke an die iibliche Norm gebunden ist, hiingt die Moglichkeit der
Gliederung in verschiedenartige parallele Klassenziige von der GroBe der
Schule ab. Je mehr Schiiler, um so stirker 148t sich das Schulsystem durch-
gliedern. Schiilerzahl und Differenzierungsgrad stehen also in einem arith-
metischen Verhiltnis zueinander, jedenfalls solange man die Klasse als die
kleinste Differenzierungseinheit ansieht.

Die beschriebene Differenzierung nach Schularten und Leistungsklassen
sucht dem Freiheitsprinzip dadurch Rechnung zu tragen, daf sie eine auf
das Typische beschrinkte Anzahl von institutionalisierten Bildungswegen
zur Wahl stellt. Sie gewihrt dem Einzelnen einen begrenzten Spielraum,
indem sie den Geltungsbereich des Gleichheitsprinzips einschrinkt. Die
Freiheit der Wahl ist aber nur ein einmaliger Akt. Ist der Schiiler in die
seiner Eigenart entsprechende Schulform oder Klassenart einmal eingetre-
ten, so ist er an den festgelegten Bildungsgang gebunden. Er ist nicht in der
Lage, ihn zu verindern; weder kann er ihn abkiirzen noch kann er ihn
seinen wechselnden Neigungen oder seiner individuellen Eigenart, soweit
sie dem Typus nicht entspricht, anpassen. Institutionelle Differenzierung
ist immer auf Dauer angelegt und darum von verhiltnismiBig geringer
Elastizitit; sie ist am Typus und nicht am Einzelnen orientiert; sie hat mehr
das Objektive der Bildung als die Verschiedenheit der Subjekte im Auge.
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III

Nun gibt es noch andere Formen der Differenzierung, die nicht den Cha-
rakter fester Einrichtungen tragen und darum dem Besonderen der Situation
und ihren Verinderungen besser angepafit werden kénnen. Ich méchte sie
unter dem Begriff der elastischen Differenzierung zusammenfassen. Dazu
gehoren alle wechselnden Gruppierungen innerhalb der Klasse wie auch
die von der Klasse unabhingigen nichtstindigen Organisationsformen,

also im wesentlichen der Gruppenunterricht, der Kursunterricht und der
Einzelunterricht.

1. Ist die Klasse eine feste Einheit von Schiilern, die in threm Kernbestand
fiir mehrere Schuljahre, mdglichst fiir die ganze Schulzeit zusammenbleibt,
so ist die Gruppe innerhalb der Klasse nicht von gleicher Dauer. Sie tritt im
allgemeinen fiir bestimmte, klar abgegrenzte Aufgaben zusammen, 18st sich
nach deren Erfiillung wieder auf, wechselt bei neuen Aufgaben ihre Zu-
sammensetzung, ihre Grofe, ihre Arbeitsweise, stellt also gegeniiber der
groferen und schon darum schwerfilligeren Klasse einen lockeren, beweg-
lichen, anpassungsfihigen Verband dar, der dem einzelnen Schiiler in hdhe-
rem Mafle Gelegenheit zur Entfaltung seiner besonderen Fihigkeiten gibt.
Ist die Klasse auf ihrem Weg durch die Schule, ungeachtet ihrer jeweiligen
Zusammensetzung, durch den Aufbau des fiir alle geltenden Lehrplans fest-
gelegt, so hat die Gruppe wesentlich mehr Bewegungsfretheit. Sie kann vor
allem da, wo Arbeitsteilung mdoglich ist, geeignete Spezialauftrige iiber-
nehmen, dadurch ihren besonderen Beitrag zur Gesamtarbeit der Klasse
liefern und auf diese Weise auch leichter einen Zugang zum gréferen Sach-
zusammenhang finden, der ihr bei dem {iiblichen gemeinsamen Vorgehen der
Klasse vielleicht verschlossen bliebe.

Die Auflockerung der starren Unterrichtsfront durch Arbeitsteilung und
Gruppenbildung ist allerdings nur mdglich, wenn das dem Klassenunter-
richt zugrunde liegende Gleichheitsprinzip in seinem Geltungsanspruch
beschnitten wird. An alle Schiiler der Klasse die gleichen Anforderungen
stellen, die von allen auf die gleiche Weise erfiillt werden sollen, bedeutet
eine Uniformierung des Schulunterrichts und einen Verzicht auf die grofen
padagogischen Moglichkeiten, die aus der Aktivierung der individuellen In-
teressen und der speziellen Fihigkeiten des Einzelnen erwachsen. Deshalb
ist es sinnvoll, Gruppen zu bilden, die dem Einzelnen eine freiere Betiitigung
erlauben.

" Dabei kann es sich vor allem in der Pflichtschule als notig erweisen, nicht
nur verschiedenartige, dennoch aber gleichwertige Anforderungen zu stel-
len, sondern die Anspriiche auch ihrer Hohe nach zu differenzieren. Dem
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oft sehr groBen Leistungsgefille einer Volksschulklasse, das sich meist im
Rechen- und im Rechtschreibunterricht zeigt, kann durch Bildung von Lei-
stungsgruppen mit unterschiedlichen Lehrzielen Rechnung getragen werden,
die dann freilich eine groBere Bestindigkeit haben. Sie sind in ihrem Cha-
rakter den englischen streams verwandt, ohne institutionalisiert zu sein,
sind daher flexibler und nehmen eine Zwischenstellung zwischen den
streams und den wechselnden Gruppen des arbeitsteiligen Unterrichts ein.

2. Bindet man die Gruppe an einen vorgeplanten Lehrgang, so spricht
man im allgemeinen nicht mehr von Gruppen-, sondern von Kursunterricht.
Der Klassenunterricht vereinigt immer mehrere Lehrginge zu einem Gan-
zen, der Kursunterricht bezieht sich nur auf ein einzelnes Fachgebiet oder
einen Teil desselben: man nimmt in der Volkshochschule an einem Deutsch-,
einem Spanisch-, einem Kochkursus teil, oder man absolviert einen Kursus
in Erster Hilfe, in der Schweifltechnik, im Maschinenschreiben. Wir kennen
den Kursus meist als eine Einrichtung zur isolierten Erlernung bestimmter
Fertigkeiten, aber er greift doch inhaltlich dariiber hinaus. Eine gewisse
Isolierung ist thm eigen, er bildet keinen Zusammenhang mit #hnlichen
Veranstaltungen, sondern besteht selbstindig. In seiner Zusammensetzung
ist er gewdhnlich von lingerer Dauer und groferer Stabilitit als die Gruppe
im arbeitsteiligen Unterricht, verlangt also eine gréflere Bestidndigkeit von
den Teilnehmern, ohne doch eine Dauerinstitution wie die Klasse zu sein.
Deshalb kénnen Kurse innerhalb der Klasse bestehen, wie auf der Ober-
stufe der hoheren Schule, sie kénnen neben dem Klassenunterricht herlau-
fen und Schiiler verschiedener Klassen umfassen, wofiir die ,Niveaugrup-
pen” des Jena-Plans ein Beispiel sind, und sie kdnnen schlieflich an die
Stelle der Klasse treten, wie in der amerikanischen High-School oder bei uns
auf den Hochschulen. Im letzteren Falle ergibt sich eine vom Klassensystem
vollig abweichende Struktur der Schulorganisation.

Das Kurssystem kann dem Schiiler ein wesentlich gréBeres Maf8 an Frei-
heit gewihren als der Klassenunterricht. Es erlaubt die freie Wahl in bezug
auf die Zahl und den Inhalt der Kurse sowie ihren Wechsel in bestimmten
Zeitabschnitten. Im Extremfall liefert die Schule mit ihren Kursen den Schii-
lern ein vollstindiges Bildungsangebot, aus dem sie sich, beraten von den
Lehrern, das fiir sie Passende aussuchen konnen. So hat man von der ame-
rikanischen High School nicht zu Unrecht gesagt, da8 sie eine ,Bildung nach
MaB” vermittle. Je grofer die Schule, je mehr Lehrer, Riume, Lern- und
Lehrmaterial sie hat, um so zahlreicher und vielfiltiger kénnen die Kurse
sein, die sie einrichtet. Dabei ist die Zahl der Teilnehmer zwar nicht unwich-
tig, aber ein schwach besuchter Kursus 148t sich wegen seiner relativ kurzen
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Dauer wirtschaftlich leichter rechtfertigen als eine unterbesetzte Klasse die
ganze Schulzeit hindurch.

Zwar gibt es auch im Kurssystem Einschrinkungen der individuellen Frei-
heit. Auch die High School und das College in den Vereinigten Staaten ken-
nen obligatorische Kurse neben den wahlfreien, und die deutsche Universi-
tit, die ja gleichfalls ein Kurssystem darstellt, neigt immer mehr dazu, feste
Studienginge vorzuschreiben. Aber solange die Lehrginge der Kurse nicht
fest miteinander verkoppelt werden, wie es bei den Lehrplinen fiir die Klas-
sen der Fall ist, behilt das Kurssystem grofere Moglichkeiten der individu-
ellen Anpassung.

Das gilt auch fiir jene Sonderform von Kursen, die dem Klassensystem
am nachsten verwandt ist, die sogenannten ,Fachklassen”, wie wir sie von
August Hermann Francke her kennen. Sie sind nicht Klassen im iiblichen
Sinn, sondern eher verlingerte Einzelkurse, mehrjihrige Lehrginge, die
aber nicht miteinander verbunden sind, so daf in den verschiedenen Fichern
getrennte Versetzungen erfolgen kénnen. Das gibt dem Schiiler groBere
Freiheit in bezug auf die wechselnde Akzentuierung seiner Arbeit und das
unterschiedliche Tempo des Durchlaufens der einzelnen Fachlehrginge.

Gruppenunterricht und Kursunterricht unterscheiden sich vom Klassen-
unterricht dadurch, daf8 bei den ersten beiden die Zusammensetzung der
Teilnehmer hiufiger wechseln kann, wihrend sie beim Klassenunterricht,
wenigstens der Konzeption nach, immer die gleiche bleibt. Deshalb erlauben
die ersteren leichter Korrekturen von falschen Entscheidungen und bessere
Anpassung an die Entwicklung der Interessen und der Leistungen des Ein-
zelnen. Gemeinsam ist allen dreien aber, daf} sie es, wie beim Schulunter-
richt iiblich, nicht mit einem einzelnen Schiiler, sondern mit mehreren zu tun
haben, mag deren Zahl auch jeweils verschieden grof sein. Nun gibt es
aber auch ,individual work” in der Schule, und wenn wir diesen Begriff mit
Einzelunterricht iibersetzen, so miissen wir uns fragen, ob damit nicht ein
fremdes Element in die Schule kommt, das sie in ihrer Struktur verindert,
ihre heutige Form vielleicht sogar véllig aufldst.

3. Wenn heute von Einzelunterricht in der Schule gesprochen wird, so ist
nicht an Privatunterricht gedacht, bei dem ein einzelner Schiiler seine Bil-
dung mit Hilfe eines nur fiir ihn bestimmten Lehrers auf seine ganz indivi-
duelle Weise erwirbt. Das widerspriche in der Tat den Méglichkeiten und
dem Sinn des Schulunterrichts, der stets ein Unterricht fiir viele ist. Es wiren
ebensoviel Lehrer wie Schiiler nétig, wenn nicht jeder Lehrer immer fiir eine
grofere Schiilerzahl zu sorgen hitte. Daran kann sich prinzipiell auch beim
Einzelunterricht in der Schule nichts indern, wenn man einmal von den
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Ausnahmefillen ganz individueller Hilfe absieht, die es in jeder Schulstunde
gibt, die aber keinerlei Einfluf auf die Struktur der Unterrichtsorganisation
haben.

Einzelunterricht in der Schule meint also nicht Unterricht eines Lehrers
fiir einen einzelnen Schiiler, sondern, wie die amerikanische Terminologie
es richtig bezeichnet, Einzelarbeit des Schiilers, bei welcher der Lehrer nicht
in Erscheinung tritt. Das kann etwa so geschehen, daf8 der Schiiler bei einer
sprachlichen oder bildnerischen Darstellung vollig frei seinen personlichen
Intentionen folgt, was heute zu den selbstverstindlichen Alltiglichkeiten
jeder Unterrichtsform gehort.

In einem besonderen Sinne versteht man aber unter Einzelarbeit, daf der
Schiiler statt vom Lehrer von einem Lehrbuch oder einer Arbeitsanweisung
geleitet wird, wie es beim Dalton-Plan geschieht, oder da} er, wie in der Mon-
tessori-Methode, bei didaktischen Spielen oder neuerdings im programmier-
ten Unterricht sich der im methodisch geformten Arbeitsmaterial liegenden
Fithrung anvertraut. In diesen Fillen fehlt die unmittelbare Einwirkung des
Lehrers; er braucht nicht einmal persdnlich anwesend zu sein, weil er sozu-
sagen in objektiver Form présent ist. Er fiihrt den Schiiler mittelbar auf ei-

nem Weg, den er vorher im Aufbau des didaktischen Materials festgelegt
hat.

Welchen Umfang diese Einzelarbeit annehmen kann, hingt u. a. davon
ab, wie weit entsprechende Arbeitsmittel zur Verfiigung stehen. Die ameri-
kanische Schule hat darin einen erheblichen Vorsprung vor der europiischen.
Die Schulbiicher sind dort ganz auf die selbstindige Benutzung durch die
Schiiler angelegt, anders als bei uns, wo sie ohne die Erlduterung des Lehrers
meist nur schwer verstindlich sind, und es gibt eine reiche Fiille von Ma-
terial fiir das weit verbreitete individual work.

In der Schule haben wir unter Einzelunterricht also Selbstunterricht®) zu
verstehen, der den Schiiler von der unmittelbaren Fiithrung des Lehrers und
der stindigen Riicksichtnahme auf die Mitschiiler, die mit ihm zusammen
unterrichtet werden, unabhingig macht. Er kennt keine Klasse oder
Gruppe, sondern stellt den Schiiler ganz auf sich selbst. Hier handelt es sich
— so hat es jedenfalls den Anschein — um die duBerste Form einer Individu-
alisierung des Unterrichts, die dem Schiiler das héchste Maf8 an Freiheit
gewihrt. Helen Parkhurst spricht denn auch in ihrem Dalton-Plan von' , Free
Work” und beruft sich, dhnlich wie Maria Montessori, ausdriicklich auf das
Freiheitsprinzip.

5 Vgl. dazu auch Berthold Michael, Selbstbildung im Schulunterricht, Weinheim 1963.
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Nun wird man die groSen Moglichkeiten dieser Unterrichtsform fiir die
freie individuelle Bildung nicht verkennen diirfen: die Arbeitsaufgaben kon-
nen der besonderen Lernsituation des Einzelnen genau angepafit werden;
jeder kann seinem eigenen Arbeitstempo folgen und muf nicht mit den
andern im Gleichschritt marschieren; er ist unabhingig von der beim grée-
ren Verband nicht zu entbehrenden schematischen Zeitregulierung durch
den Stundenplan; er muf§ nicht stindig an der kurz gehaltenen Leine des
Lehrers gehen; und schlieBlich lernt er, fiir seine Arbeit selbst die Verant-
wortung zu iibernehmen. Das sind unverkennbare Vorziige.

Sieht man aber genauer hin, so entdeckt man sehr bald auch die eng ge-
zogenen Grenzen dieser Freiheit. Da der Schiiler sich nicht allein aus eigener
Kraft bilden kann, bleibt er auf die Hilfe des Lehrers angewiesen. Sie er-
folgt hier durch vorfabriziertes Material, das nicht fiir jeden Schiiler einzeln
angefertigt werden kann, sondern fiir alle verwendbar sein mu8. Es ist wie
alle Serienfertigung genormt. Das wird am deutlichsten bei den modernen
Lernprogrammen, deren Standardisierung grofle Investitionen erfordert.
Dieses Material muf8 also das Individuelle, von der Norm Abweichende,
gerade ausklammern, es kann sich nur am Gesetz der Sache und an den ty-
pischen methodischen Méglichkeiten orientieren. So vermag bei der voraus-
geplanten, auf konfektionierte Hilfen angewiesenen indirekten Steuerung
der Lehrer auf die Eigentiimlichkeit des Einzelnen noch weniger Riicksicht
zu nehmen als im Klassenunterricht, dessen Ablauf er immerhin persénlich
regulieren und den wechselnden Umstinden anpassen kann. Das Prinzip
der Gleichheit, das wir als das Fundamentalprinzip der Schule erkannt ha-
ben, schligt also auch bei der scheinbar ganz auf Freiheit angelegten Einzel-
arbeit des Schiilers durch: es ist wirksam im genormten Material. Damit
wird der relative Wert dieser Unterrichtsform nicht bestritten, denn die an-
gefithrten Griinde fiir jhre Rechtfertigung bleiben durchaus bestehen.

Die Begrenzung der individuellen Freiheit durch die Materialisierung des
Lernprozesses hat auch ihre positive Seite, insofern der junge Mensch ler-
nen muf, ohne die stindige direkte Hilfe des Lehrers dem Gang einer Sache
zu folgen und mit den dabei auftretenden Schwierigkeiten allein fertig zu
werden. Die versachlichte Hilfe kann allerdings nicht die Norm sein. Der
Heranwachsende braucht die persénliche Fithrung des Lehrers, der sich auch
unter den ungiinstigen Bedingungen des kollektiven Klassenunterrichts auf
den einzelnen Schiiler und seine personlichen Schwierigkeiten immer noch
besser einstellen kann, als eine Lernmaschine oder eine gedruckte Arbeits-
anweisung das vermag. Diese Lernhilfen kénnen nur schematisch verfahren,
auch wenn das Programm noch so sehr den individuellen Verschiedenhei-
ten Rechnung zu tragen sucht.
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v

Es diirfte deutlich geworden sein, daf alle Differenzierungsbestrebungen
da ihre Grenze haben, wo der Charakter der Schule als einer Stitte gemein-
schaftlicher Erziehung und gemeinschaftlichen Unterrichts gefihrdet wird.
Ich habe bereits erwdhnt, daf§ die Jugend nicht nur ihrer groflen Zahl wegen
in der Schule gemeinsam erzogen wird, sondern weil sie einmal Aufgaben
zu erfiillen hat, die bei aller Spezialisierung unserer Kultur doch an gemein-
same inhaltliche Vorausetzungen und an die Fihigkeit zur Zusammenarbeit
und zum Zusammenleben gebunden sind. Die Jugend dafiir vorzubereiten,
ist der spezifische Auftrag der 6ffentlichen Schule, und von dieser Zielset-
zung muf alle Schulorganisation ausgehen. Prinzipiell wird damit die Frei-
heit des Einzelnen negiert und die Gleichheit zur Richtschnur gemacht. Das
hat am radikalsten Hegel formuliert, der in seiner ,Philosophie des Geistes”
die Forderung, der Lehrer habe sich nach der Individualitit jedes seiner
Schiiler zu richten, fiir leeres Gerede erklirt und betont, mit der Schule be-
ginne ein Leben nach einer allen gemeinsamen Regel, bei dem der Geist zum
Ablegen seiner Absonderlichkeiten und zum Wissen und Wollen des Allge-
meinen gebracht werden miisse%). Wir wissen heute allerdings, daf8 die
Schule auch die Besonderheiten pflegen muf, weil sie in unserer Gesellschaft
ebenso unentbehrlich sind wie das Gemeinsame, weil der Einzelne einen un-
verzichtbaren Anspruch auf seine Eigenart hat und weil er oft nur von sei-
nem Besonderen aus den Zugang zum Allgemeinen findet. Als Gegenge-
wicht gegen die in der Natur der Schule angelegte Gefahr der Nivellierung
ist deshalb die auf die Freiheit des Einzelnen gerichtete Differenzierung
unentbehrlich.

Fiir die beste Verbindung von Freiheit und Gleichheit im Schulleben gibt
es keine festen Regeln. Auch fiir die Organisation der Schule kann man
nicht allgemein und fiir alle Zeiten bestimmen, in welcher Form beiden
Prinzipien Rechnung getragen werden soll. Aber in der Situation einer Zeit
und im historisch gegebenen Einzelfall muf immer wieder das Grundver-
hiltnis {iberpriift und festgestellt werden, ob die Akzente nicht neu gesetzt
werden miissen.

So hat die gegenwiirtige amerikanische Diskussion iiber die High-School
und das College?) deutlich werden lassen, daf8 die bisher den einzelnen
Schiilern zugestandene sehr weitreichende Freiheit in der Wahl der Bil-

6 Hegel, Simtl. Werke, hrsg. v. Herm. Glockner, Stuttgart 1929, Bd. 10, S. 88.

7 Vgl. den Rockefeller-Bericht , The Pursit of Excellence” und den Conant-Bericht , The
American High School Today”, beide iibersetzt und herausgegeben von Hartmut v. Hen-
tig unter dem Titel ,Die Schule zwischen Bewahrung und Bewadhrung”, Stuttgart 1960.
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dungsinhalte zu einer alarmierenden Vernachlissigung nationaler Notwen-
digkeiten gefiihrt hat, vor allem was die naturwissenschaftliche Bildung an-
geht. Wenn auch die Kritiker nicht daran denken, die dem amerikanischen
Bildungswesen innewohnende Freiheit im Wettlauf mit der Sowjetunion
preiszugeben und sich deren gering differenziertes Schulsystem zum Vor-
bild zu nehmen, so betonen sie doch stirker die Herausforderung des Ein-
zelnen durch die fiir alle gleichen Anspriiche.

In diesen Auseinandersetzungen ist die strukturelle Schwiche des reinen
Kurssystems zutage getreten: es garantiert nicht ohne weiteres die Erfiil-
lung der von der Kultur und der Gesellschaft an die heranwachsende Gene-
ration zu stellenden Anforderungen und begiinstigt leicht einen bequemen
Individualismus, der sich mit einer bruchstiickhaften Bildung begniigt. Die
offentliche Erziehung darf aber am wenigsten den fiir alle geltenden An-
spruch vernachldssigen und die Tatsache vergessen, daB es oft gerade die
sperrigen Aufgaben sind, die die Bildung aktivieren. Deshalb diirfte die
Verbindung eines Systems von wahlfreien Kursen mit einem auf lange
Sicht arbeitenden Kernunterricht einer einseitigen L&sung immer vorzu-
ziehen sein.

Umgekehrt wird bei der Betrachtung des deutschen Bildungswesens im-
mer deutlicher, dal unsere iiberlieferte institutionelle Differenzierung nach
Schultypen weder den Anforderungen der heutigen Gesellschaft noch dem
derzeitigen Stand unserer pidagogischen und psychologischen Erkenntnis
ganz gerecht werden kann. Wir haben ein System von starren Bildungs-
gédngen, bei dem fast alles von der richtigen Entscheidung in einem einzigen
Zeitpunkt abhingt. Es gibt keine Moglichkeit, sich vor der Entscheidung
fiir einen der zur Wahl stehenden Schulwege an den neuen Anforderungen
zu erproben; die Anforderungen sind fiir jede Schulart fest gebiindelt und
miissen als Ganzes hingenommen werden, wobei es nur auf den spiteren
Stufen einige Variationen gibt. Was not tut, jedenfalls im allgemeinbilden-
den Schulwesen, ist nicht die Vermehrung der Schultypen, die das System
nur noch unbeweglicher und uniibersichtlicher machen wiirde, sondern eher
ihre Verringerung, dafiir aber eine elastische innere Differenzierung durch
Kurse, die sich um einen gemeinsamen Kern lagern.

Es scheint der groBe Vorzug des schwedischen Schulgesetzes von 1962 zu
sein, daf dort nicht mehr Schiiler fiir festgelegte Schulwege ausgelesen wer-
den, sondern daff ihnen die Freiheit gegeben wird, durch mehr und mehr
sich differenzierende Zuwahl von Unterrichtsgegenstinden zu einem fiir
alle gemeinsamen Kern sich allmihlich ihren eigenen Weg durch die Schule
zu bahnen. So wird der Klassenunterricht nach und nach durch Kursunter-
richt ergénzt und gliedert sich schlieflich in 9 verschiedene ,Linien” auf, die
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im neunten Schuljahr, also erst sehr spit, den Anfang der institutionellen
Differenzierung bilden. Wie auch immer man zu den Einzeilheiten dieser
schwedischen Losung stehen mag, deren Organisationsschema ich hier nur
andeuten kann, so wird man doch zugeben miissen, daB sie ein sehr elasti-
sches Differenzierungssystem darstellt, das eine grofe Freiheit der Wahl
garantiert und dem dennoch das feste Geriist der fiir alle verbindlichen An-
spriiche nicht fehlt.

Die Organisation des Bildungswesens kann der unendlichen Variabilitdt
des Lebendigen niemals voll gerecht werden. Selbst wenn sie es konnte,
diirfte sie es nicht, denn fiir die Schule ist das Gemeinsame und nicht das
Besondere das erste Gesetz. Das hat Hegel und mit ihm vor allem Schleier-
macher richtig gesehen. Doch hat Schleiermacher dariiber nicht vergessen,
daB in der Schule auch die Eigentiimlichkeit ihr Recht hat, daf Gleichheit
und Freiheit dialektisch verschrinkt sind. Das demokratische und das libe-
rale Prinzip miissen beide zur Geltung kommen, die Gestalt der Schule mufs
Festigkeit und Elastizitdt zugleich haben.

In diesem unaufhebbaren Spannungsverhiltnis muff bei unserem deut-
schen Schulwesen die individuelle Freiheit eine stirkere Betonung als bisher
erfahren, mufl die starre Reglementierung und institutionelle Verhértung
durch beweglichere Formen der Differenzierung aufgelockert werden. Wenn
die Tendenzen im amerikanischen Bildungswesen auf grofere Festigkeit
zielen, so miissen wir uns um groéBere Elastizitit unseres Schulsystems be-
miihen, damit es leistungsfihiger und padagogisch produktiver wird. Nur
so kann es die lingst fillige Anpassung an die verinderte Situation unserer
Gesellschaft vollziehen.



Die Einheit der Grundbildung und die Typen der hoheren Schule

von Hans Scheuerl

1.

In einem der schulpolitischen Hauptdokumente des letzten Jahrzehnts,
im ,Rahmenplan” des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen?!), sind fiir Aufbau und Gliederung unseres Schulwesens
zwei Grundsitze formuliert, von denen jeder fiir sich einleuchtet, und deren
Zusammenstimmung doch problematisch ist. Der eine Grundsatz besagt,
daf in unserer modernen gesellschaftlichen Vielfalt dem Widerstreit parti-
kulidrer Interessen eine ,,Ordnung des Schulwesens” gegeniiberzustellen sei,
Jdie auf einem fiir das ganze Volk verbindlichen Fundament der Bildung
und Gesittung beruht” (1)2). Der andere Grundsatz aber lautet: ,Bildung
fordert Mut und Entschiedenheit: sie soll dem Leben eine Richtung geben”
(33)3).

Damit sind zwei Thesen formuliert, die zueinander theoretisch wie prak-
tisch in Spannung stehen. Denn wie miifte und konnte in unserer viel-
geteilten Welt eine offentliche Schulbildung beschaffen sein, die beiden
Forderungen in gleichem Mafle gerecht werden sollte: Verbindliches Fun-
dament fiir das ,ganze Volk” zu sein und doch dem Leben eine kompromifi-
lose Richtung zu geben? In ,allen Schularten gemeinsam” (2), wie es an
anderer Stelle des Rahmenplans heif3t, die ,geistige Einheit des Volkes in
den elementaren Grunderfahrungen” (16) zu stiften und zu erhalten — und
gleichzeitig doch die ,Entschiedenheit” von ,klar ausgeprigten Typen”
(32)2) zu zeigen, welche vom Einzelnen notwendig immer auch ,Verzicht
und Begrenzung” (33) verlangen? Mit anderen Worten: Wie sollen sich
Einheit und Typisierung in unserer allgemeinen Schulbildung zueinander
verhalten?

Mit einem einfachen ,Sowohl — als auch” oder mit sogenannten ,Syn-
thesen” wird dem Problem nicht beizukommen sein. Zwischen einem fiir alle
verbindlichen Fundament und einer auf Entscheidung und Begrenzung
beruhenden Lebensform oder -richtung kann es keinen ,Kompromif3”,
sondern nur entweder einen Konflikt oder ein bis ins Detail zu bestimmendes

1 Empfehlungen und Gutachten des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen, Folge 3: Rahmenplan zur Umgestaltung und Vereinheitlichung des all-
gemeinbildenden 6ffentlichen Schulwesens, Stuttgart 1959, (Seitenangaben in Klammern
bei den Zitaten).

2 Hervorhebungen von mir.
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Wechselverhiltnis der Stufung und Gliederung des Gemeinsamen und des
Trennenden geben; tertium non datur.

Offensichtlich haben wir es bei diesem Prinzipienkonflikt mit einer pad-
agogisch-politischen Antinomie zu tun, bei deren theoretischer Unauflgs-
barkeit ein allzu langer Aufenthalt in abstracto unproduktiv wire. Statt in
dialektischen Dreischritten oder dhnlichen begrifflichen Bemiihungen nach
vermeintlichen , Aufhebungen” des Gegensatzes auf , hoheren Ebenen” zu
suchen, verdeutliche man sich besser die gegebenen Spannungspole selbst
und damit den Entscheidungsspielraum, in welchem eine praktische Lésung
des Problems auch dann zu leisten sein wird, wenn es eine eindeutige
theoretische Losung nicht geben sollte. Solches Vorgehen wire dhnlich der
Methode, mit welcher Schleiermacher an die pidagogischen Generalfragen
seiner Zeit herangegangen ist%). Wissenschaftliche Besinnung hat die Span-
nungen des Lebens nicht aufzuheben, sie gar durch voreilige Harmonisie-
rungsversuche zu verschleiern, sondern sie deutlich zu zeigen. Die Entschei-
dung dariiber, wie die bewuf}t gemachte Spannung praktisch zu meistern sei,
bedarf dann in vielen Fillen einer Setzung des Willens, die als solche kein
theoretischer Akt mehr ist. In Schleiermachers Worten: ,Die Dignitit der
Praxis ist unabhingig von der Theorie; die Praxis wird nur mit der Theorie

eine bewufitere” ¢).

Dieser scheinbar resignierende Verzicht auf hohere Synthesen schiitzt in
Wahrheit vor mancher emphatischen Mogelei. Die Riickverweisung des
Problems an die Praxis, wie sie uns der ,Idealist” und ,Romantiker”
Schleiermacher lehrt, ist ein niichterner, realititsverbundener, kritischer Be-
sinnung besonders angemessener Weg. Fragen wir also, welche Formen
praktischer Vereinbarkeit des theoretisch Getrennten es in der Wirklichkeit
der pidagogischen Institutionen und ihrer Programme gibt.

2.

Auf den ersten Blick finden wir in Schulen und Schulordnungen eine
solche Fiille an Mischungsformen vollzogener oder gewiinschter Verwirk-
lichungen beider Prinzipien, daf8 man ohne das Wagnis des Typisierens und
Vereinfachens kaum bis zu unserer Entscheidungsfrage wird durchkommen

3 cf. etwa die Spannung zwischen dem ,universellen” und dem ,individuellen” Ziel
der Erziehung in Schleiermachers Pidagogischen Vorlesungen von 1826 (Pid. Schriften,
hg. von C. Platz, Langensalza %1902, 36): , Die Erziehung soll den Einzelnen ausbilden
in der Ahnlichkeit mit dem gréferen moralischen Ganzen, dem er angehért”, heifit der
eine Satz; der andere aber: ,Das Ende der Erziehung ist die Darstellung einer person-
lichen Eigentiimlichkeit des Einzelnen”.

4 Schleiermacher, 1. c., 7.
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konnen. Betrachten wir hier nur den Bereich der sogenannten ,hoheren
Bildung”:

Das alte , humanistische” Gymnasium zeigte in seiner klassischen Kon-
zeption mit der Beschrinkung auf wenige, aber ergiebige , gelehrte” Ficher
und Gegenstidnde eine ebenso grofle Entschiedenheit wie sein weltmanni-
scher jiingerer Bruder aus der Aufkldrungs- und beginnenden Industriezeit,
die ,realistische” Schule5). Aber diese Entschiedenheit war von Anfang an
bedroht durch Mischungen und Verwischungen. Das begann schon bei der
ersten wirksamen Umsetzung der Humboldt-Siivernschen Ideen in die
Wirklichkeit wihrend der zwanziger Jahre des vorigen Jahrhunderts unter
Johannes Schulze. Friedrich Paulsen hat dann den Prozef der Etablierung
eines gleichberechtigten realistischen Typus der hsheren Schule neben dem
Gymnasium als Ablésung des ,Utraquismus” durch das ,dualistische”
Schultypensystem beschrieben®); einen ProzeB, der schlieflich seit den
Schulreformen der Jahrhundertwende?) zu jenem Nebeneinander der drei
und mehr hoheren Schultypen gefiihrt hat, mit denen wir es auch heute
noch im wesentlichen zu tun haben.

Den Schulménnern, die hier — je nachdem als Reformer oder Bewahrer —
auf Mut und Entschiedenheit beim Differenzieren der Bildungstypen dring-
ten, standen von Anfang an auch immer andere gegeniiber, die sich — eben-
falls reformierend oder bewahrend — fiir eine Reduktion der Gegensitze
durch Betonung der gemeinsamen Wurzeln und fiir eine Stirkung der ver-
bindenden Fundamente einsetzten. Hier haben wir also eines der grofen
Beispielfelder fiir unseren Prinzipienkonflikt. Daf Friedrich Paulsen in seiner
fiir das weitere ProblembewufStsein mafigeblich gebliebenen Darstellung
die Vermittler zwischen den Gegensitzen etwas abschitzig ,Utraquisten”
nannte und sie fast allein fiir das oft beklagte Uberbiirdungsproblem ver-
antwortlich machte, ist bezeichnend fiir die geringe historische Chance, die
diese Gruppe generationenlang tatsichlich hatte, obwohl zu Paulsens Zeit
alle Welt doch schon langst von den Schlagworten ,,Einheit” und ,, Ganzheit”
widerhallte. Aber auch solche Parolen sind verschiedener Auslegungen
fihig, je nachdem ob man sie auf die Entschiedenheit einer Lebensform
oder auf die Fundamente der gemeinsamen Bildung bezieht.

5 cf. Herman Nohl: Die pddagogischen Gegensitze, in: Pid. Aufsitze, Langensalza
21929, 100 ff. — Eduard Spranger: Grundstile der Eziehung, in: Pidagogische Perspek-
tiven, Heidelberg 71962, 102.

6 Friedrich Paulsen: Geschichte des gelehrten Unterrichts, 2. Band, Berlin/Leipzig
%1921, 445f und 645ff — Derselbe: Das deutsche Bildungswesen, Band 1, Berlin/Leipzig
1928, 125 und 127.

7 cf. Fritz Blidttner: Das Gymnasium, Heidelberg 1960, 223fFf.
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Die vereinenden und vermittelnden Krifte unterlagen dem damals all-
gemeinen Trend zur gegenseitigen Abhebung der Typen, oder sie errangen
wie der Deutsche Einheitsschulverein und seine Nachhuten nur partielle
Erfolge, die in ihrer Wirkung zum Teil sogar zum Gegenteil des Erstrebten
fiihrten: Ihre Reformanstalten, als Gegenreformen und vereinender Rahmen
tiir die sich trennenden Typen geplant, traten nun noch zusitzlich neben die
alten und die arrivierten Formen, die sie eigentlich hitten verklammern
sollen. So vermehrten sie noch das Vielerlei.

Auch die mit Leidenschaft gefithrten Debatten der Reichsschulkonferenz
von 1920, deren Redner sich bemiihten, der Forderung des Artikel 146 der
Weimarer Verfassung nach Gestaltung des Bildungswesens zu einem
worganischen” Ganzen piddagogische Substanz und eine verbindliche Aus-
legung zu geben, konnten diese historische Entwicklung nicht wirksam
verdndern, Und als Hans Richert im Preuffischen Ministerium als Referent
jene Neuordnung des hheren Schulwesens in die Wege leitete, die — von
einigen Anderungen der Nomenklatur und einigen Unterbrechungen der
nationalsozialistischen Ara abgesehen — bis heute die offizielle Struktur
unseres hoheren Schulwesens bestimmt hat, da trat die These von der
notwendigen Entschiedenheit und Richtungsklarheit aller Schulbildung, wie
sie nur in deutlich getrennten Schultypen zu gewinnen ist, nahezu un-
gehemmt ihren Siegeszug an. %)

3.

Richert stand in dem gleichen Konflikt, wie wir ihn ein Menschenalter
spiter in den beiden Thesen des Rahmenplans ausgedriickt finden. Und er
war sich bewuf3t, daB es fiir diesen Konflikt keine eindeutige theoretische
Lésung gibt, die alle Argumente in sich aufheben kdnnte. Wenn man voran-
kommen wollte, war das Dilemma nur durch einen politischen Entschlu8 zu
beenden. , Elastische Einheitsschule” oder Parallelitidt klar getrennter Typen
-~ das war fiir ihn die schulorganisatorische Alternative. Zwar setzten sich
damals, wie er in der von ihm verfafiten Denkschrift des Ministeriums
feststellte, auch in Preufen ,sehr namhafte Pidagogen” fiir die elastische
Einheitsschule ein; die Domschule zu Liibeck, die ,neben anderen Schulen
dieses Schulideal mit groflem Erfolge in die Wirklichkeit umgesetzt” hat,
wurde von ihm eigens hervorgehoben. Doch die Argumentation seines Plans
war voluntativ und muflte es wohl sein: ,Da Preuflen ... den... Weg der

8 Hans Richert: Die Neuordnung des preuflischen hdheren Schulwesens, Denkschrift
des Preuflischen Ministeriums fiir Wissenschaft, Kunst und Volksbildung, Berlin 1924 —
Derselbe: Richtlinien fiir die Lehrpline der hoheren Schulen Preufens, Berlin 1925 —
Derselbe: Die deutsche Bildungseinheit und die hohere Schule, Tiibingen 1920.
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Beibehaltung der festen Schulformen zu gehen entschlossen ist, muf8 es
seinen Standpunkt der elastischen Einheitsschule gegeniiber begriinden.” 9)

Die Begriindung, die dem Entschlusse folgt, 163t sich mit einigen Zitaten
der preuflischen Denkschrift in Kiirze umreifien: ,Der Hauptkampf der
Schulreformer hat immer [!] dem von Schulze dem preufischen Bildungs-
wesen aufgezwungenen Ideal einer allseitigen Bildung, der Allgemeinbil-
dung, gegolten” (6f). ,Die fiihrenden Geister Deutschlands haben aner-
kannt, daf} eine einheitliche Zusammenfassung des gesamten Kulturgehalts
in einem Bewuftsein nicht mehr méglich und deshalb erst recht eine inhalt-
liche Gleichheit der Bildung in allen Individuen durch unsere gegenwirtigen
Zustinde ausgeschlossen sei” (7). Eine einheitliche héhere Schule habe
zudem den Mangel, ,da die Kernficher bei der bunten Mannigfaltigkeit
der sie tiberwuchernden Wahlficher ohne innere Beziehung und ohne innere
Konzentration” blieben (13) und daB eine solche Schule daher ihre Schiiler-
schaft notwendig zersplittere und zerstreue. Die vier geschichtlich gewor-
denen Schultypen hingegen kdnnten und sollten ihre Schiiler auf je ein
besonderes Bildungsideal konzentrieren. Der Grundgedanke von Richerts
Reform besteht deshalb darin, ,daf jeder Schulart ein Kulturbezirk zur
besonderen Pflege iiberwiesen wird, so daf erst in der Zusammenarbeit aller
vier Schulformen die Gesamtheit der unserer hoheren Bildung gestellten
Aufgaben erfiillt wird” (21): Dem altsprachlichen Gymnasium wird der
,Kulturbezirk” der Antike, dem (neusprachlichen) Realgymnasium der
,moderne Europiismus” (44) und die , Auseinandersetzung mit der west-
lichen Kultur” (45) zugeteilt, wihrend an der Oberrealschule ,die mathe-
matisch-naturwissenschaftlichen Ficher die Fithrung haben” (48) und die
Deutsche Oberschule schlieBlich sich unmittelbar , kulturkundlich” auf die
Kernbereiche deutschen Werdens und Wesens konzentrieren soll!?). Das
sausgesprochene Ziel der Reform ist, die Eigenart der betreffenden Schul-
form stark herauszuarbeiten”; jeder der Schultypen soll sich ,bewufit auf
das betreffende Bildungsideal einstellen und sich dem eigentiimlichen Bil-
dungsgedanken dienend einordnen” (28).

So weit, so klar — eine entschiedene Konzeption. Doch genauerem Zu-
sehen zeigt sich, daf} die Antinomien damit nicht behoben, ihre Dilemmata
nur verschoben sind. Denn je einpridgsamer und stirker die Eigenart der

9 Die Neuordnung. .., Denkschrift, 1. c., 12 (Hervorhebung von mir); die folgenden
Zitate (Seitenangaben in Klammern) aus demselben Text.

10 Zur Kritik der ,Kulturkunde”, auf die ich hier nicht niher eingehen kann, cf.
Theodor Litt: Gedanken zum ,kulturkundlichen” Unterrichtsprinzip, in: Die Erziehung,
1, 1926, 38ff und 99ff — Derselbe: Mbglichkeiten und Grenzen der Pddagogik, Leipzig
1926.
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jeweiligen Schulform profiliert wird, desto vager und ungenauer bestimmbar
bleibt die , deutsche Bildungseinheit”, um die es derselben Reform erklarter-
mafBen doch auch geht. Sie bleibt einer nicht niher definjerten, wenn auch
mehrfach genannten ,Zusammenarbeit aller Schulen” (8, 21) oder dem
kiinftigen Leben der Schiiler iiberantwortet, die als verschieden Gebildete
einander im Leben schon noch begegnen werden. In Lehrplan und Schularbeit
selbst aber ist der gemeinsame geistige Nenner nur noch in Formalien oder
inhaltlich allein in den sogenannten , kulturkundlichen Fichern” zu suchen,
wenn nicht gar nur noch in der abstrakten Verdiinnung der , Verbindungs-
linien von der fiir die Schulart charakteristischen Fichergruppe zur deut-
schen Kultur” (21).

Der Gedanke der ,tiefen Einwurzelung” eines jeden Schiilers wenigstens
»in einen besonderen Bezirk unseres Kulturlebens” schien aber diesen Preis
wert zu sein. Glaubten doch die Reformer, damit zugleich , das Hauptiibel
unseres Schulwesens”, ,die qualitative Uberbiirdung” an der Wurzel zu
fassen (22). Nun sind die Wurzeln dieses Ubels freilich von vielfiltiger Art.
Auch sind sie in verschiedenen Einzelbezirken unseres Kulturlebens ziemlich
gleichmaBig verbreitet. Ihre Beschneidung ist fiir die Gesamtheit des Schul-
wesens so nétig wie fiir jeden einzelnen Zweig. Und daf die Klagen dariiber,
die seit Schulzes preuflischem Gymnasium bestehen, trotz Richert auch bis
heute nicht verstummt sind, zeigt, wie sehr auch in klar ausgepréagten Typen
die Wucherungserscheinungen noch nicht schon durch die Typisierung als
solche verhindert sind. Wenn schon ,eine einheitliche Zusammenfassung
des gesamten Kulturgehalts in einem Bewuftsein nicht mehr méglich” (7),
eine akzentuierende Reduktion des in der Schule zu Bewiltigenden also
unerldglich war, so hitte prinzipiell eine Reduktion auf gemeinsame , Kerne”
des Ganzen, wie es die Verfechter der elastischen Einheitsschule wollten,
ebenso sinnvoll sein kdnnen wie die von Richert nun vollzogene Reduktion
aus ,besondere Bildungsbezirke”. In der Denkschrift wird aber so argu-
mentiert, als kénne nur die zweite Art der Reduktion das Ubel der kontur-
losen Stoffbiirde bannen.

Bezeichnend ist in diesem Zusammenhang auch, was Richert iiber das
Realgymnasium sagt: ,Das Realgymnasium verdankt seine... bewihrte
Beliebtheit nicht wie die anderen Schultypen einem ausgesprochenen Bil-
dungsideal, sondern stellt einen Kompromif dar... Man hat die Antike,
die modernen Kulturen des Auslandes, die mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Bildungskréfte und die kulturkundlichen Ficher ins Gleichgewicht
gebracht und damit tatsichlich das Ideal der ,allgemeinen Bildung’ zu ver-
wirklichen getrachtet.” (43) Aber obwohl es ,die beliebteste Schulart” (aus
blof banausischem Utilitarismus der Eltern offenbar!) ist, kann seine
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»Eigenart . .. nicht herausgearbeitet werden ,sie muf8 ihm vielmehr erst
gegeben werden” (44). Richert sucht sie in den ,groflen, auf die deutsche
Kultur einwirkenden Kulturkreisen” des neuzeitlichen England und Frank-
reich. Der bereits feststehende Entschlu$, die vier historisch gegebenen ho-
heren Schultypen beizubehalten und auszubauen, 148t fiir jeden von ihnen
eine passende Theorie suchen und finden.

Zunichst sieht es dabei so aus, als stiinden die vier , Kulturbezirke” und
die ihnen zugeordneten Schultypen auf gleicher Ebene. Tatsichlich aber sind
nur das altsprachliche Gymnasium und die Oberrealschule durch ,Kultur-
bezirke” definiert, die zueinander auf annihernd gleicher Ebene in Kontrast
stehen, wihrend Realgymnasien, Reformrealgymnasien, Lyzeen und Ober-
lyzeen fiir Midchen und zum Teil sogar Richerts eigenste Deutsche Ober-
schule nur rationalisierend dem durch Willensentschlu8 gesetzten System,
dem sie ihre Wurzeln gar nicht verdanken, mit einer nachgeholten Theorie
einverleibt wurden. Selbst fiir die Oberrealschule gilt dies zum Teil, wenn
man sich das viele Zwar und Aber einmal genauer ansieht, das zur Begriin-
dung und Abgrenzung ihres Fremdsprachenunterrichts gegeniiber dem der
Realgymnasien verwendet wird (49 f). Es bleibt eigentlich nur das altsprach-
liche Gymnasium, das noch wirklich konsequent durch die Idee einer ,tiefen
Einwurzelung” seiner Schiiler in einen , besonderen Kulturbezirk” bestimmt
ist — in einen Kulturbezirk allerdings, dessen besondere, mit den anderen
unvergleichliche Qualitit gerade darin liegt, daf er den anderen nicht
neben-, sondern vorgelagert ist und das Quellgebiet fast aller geistigen
Strome enthilt, die auch die Bezirke der anderen Schultypen speisen. Diese
bleiben ihm gegeniiber trotz aller Bemithungen um Hervorhebung ihrer
~Sonderideale” doch jeder fiir sich fragmentarisch, wenn sie nicht unaus-
gesprochen doch , allgemeinbildende” Kompromisse untereinander eingehen
und zusammen zu einer Art von gemeinsamem Realgymnasium mit jewei-
ligen Schwerpunkten werden. In der Tat ist dies bei Richert die Konsequenz:
Er denkt bei ihnen sogar an einen ,gemeinsamen Unterbau”, wobei nun
auch ,der gesunde Kern in der Begriindung der Reformanstalten”, also der
auf eine elastische Einheit zielenden Reformgymnasien, zu seinem Recht
kommt (38). Das heifit aber nichts Geringeres, als da8 selbst in Richerts
Reform, die sich so entschlossen auf die eine Seite der Alternative schlug, bei
der Mehrzahl der Schultypen die Argumente der anderen Seite nicht nur
unaustilgbar blieben, sondern faktisch und quantitativ selbst unter einem
ihnen vollig entgegengerichteten Programm ihr Gewicht zu behaupten ver-
mochten. Im Bilde gesagt: Wahrend das Pendel sich seinem bisher extrem-
sten Ausschlag niherte, waren in ihm schon die Gegenkrifte enthalten, die
es unweigerlich zuriickschwingen lassen mufSten.
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4.

Die weitere Entwidklung hat gezeigt, wie sehr die ,Sonderideale®, wenn
sie losgelassen, selbst wieder zu wuchern beginnen und das hdhere Schul-
wesen in seinem Kern wie in seinen Konturen nicht weniger bedrohen als
das Trugbild einer vermeintlich vollendbaren ,abgeschlossenen Allgemein-
bildung”, dem sie als Heilmittel entgegengestellt wurden. Implizit hat die
Entwicklung damit aber auch gezeigt, wie wenig sich der Wille zu einer
einheitlichen Grundbildung damit abtun 138t, daf man ihn mit jenem Trug-
bilde gleichsetzt und voreilig des ,Utraquismus” oder der ,qualitativen
Uberbiirdung” zeiht. Qualitative Uberbiirdungen kdnnen gerade auch die
Sonderideale im Schulwesen erzeugen.

Wenn wir die Vereinheitlichungstendenzen der nationalsozialistischen
Zeit, die andere Zwedke verfolgten, beiseitelassen, so kdnnen wir feststellen,
daB diejenigen Krifte, die seit 1945 in der Bundesrepublik eine bewufte
und auf das Gesamtinteresse gerichtete Schulpolitik verfochten, von Anfang
an in einem manchmal schier aussichtslos schemenden Dauerkampf nach
zwei Seiten standen: Sie sahen sich nicht nur einem neuen ,didaktischen
Materialismus” und , Enzyklopidismus” konfrontiert, dessen Nachholeifer
nach dem Zusammenbruch psychologisch verstindlich war, sondern gerade
auch einer Fiille von sich verselbstindigenden und unkentrolliert wuchern-
den ,Sonderidealen”. Neben den vier oder fiinf Richertschen Typen haben
sich 1angst weitere Schultypen etabliert; aus hoheren Handelsschulen wur-
den Wirtschaftsoberschulen und Wirtschaftsgymnasien; Fachschulen suchten
durch Anreicherung mit ,allgemeinbildenden Fichern” den Rang von Gym-
nasien und den Zugang zu den Universititen zu erreichen; Gymnasien
nahmen spezialwissenschaftliche Charaktere an. Die Befiirchtungen, die
Richerts Denkschrift noch mit dem Hinweis auf die einende Kraft der Idee
»Deutscher Bildung” glaubte beschwichtigen zu kénnen, haben sich in-
zwischen als nur zu berechtigt erwiesen. Gerade an ,,Bildungseinheit” fehlt
es empfindlich, und sie ist mit ideologischen Beschworungen auch nicht mchr
herzustellen. Die Gleichberechtigung immer neuer Sondertypen und Bil-
dungswege, die von Richert nicht gewollt doch in der Konsequenz seines
Planes lag, hat gerade zur Verwischung aller Konturen in der héheren Bil-
dung gefiihrt. Wenn heute ein Hochschullehrer sich in einem Seminar dreif8ig
oder vierzig oder auch siebzig Studenten gegeniibersieht, so wei§ er nicht
mehr mit Sicherheit, ob auch nur je zwei oder drei von ihnen mit annihernd
gleicher Vorbildung zum Hochschulstudium gelangt sind!!). Von den Be-

11 cf. meinen Bericht iiber die , Tutzinger Gespriche” zwischen Vertretern der west-
deutschen Kultusminister- und Rektorenkonferenz: Probleme der Hochschulreife, Heidel-
berg 1962, bes. 11, 22f, 24f, 28f, 120ff und passim.
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miihungen um eine neue Definition des gemeinsamen End- und Zielpunktes
der hoheren Schulbildung aller Typen, von einer Besinnung auf Begriff und
Inhalt der ,Hochschulreife” aus sind daher in den letzten anderthalb Jahr-
zehnten padagogische und politische Krifte am Werk, die das Pendel wieder
zur anderen Seite, zur stirkeren Betonung einer Einheit der Grundbildung
ausschwingen lassen wollen.

Initiator und fithrender Kopf dieser neuen Besinnung ist Wilhelm Flitner.
Seit seinen Aufsitzen zur Theorie der hSheren Schule, die er im Jahre 1939
in der Zeitschrift ,Die Erziehung” verdffentlicht hat1?), ist die Frage nach
den notwendigen gemeinsamen Merkmalen der gymnasialen Grundbildung
fiir ihn nicht zur Ruhe gekommen. So lassen seine beiden Aufsdtze ,Vom
Schulhumanismus heute” und ,Der Humanismus im mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Gymmnasium”13) den alten Streit zwischen ,Humanis-
mus” und ,Realismus” angesichts der wirklichen Aufgaben heutiger Gym-
nasialbildung als antiquiert, ideologisch iibertrieben und fiir die brennen-
den Gegenwartsfragen unserer Schulbildung beinahe gegenstandslos er-
scheinen: Die altsprachlichen Gymnasien sind lingst ,realistischer”, die mo-
dernen lingst ,humanistischer” geworden (oder miissen es noch werden!)
als in den Tagen, da sie sich noch um ihre gegenseitige Anerkennung und
ihren Rang stritten. Die wirkliche Alternative besteht auch nicht zwischen
,Kulturbezirken”, etwa Wissenschaftsrichtungen wie den ,,Geistes- und Na-
turwissenschaften”, deren Streit der Fakultiten man filschlich in die Schul-
stuben vorverlegt; auch nicht zwischen vermeintlich angeborenen Bega-
bungsrichtungen, mit denen Kerschensteiner die Trennung der Schultypen
theoretisch rechtfertigen wollte; sondern zwischen einer Bildung ,fiir die
Welt” und einer P‘ro;%ieutik fiir wissenschaftliche Studien, zwischen dem
allen Schulen aufgegebenen Ziel der allgemeinen ,Lebensreife” und dem
spezifischen Gymnasialziel der ,Hochschulreife”. In Wirklichkeit aber ,ha-
ben wir in Deutschland nicht diese beiden Formen Hoherer Schule — eine
weltminnisch-praktische und eine wissenschaftlich-gelehrt-literarische —,
sondern eine vermischte Form, die den Zugang zur Hochschule auf eine
schwere, mittlere und leichte Weise ermdglicht und entsprechend ihre voll,
halb und kaum vorbereiteten Schiiler ins Studium entldfit” 14),

\

12 Wilhelm Flitner: Grundlegende Geistesschulung, in: Die Erziehung, XIV, 7£f und:
Vom Bau des Lehrplanes der grundlegenden Geistesschulung, ib., 169ff.

13 in Wilhelm Flitner: Grund- und Zeitfragen der Erziehung und Bildung, Stuttgart
1954, 48ff und 102ff (dort auch Wiederabdruck des erstgenannten Aufsatzes von 1939
unter dem Titel: Grundlegende Geistesbildung, 75£f).

14 W. Flitner: Grund- und Zeitfragen, 1. c., 108.
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Von der Einsicht in diese Fehlentwicklung, die sich fiir die Hochschulen
allmihlich zum offentlichen Argernis auswichst, fithrt ein gerader Weg zu
den Gegenvorschligen, die Wilhelm Flitner in seinen beiden Gymnasial-
studien?®) und im Schulausschu8 der Westdeutschen Rektorenkonferenz
in vielen Verhandlungen gemacht hat. Der geistige Hintergrund, der
zum Verstidndnis seiner Vorstellungen von der Gymnasialbildung auch dann
unentbehrlich ist, wenn man von Schulplinen und politischen Organisa-
tionsentwiirfen nicht erwarten kann, daf sie ihn annihernd erschopfen
oder fiir verbindlich erkldren, der aber von denen, die die Gymnasialbil-
dungspline auszulegen haben, mit studiert werden sollte, wurde von Flitner
in denselben Jahren zunichst programmatisch umrissen in seiner Hambur-
ger Universititsrede von 1952 iiber ,Die Einheit der europiischen Kultur
und Bildung”1%) und dann breit und behutsam ausgelegt in seinem Buch
iiber ,Europiische Gesittung” 17).

Flitners These lautet sinngemif: Es gibt noch einen gemeinsamen Kern-
bestand geistiger Grundentscheidungen und gegenseitigen menschlichen wie
sachlichen Verstehens, der uns aus gemeinsamer Geschichte und Gesittung
nicht nur in Deutschland, sondern mindestens in Europa und der europa-
isierten Welt (aber wahrscheinlich auch noch weit dariiber hinaus) trotz aller
Zerspaltungen und Gegensitze unseres geistigen Lebens miteinander ver-
bindet. Es gibt darin auch noch einen gemeinsamen geistigen Nenner fiir
jenes durch Schulung und methodische Disziplin zu steigernde Kénnen und
Verstehen, das in den Studien der Hochschulen, in der wissenschaftlichen
Forschung, aber auch in den Kiinsten und Literaturen, in der Wirtschaft, in
der politischen Besinnung und im Glaubensleben quer durch alle Parteiungen
der Standorte und Weltanschauungen hindurch vorausgesetzt werden mug.
Man werfe die Flinte nicht voreilig ins Korn. Noch erscheint es aussichts-
reich und lohnend, die Verstindigungsbasis zu erhalten und auszuweiten.
Im Grunde besteht ihr gemeinsamer Kern in der Erfassung und dem Ver-
stindnis von nur wenigen, einfachen, aber fundamentalen Einsichten und
Erfahrungen, die — einmal vollzogen — den Riickfall in jene vielen Primiti-
vismen und Barbarismen, die uns heute bedrohen, verhindern k&nnen.
Gerade in der Jugendbildung der hdheren Schulen aller Typen kommt es
darauf an, daf die Einfithrung in diese wenigen zentralen Einsichten und
Erfahrungen an den Gegenstinden des Schulunterrichts und in der Begeg-

15 W. Flitner: Hochschulreife und Gymnasium, Heidelberg (1959) 21960 — Derselbe:
Die gymnasiale Oberstufe, Heidelberg 1961.

16 Abdruck in: Die Sammlung, VIII, 1952, 281ff und in W. Flitner: Grund- und Zeit-
fragen, 1. c., 7£f.

17 W. Flitner: Europdische Gesittung. Ursprung und Aufbau abendldndischer Lebens-
formen, Ziirich und Stuttgart 1961.
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nung der Lehrer und Schiiler exemplarisch gelingt. Es wire das Minimum,
aber — wenn es gliickt — zugleich auch das Optimum, das eine gute Schule
durch all ihre ,Facher” und ,Stoffe” hindurch zu erreichen vermag.

Auf die Versuche, dieses Minimum, dessen Erschliefung in keinem Schul-
typ versdumt werden diirfte, in Formulierungen und Abmachungen sprach-
lich zu fassen und zu erldutern, wie dies in den ,Tutzinger Gesprichen”
zwischen Hochschulen und Kultusverwaltungen von Flitner selbst angeregt
und versucht worden ist!8), kann hier nur hingewiesen werden. Die Proble-
matik jedes solchen in praktikablen Formeln abgekiirzten Verstindigungs-
versuches, man nenne ihn ,Minimalkanon”, ,Maturititskatalog”, Plan der
»Initiationen” oder wie immer sonst, und die Gefahren seiner Fehldeutung
diirfen nicht verkannt werden. Da es sich um einen ,minimalen Zyklus”
handelt, sind falsche Interpretationen nach ,unten” wie nach ,,oben” nicht
schon automatisch ausgeschlossen. Beide Gefahren — die der Verdiinnung
des ,,Minimums” zum blo orientierten Schlagworte-Wissen, wie die der
Materialisierung des Zyklus zu einer neuen stofflich erdriickenden Enzyklo-
pidie — sind nur zu vermeiden, wenn die Ausfiihrenden sich das Gemeinte
in seinem Prinzip wie in seiner erschliefenden Fiille durch Vergegenwirti-
gung der Hintergriinde deutlich machen. Jeder der in einem solchen Katalog
oder Kanon benannten und beschriebenen einzelnen Punkte so gut wie ihr
Zyklus insgesamt kdnnen nur bestenfalls Hinweise sein auf etwas, das man
schon kennen muf3, um es zu verstehen; sie sind Appell und Impuls, niemals
Versicherung. Dies ist das Wagnis jeder Reform, die ein differenzierteres
Bewuf3tsein voraussetzt.

5.

Das Pendel der pidagogischen Argumente ist mit dieser Idee einer ,zykli-
schen” Bildung unversehens nach einer Seite geschlagen, die den Positionen
von Paulsen, Kerschensteiner und Richert geradeswegs entgegengesetzt ist.
Man hat sich dies in den Diskussionen der héheren Schule kaum noch be-
wuflt gemacht. Zwar gibt es dort nach wie vor und vielleicht stirker denn
je einen Trend zu ,Sonderidealen”, die sich auf den ,Bildungswert” einzel-
ner Ficher oder Fachgruppen berufen. Auch in Fachverbinden und Berufs-
gruppen regt sich immer wieder einmal der Wunsch zur Gleichsetzung einer
spezialisierten Fachqualifikation mit der Maturitit, mindestens aber, wenn
ein eigenes neues Fachabitur nicht zu erreichen ist, zur Erdffnung eines
eigenen fachspezifischen Nebenzugangs zum Hochschulstudium. Diese Ten-

18 Niheres in meinem Bericht: Probleme der Hochschulreife, Heidelberg 1962, 33ff,
36f und Anhang 155ff.
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denz scheint sogar noch zu wachsen: Die (falschlich) sogenannte ,Fakultits-
reife” wird von manchen Kulturpolitikern als zukunftstrichtiges Prinzip
gefeiert, wihrend sie (als ein angesichts der akademischen Rechtsstellung
unserer Fakultdten zur Unterscheidung von der Hochschulreife untauglicher
Begriff) von den Universititen selber gerade als unbefriedigend bekimpft
wird. Auch gibt es nach wie vor Stimmen, die besonders bei Neugriindungen
spezieller Gymnasien fiir eine noch klarere Kontrastierung der Schultypen
sprechen: Von den Wirtschaftsgymnasien und den politisch-sozialkund-
lichen Fichern her, die dem traditionellen Gymnasium einen eigenen, selb-
stindigen Bildungstyp nach ganz neuen Idealen gegeniiberstellen wollen,
wird diese Argumentation mit Vehemenz weiter vorgetragen. Auch inner-
halb des Deutschen Ausschusses und seines Rahmenplans ist, wie wir
sahen, die Ambivalenz nicht behoben.

Dennoch schwingt das Pendel deutlich weiter, und man wird den Satz des
Rahmenplans — ,Es kann nicht mehr jeder Abiturient in dem Sinne ,allge-
mein’ gebildet sein, daf8 ihm alle wesentlichen Bereiche unserer Kultur durch
eine wissenschaftliche Grundbildung erschlossen sind” (32) — in dem von
Wilhelm Flitner erdffneten neuen Stadium der Diskussion nur als ein Zu-
riickbleiben auf der Richertschen Position deuten kénnen!?). Die neueren
Bemiithungen um den Konsens iiber eine gemeinsam verbindliche wissen-
schaftspropadeutische Grundbildung, die dabei offensichtlich noch gar nicht
beriicksichtigt sind, versuchen zwar nicht alle Spezialititen, aber doch
durchaus alle ,wesentlichen Bereiche” unserer geistigen Welt in jedem der
Schultypen propideutisch zu erschliefen. In ihrer ausgesprochenen Beschei-
denheit und Konzentrierung auf die wenigen, zyklisch geordneten ,Initia-
tionen”, auf die es ihnen ankommt, wird man sie gerechtermaflen weder der
Uberbiirdung durch zu hoch angesetzte und perfektionistische Allgemein-
bildungsideale verdichtigen konnen, noch der Strapazierung allzu voreilig
entschiedener ,Bezirks”-Ideologien, die das plastische Jugendalter beengen
und einseitig fixieren kdnnten.

DaB freilich bei der antinomischen Struktur unseres Problems auch in
einem so deutlichen Pendelausschlag die Gegenkrifte nicht abwesend blei-
ben, kann nicht verwundern. Aber gegeniiber den Gleichberechtigungs-
kampfen des 19. Jahrhunderts wie auch gegeniiber der Alternative, in der
sich Richert befand, ist doch die wechselseitige Zuordnung der verbindend-
einheitlichen und der typen-unterscheidenden Ziele und Aufgaben der Ho-
heren Schulen deutlicher und zugleich weniger rigoros bestimmbar gewor-
den, als es noch fiir Paulsen, Richert und Kerschensteiner denkbar war. Von

19 cf. den oben zitierten Satz der Richert-Denkschrift (7).
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der Einheit der gymnasialen Grundbildung, fiir Richert noch ein Schreckge-
spenst2), sind wir in unserer gegenwirtigen gymnasialpidagogischen Dis-
kussion trotz aller Gegenkrifte gar nicht mehr so weit entfernt. Und nicht
nur in der Diskussion, auch in Praxis und Schulpolitik beginnt sich eine
Verinderung der Gewichte zu zeigen:

Selbst in der vielumstrittenen ,Saarbriicker Rahmenvereinbarung” der
Kultusminister vom 29. September 1960 zeigt sich ein BewufStsein von der
einheitlichen Grundbildungsaufgabe aller Typen, wihrend die Gegenidee
der ,produktiven Einseitigkeit”?!), durch den damaligen baden-wiirttem-
bergischen Kultusminister Gerhard Storz am entschlossensten vertreten,
sich nur an einigen Stellen auffillig in die primar auf zyklische Konzentra-
tion angelegte Planung mischt. Bezeichnenderweise sind es gerade diese
Stellen, die in der Offentlichkeit und bei den Universititen den heftigsten
Anstof§ erregten 22).

Da8 eine politische Vereinbarung zwischen elf Kultusministern bei der
Verschiedenartigkeit der beteiligten und zu beriicksichtigenden Krifte eine
Kompromif3gestalt hat, ist nicht erstaunlich. Ein Kompromif setzt aber vor-
aus, daf bereits differierende Auffassungen nicht nur vorhanden, sondern
auch klar und politisch gewichtig genug sind, um in einer solchen Verein-
barung mit zum Zuge zu kommen. Man mag also mit der Rahmenverein-
barung getrost unzufrieden sein: Daff die ,zyklische” Vorstellung von
Gymnasialbildung gegentiber der ,typisierenden” an Boden gewonnen hat,
138t sich weder an der Rahmenvereinbarung selbst noch im dissonanten
Stimmenchor ihrer Kritiker iibersehen.

Freilich ging dieser politisch kompromifireichen Abmachung in den vor-
bereitenden ,Tutzinger Gesprichen” zwischen Hochschulen und Kultus-
ministerien eine von der Rektorenkonferenz vorgetragene weniger vieldeu-
tige, zielklarere, moglicherweise aber heute noch utopische Stellungnahme
in der Frage der Schultypen voraus. Man muS sie sich vergegenwirtigen, um
zu verstehen, was hier gespielt wird.

6.

Unter der Fithrung von Wilhelm Flitner war der Schulausschu8 der West-
deutschen Rektorenkonferenz fiir eine Verminderung der Zahl der Schul-
typen, zugleich aber — was kein Widerspruch ist — fiir eine Ermutigung und

20 Richerts Denkschrift, 1. c., 11f.

21 cf. Felix von Cube: Allgemeinbildung oder produktive Einseitigkeit, Stuttgart 1960.

22 cf. Rudolf Lennert: Die Kritik an der Saarbriicker Rahmenvereinbarung, in: Z. f.
Pidd., Jg. 8, 1962, 305318, bes. 307.
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Freisetzung vermehrter individueller Schulversuche und Modellschulen ein-
getreten. Er meinte, in dieser Frage sogar radikaler sein zu diirfen als man-
ches profilierte Reformergremium der letzten Jahre:

Ein gemeinsamer Kern sollte fiir alle Gymnasien verbindlich sein. Die
Aufgliederung des Gymnasiums in Typen sollte vom Interesse der Hoch-
schulreife her gesehen so gering wie mdglich gehalten werden. Zwei Grund-
typen, ein altsprachlicher, der sich schon um seiner Sprachenkombination
und ihrer Anforderungen willen als eigene Form empfiehlt, und ein ausge-
wogener moderner Typus sollten als generelle Formen geniigen. Einer gleich-
zeitigen Steigerung sowohl lokaler wie individueller Variationsmdglichkei-
ten dieser beiden Grundtypen in entschiedenen Versuchen und Modellen
stiinde seitens der Universitdten dann nichts im Wege, wenn bei allen Vari-
anten jener gemeinsam vorauszusetzende zyklische Kern gesichert bleibe.
Diejenigen, die einmal studieren und selbstindige, vielleicht geistig fiihrende
Positionen einnehmen werden, brauchen Anregungen, individuelle Impulse,
geistige Lebendigkeit; sie brauchen aber auch eine gemeinsame Sprache. Das
heifSt: sie brauchen eine gemeinsame Grundbildung, die sie iiberhaupt erst
instand setzt, sich Sonderidealen erfolgreich zu widmen. Eine solche Grund-
bildung ist in allen hdheren Schulen ohne Uberforderungen méglich: Zwar
langst nicht mehr auf der Hohe jener iibersteigerten Vorstellungen Richerts,
nach denen Primaner ,das deutsche Wesen” erkennen oder ,die Seele
fremder Kulturen” verstehen und zum deutschen Wesen in Bezug setzen
sollten; auch nicht auf dem heute nur mehr in engen Kanilen unter Verzicht
auf alles andere voranzutreibenden Stand fachlichen Expertentums und
wissenschaftlicher Spezialisierung, die ohnehin nicht in Schulstuben vorver-
legt werden kann, ohne dilettantisch zu werden; wohl aber doch als Zy-
klus jener grundlegenden geistigen Erfahrungen und Einfithrungen, die in
Wilhelm Flitners Gymnasialschriften angesprochen sind. So ist keinem
kiinftigen Studenten, er wihle Theologie oder Ingenieurwissenschaften, ein
gewisses Sprachniveau zu erlassen, sowohl in der Beherrschung des eigenen
muttersprachlichen Ausdrucks und im Verstindnis interpretationsbediirfti-
ger literarischer oder sachlicher Texte, als auch was die Distanz zur Mutter-
sprache und die erst durch Fremdsprachen ermoglichte Einsicht in sprach-
liche Strukturen und ihre Relativitit betrifft. Wer diese Distanz nicht hat,
kann keine Wissenschaft treiben oder verstehen, er verfillt Worten wie
Zauberformeln, — vom Gebrauchswert der Sprachen einmal ganz abgesehen.
Es gehoren weiter zu diesem Zyklus: der mathematische, der naturwissen-
schaftliche (in sich mindestens dreifache) sowie der geschichtlich-politische
Aspekt mit seinem Facettenreichtum; jeder von ihnen ein unvertauschbarer
Bestandteil unserer gemeinsamen geistigen Welt; jeder fiir sich der Potenz



110 SCHEUERL

nach eine unendlich weiter differenzierbare Eigenregion, die die Schule nur
paradigmatisch 6ffnen und zeigen kann, in die sie sich aber nicht verlieren
darf. Das Ganze muf8 6konomisch bleiben.

Mag spezialisiertes Expertentum noch so weit iiber diese ersten erschlie-
Benden Ansitze hinausgehen, bei denen sich die Schule bescheiden muf8 —
der Zyklus ist als ein ganzer auch vom noch so einseitig spezialisierten Ex-
perten zu beherrschen, bevor er sinnvoll beginnen kann, sich zu speziali-
sieren. Dies gilt jedenfalls dann, wenn die Spezialisierung , akademisches”
Niveau haben, ihrer eigenen Prinzipien und Grenzen bewufit bleiben soll.
Ein Theologe, der nie erfahren hat, was ein exaktes Experiment, eine verifi-
zierte oder falsifizierte Hypothese in einer wissenschaftlichen Theorie ist;
ein Sozialwirt chne sprachliches Nuancierungsvermdgen; ein Ingenieur mit
grofartigen technisch-physikalischen aber ohne biologische Einsichten; oder
ein Jurist und ein Mediziner ohne jenes mitmenschliche Daseinsverstindnis,
wie es uns die Literaturen erschliefen; dies sind nicht nur skurrile Naturen,
die sicherlich auch in ihren Fichern nicht sonderlich produktiv sein werden,
sondern in unserer Welt, die auf die Spezialisten so angewiesen ist, unter
Umstinden eine offentliche Gefahr! Irgendwo mufl es eine Gruppe von
Menschen geben, die noch einen Blick fiir das Ganze haben. Wer sollte dies
sein, wenn nicht die ,,studierten Leute”? Und wann sollten sie diesen Blick
gewinnen, wenn nicht schon vor ihrer Spezialisierung in jenen plastischen
Jahren ihrer geistigen Entwicklung, die sie bei uns auf der Oberstufe hohe-
rer Schulen verbringen?

Nur unter der Voraussetzung dieser ,zyklischen” Grundbildung, die
weder mit stofflicher Vollstindigkeit noch mit spezialistischer Perfektion
etwas zu tun hat, weder von ,geschlossenen Weltbildern” trdumt, noch
uferloses Vielwissen propagiert, 148t sich die Schultypenfrage heute noch
sinnvoll erortern. Die Zersplitterung unseres Schulwesens, das zur Hoch-
schule fiihrt, in nicht mehr iibersichtliche, nicht mehr kontrollierte und in
ihren Maf3stiben koordinierte Teile wird sonst immer unsinnigere und ge-
fihrliche Formen annehmen.

7.

Von hier aus sind nun aber auch die Unterschiede genau zu bestimmen,
die noch zwischen der von Elitner inspirierten Stellungnahme der Rektoren-
konferenz, dem Plan des Deutschen Ausschusses und der Vereinbarung der
Kultusminister bestehen. Einige dieser Unterschiede mogen sich aus der ver-
schiedenartigen politischen Funktion und Moglichkeit erkliren, die eine
Stellungnahme, ein Reformplan und eine rechtsgiiltige Vereinbarung haben.
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Andere deuten aber auch auf sachlich differierende Grundauffassungen hin:

Der Vorschlag der Rektorenkonferenz, die Gymnasialformen auf zwei
Grundtypen — einen altsprachlichen und einen modernen — zu reduzieren,
folgt unmittelbar und durch entgegenstehende Realititen ungehemmt aus
der zyklischen Grundbildungsaufgabe. Lediglich die Sprachenkombination
Latein-Griechisch macht, wenn die Schiiler bis zum sinnvollen Eindringen
in die literarischen Denkmiler vordringen sollen, eine eigene grundstindige
Variante der hoheren Schule notwendig. Alle anderen, sprachlich wie natur-
wissenschaftlich, politisch oder &konomisch akzentuierten ,modernen”
Gymnasien konnen — wie schon bei Richert — auf gleichen Fundamenten
bauen und haben mit dem altsprachlichen Typ die gleiche zentrale Aufgabe
vor sich. Aus dieser gemeinsamen Aufgabe folgt freilich nicht, da8 sie nun
auch jedes charakteristische Profil, jede ,klare Auspriagung” und , Entschie-
denheit” verlieren miiiten. Nur sollte man gerade in der Schultypenfrage
unterscheiden zwischen Macht und Grenzen staatlicher Reglementierung und
jenen gepragten Formen, ,die lebend sich entwickeln”.

»Vereinheitlichung” ist als solche kein piddagogisches Ideal. Es geht in
unseren Schulen um Weckung und Pflege geistigen Lebens. Die Bildung
geistigen Lebens kann allemal nur ein individueller Vorgang sein, der gliickt
oder scheitert, den man immer wieder anzuregen versucht; ein personliches,
auf ,Dialog” angewiesenes Ereignis, das sich in jeder Klasse und bei jedem
einzelnen Schiiler neu und frisch vollziehen muf, und an dem man nicht zu
viel herumtypisieren sollte. Geistiges Leben kann, wenn iiberhaupt, dann
nur in persdnlichen Lebenskreisen erbliihen, in einer jedesmal unverwechsel-
baren individuellen und lokalen Atmosphire. Bei aller Planungsnotwendig-
keit sollte daher das Typisieren ,von oben”, von den héchsten staatlichen
Regierungs- und Verwaltungsinstanzen her, nicht zu weit in diese nur per-
sonlich, dialogisch und gemeinschaftlich mit Leben zu erfiillenden Bereiche
hinein vorgetrieben werden. Typen sind ,Wegweiser” zum Individuellen
hin?3) und konnen nicht dessen Ersatz sein. Sie sollten den individuellen
Spielarten der Bildung, den lebendigen Interessen der Lehrer und Schiiler
Mut machen, sie zu ihren geistigen Abenteuern ermuntern, statt sie ein fiir
allemal vorentschieden festzumauern. Sie diirfen nur vororientierende und
anleitende Rahmen sein. Wenn man fiir Reduktion der fiinf oder sieben
Gymnasialtypen oder der sechunddreiffig méglichen Abiturformen auf zwei
generelle Grundtypen eintritt, dann heiflt das gerade nicht, da8 die indivi-
duelle und &rtliche Vielfalt durch dirigistische Vereinheitlichungen planiert

23 cf. Gerhard Pfahler: System der Typenlehren, Leipzig “1943. — Zum Typusbegriff
cf. auch die in meinem Buch ,Die exemplarische Lehre”, Tiibingen 1958, 52ff referierte
und diskutierte Literatur.
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werden solle. Im Gegenteil: Sie soll besser erméglicht, soll freigesetzt und
ermutigt werden, wozu sie gerade eine Orientierungsméglichkeit an {iiber-
sichtlichen, jedoch nicht zu engen und detaillierten Zielbestimmungen
braucht. Der den Schultypen gemeinsame Kern, der die konstitutiven Mo-
mente der Hochschulreife enthilt, sollte diese Orientierung hinreichend
bieten, iiber seine Minima hinaus aber jeder einzelnen Anstalt ein von ihr
durch personliche Initiative zu entwickelndes Geprige zumuten, ohne
es ihr auf dem Verwaltungswege schon vorzuschreiben: So konnte ein alt-
sprachliches ebenso gut wie ein modernes Gymnasium zugleich , musisch”
sein, wenn die dafiir erforderlichen Talente und Interessen in Kollegium
und Schiilerschaft durch einen aktiven Initiator am Ort oder durch eine
Gruppe hinreichend mobilisiert werden. Ein anderes Gymnasium mag sich
einen literarischen oder einen Skonomischen Schwerpunkt setzen, ein drittes
sich durch besonders aktive Beziehungen zur Industrie oder zur Kirche aus-
zeichnen, ein viertes sich vielleicht durch seine Rudermannschaft und seine
Laboratorien in der Umgebung oder im ganzen Land einen Namen machen.
Wenn der zyklische Kern dabei unangetastet bleibt, sollten solche Differen-
zierungen nach Interessen und pidagogischen Ideen — fiir ganze Schulkér-
per wie fiir einzelne Stufen oder Klassen, auf Dauer wie auf Zeit — jeder-
zeit offen bleiben und kriftig unterstiitzt werden. Werden dabei Abwege,
die sich vorzeitig auf spezielle Berufsfelder, Fachrichtungen und Fakultiten
fixieren, vermieden, so hitten die beiden zyklischen Grundtypen ihre gene-
relle Orientierungsfunktion bereits hinreichend erfiillt.

Die beiden Grundtypen dieser im Schulausschuf8 der Rektorenkonferenz
entwickelten Vorstellung diirfen daher nicht mit denen verwechselt werden,
die der Deutsche Ausschuf in seinem Rahmenplan vorgeschlagen hat: Die
neunjahrige ,Studienschule” mit ihrem griechischen und ihrem franzosi-
schen Zweig hat dort einen grundsitzlich anderen Akzent als das sieben-
jahrige ,Gymnasium” in seinen neusprachlichen und mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Formen: Wahrend die ,Studienschule” sich primir an
der ,abendlindischen Tradition” orientiert, deren Quellen sie erschlief3t,
um vom ersten Jahr an konsequent auf die Hochschulreife zu zielen, bereitet
das , Gymnasium” auf die ,moderne Arbeitswelt” vor und sucht in deren
gesellschaftlichen Bediirfnissen ihren Schwerpunkt. Doch ist auch das ,,Gym-
nasium” nicht etwa nur eine praktisch-weltminnische Schule, wie sie als
Kontrast zur ,Gelehrtenschule” durchaus ihre Funktion haben kdnnte?2?),
sondern soll auch eine studienvorbereitende Schule sein, die eine zwar an-
ders betonte, aber gleichberechtigte Hochschulreife anstrebt. Zwar muf8 die

24 cf. oben Anm. 5 und 14.
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Studienschule ,an die Bildungsfihigkeit ihrer Schiiler hohere Anforderun-
gen stellen als das Gymnasium”, und ihr ,hohe(s) Ziel” ist ,nur denen zu-
ginglich .., die es um seiner selbst willen erstreben” (47); aber in den Be-
rechtigungen soll doch zwischen beiden Formen , kein Unterschied” (38) be-
stehen.

Die Differenz der Vorstellungen ist deutlich: Hier haben wir noch einmal
genau das von Flitner kritisierte Nebeneinander eines leichteren und eines
schwereren Zugangs zum Studium??). Die Folge kann nur sein — ob die
Rahmenplaner es beabsichtigt haben oder nicht®) — daf8 es im hoheren
Schulwesen zu einer Trennung von Massenanstalten und Eliteschulen
kommt, dafi also das Abitur des Gymnasiums bald in Gefahr kime, zu einer
Hochschulzulassung zweiter Klasse zu werden. Hier ist die Einheit der zy-
klischen Grundbildung preisgegeben, oder genauer: sie wurde erst gar nicht
erstrebt, weil man sie fiir unerreichbar hielt und Flitners Konzept, das schon
einmal im Jahre 1957 in das Gutachten einer Unabhingigen Kommission fiir
das Hamburger Schulwesen?7?) eingegangen war, falschlich mit dem , huma-
nistischen Bildungsideal” der vorpositivistischen, etwa der Schulzeschen Ara
gleichsetzte und fiir entsprechend antiquiert hielt?%). Die Trennung der
Schwerpunkte, wie der Rahmenplan sie vornimmt, ist auch dann, wenn sie
nur akzentuierend gemeint ist, mit der zyklischen Grundbildungsidee nicht
gut vereinbar: Jede auf wissenschaftliche Studien vorbereitende Schule muf8
ihrer Funktion nach auch eine ,Studienschule” sein. Dabei gehort sowohl
die Einfithrung in die Urspriinge unserer Tradition als auch die Erschlossen-
heit fiir die Problemlage der modernen Welt zum Kern dessen, worauf in
keiner hoheren Schule verzichtet werden kann. Was aber die Abhebung
elitdrer Steigerungsformen und ,hoherer Anforderungen” um ihrer selbst
willen angeht, so sollte jede hohere Schule — ob sie nun einen griechischen
oder franzdsischen, einen mathematischen oder englischen Schwerpunkt
hat — die Chance haben, sich dank der Krifte ihres Kollegiums und ihrer
Schiilerschaft zu einer ,Eliteschule” zu steigern. Eliteanstalten konnen sich
ihren Ruf nur individuell bilden; die sollten nicht durch Gesetze verfiigt und
als feste Typen verordnet werden.

Wiederum anders ist die Frage der Typeneinteilung in der Saarbriicker
Rahmenvereinbarung beantwortet: Hier halten die Kultusminister an den
drei traditionellen Gymnasialtypen fest und duBern sich zu den weiteren

25 cf. oben Anm. 14.

26 Sie haben es nicht beabsichtigt, wie sie in ihrer Gegenkritik glaubhaft versichern.

27 Empfehlungen und Gutachten der Unabhingigen Kommission fiir das Hamburger
Schulwesen, hg. vom Senat der Freien und Hansestadt Hamburg im Selbstverlag 1957.

28 Rahmenplan, 38ff.
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Typen, die daneben bestehen oder noch entstehen, iiberhaupt nicht. Da sie
den zyklischen Gedanken aufnehmen, aber gegen Antithesen nicht konse-
quent durchhalten, entsteht eine Mischform mit inneren Spannungen und
Widerspriichen. Einerseits orientiert sich die Vereinbarung unausgesprochen
am Zyklus des , Tutzinger Maturititskatalogs”, den die Hochschulvertreter
in den Vorbesprechungen als ihre Minimalforderung unterbreiteten; an-
derseits macht sie aber nicht nur in der Sprachenkombination (was unver-
meidlich ist), sondern auch in den Sacheinfiihrungen so starke Typenunter-
schiede, dafl davon nicht mehr nur die Variablen am Rande, also die Wahl-
ficher und Arbeitsgemeinschaften betroffen sind, sondern der Kern sel-
ber??). So kommt sie in komplementire Schwierigkeiten: Der naturwissen-
schaftliche Schwerpunkt wird zwangsldufig durch ein Manko an Fremdspra-
chen erkauft, der sprachliche durch ein Manko an naturwissenschaftlicher
Grundbildung. Die Proteste der Fachverbinde, auch einiger Fakultiten und
Hochschulen, und die darauf folgenden ausgleichenden Gespréche mit der
Rektorenkonferenz haben hier inzwischen die drgsten Einseitigkeiten durch
Einwirkung auf die Durchfithrungsbestimmungen der Linder abmildern
konnen. Die Forderungen zyklischer Grundbildung beginnt sich stirker
durchzusetzen39). Sprachen und Naturwissemschaften oder Sprachen und
Sachwissenschaften {iberhaupt — wozu in diesem Zusammenhang auch die
geschichtliche, politische, sozial- und wirtschaftskundliche, theologische
und philosophische Einfithrung zu zihlen ist — lassen sich bei der Differen-
zierung von Schultypen nicht kompensatorisch gegeneinander aufrechnen.
Sprachbildung ist fiir jeden Studenten unerldflich, auch und gerade fiir den
kiinftigen Wirtschaftler, Techniker und Naturwissenschaftler. Und eine na-
turwissenschaftliche Einfithrung gehort ebenso wie die geschichtlich-poli-
tische, sozialkundliche und philosophisch-theologische zum unentbehrlichen
Minimum jedes wachen Menschen, der sich in unserer Welt noch zurecht-
finden will. Hier stehen sich in der Schule nicht ,Natur- ynd Geisteswissen-
schaften” gegeniiber oder ,Kulturbezirke”, sondern Bestandteile einer ge-
meinsamen Grundbildung, die man nicht zu jenen Varietiten rechnen darf,
die nach Abschluf der Mittelstufe beim einen Schultyp entbehrlich, beim
andern verpflichtend, beim dritten zur Wahl gestellt sein diirften.

29 Ich halte den Erklarungsversuch, den Rudolf Lennert (Z. f. Pad., 8. Jg., 1962, 306f)
aufgrund meines ihm vorliegenden Bericht-Manuskriptes (meine: Probleme der Hoch-
schulreife, 1. c., 140ff) fiir die Entstehung dieser gravierenden Differenz gegeben hat,
fiir zutreffend.

30 cf. hierzu als gutes Beispiel den ,Neuaufbau des héheren Schulwesens in Bayern”,
in: Amtsblatt des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus, Nr. 1,
1964 vom 24. 1. 1964 und die Erlduterungen des bayerischen Ministerialdirigenten Ernst
Héhne in: Anregung, Ztschr. fiir die hohere Schule, 10. Jg., Heft 2, 1964, 73—79.
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Soll die Einheit der Grundbildung gewahrt werden, so kann eine Diffe-
renzierung von hoheren Schultypen nicht dadurch geschehen, da man ganze
Teile des Zyklus anderen opfert und bei jeder Neugriindung von vorne be-
ginnt, in veralteter Sprache die ,Bildungswerte” isolierter geistiger Bezirke
zu idealisieren; auch nicht dadurch, da8 man neue Spezialititen, die in der
Schultradition noch nicht zum Zuge gekommen sind, verallgemeinernd zu
Schliisseln des Universums erklirt; sondern nur dadurch, da man den Zy-
klus der Grundbildung hier und dort bereichert und vertieft, ohne doch
seinen Gesamteffekt als die gemeinsame Hauptsache aus dem Blick zu ver-
lieren.

8.

Halten wir inne! Unsere Besinnung blieb fragmentarisch in vieler Hin-
sicht. Denn einmal haben wir uns nur eine historische Verinderung der
Standpunkte und Krifte vergegenwirtigt, deren aktuelle Konstellation un-
weigerlich iiberholt werden wird. Es ist noch nicht ausgemacht, ob die Idee
der zyklischen Grundbildung und damit die Einheit des ,Kerns” inmitten
der Typenvarianten wirklich durchgehalten werden kann angesichts der
vielen kriftigen Gegentendenzen, die sich von einzelnen Fachinteressen und
im Konkurrenzkampf des Berechtigungswesens noch immer oder schon wie-

der regen. Eine historische Betrachtung ist auf diese Weise immer iiber-
holbar.

Immerhin konnten wir die historischen Verinderungen der letzten Jahr-
zehnte dabei als eine grofle Pendelbewegung zwischen Antinomien, die als
solche bleiben werden, zu fassen versuchen. Wie immer der weitere Gang
ausehen mag, der ja auch durch das Problembewuftsein mitbestimmt wird,
das die wissenschaftlichen Besinnungen zu dieser Frage erst erschlossen
haben, — das weitere Suchen nach dem gemeinsamen Nenner in aller Ver-
schiedenheit der Bildungsformen wird bei verantwortlicher Schulplanung
ebenso wenig aufhoren diirfen, wie die Erinnerung daran wieder verloren-
gehen darf, daB alle Typisierung nur Hilfe zu geistigem Leben sein kann
(und das heifit immer: zu jedesmal frischem, individuellem geistigem Le-
ben!), daB Typen aber erstarren und zu geistigen Hindernissen werden, so-
bald sie sich zum Selbstzweck erkliren.

Es werden immer neue Schiiler neuen Lehrern gegeniiberstehen in einer
immer weiter sich indernden Welt. Wenn sie in ihren Auseinandersetzungen
mit jhren Traditionen und ihrer Moderne nur soviel aus den Diskussionen
dieser Zeit zu eigen behalten, daf sie die Spannung weiterhin sehen und
offenhalten, aus deren Polaritiit sich unser individuelles Leben wie unsere
Freiheit speist, und den Spielraum der Bildung nicht gewaltsam oder fahr-
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lassig nach einer Seite verkiirzen, — dann haben unsere heutigen Diskus-
sionen iiber ihren unmittelbaren, meist ja nur bescheidenen Effekt hinaus
Sinn gehabt. Daf sie auf Weiterfithrung angewiesen bleiben, ist deutlich:

Der ,gemeinsame Nenner” der Grundbildung, nach dem wir suchen, ist
kein Fixum, das wir perfekt und fiir allemal als Versicherungsschein in der
Hand halten kdnnten. Flitners Anstrengungen eines Vierteljahrhunderts,
die gemeinsame Basis unserer Bildung und Gesittung in einem kanonarti-
gen Zyklus so darzustellen, daf8 Universititslehrer, Kultusverwaltungen
und Lehrer sich darauf zu einigen versuchen kdnnen, sind ein Modell, dessen
eigentlicher Sinn darin besteht, einen Prozef anzuregen. Wenn dieser Pro-
zef3 gelingen soll und nicht unverstindig abgebrochen wird, muf er Gene-
rationen von Pidagogen, Fachleuten und Lehrern beschiftigen und unser
aller Lebenswerk iiberschreiten.

Und schlieBlich bleibt unsere Reflexion auch zuguterletzt noch aus einem
dueren Grund fragmentarisch: Sie konnte nicht alles behandeln, was in
ihren Spannungsbogen thematisch hineingehort hitte. So war die Be-
schrinkung auf die hohere Schule willkiirlich. Ausgespart blieb die viel
erregendere Frage nach dem ,fiir das ganze Volk verbindlichen Fundament
der Bildung und Gesittung”, das der Rahmenplan postuliert; die Frage nach
den Spannungen, die sich zwischen diesem Fundament und dem Ineinander
der Schularten und Schulstufen in der ganzen Breite unseres modernen Bil-
dungswesens ergeben. Auch dies wire ein Problemfeld, dessen Bewiltigung
nicht auf einen Schlag, sondern nur in langen Prozessen zu erhoffen wire,
in wissenschaftlichen und pidagogischen Prozessen, die lingst im Gange
sind und unter deren Initiatoren wiederum Wilhelm Flitner einen bedeu-
tenden Platz hat.



Das Wirtschaftsgymnasium

Seine geistigen Wurzeln und seine Bildungsaufgabe

im Gefiige unseres héheren Schulwesens

von Ludwig Kiehn

1. Das Besondere einer pidagogischen Sichtweise

Schulorganisatorische Fragen sind beliebte Diskussionsobjekte vor allem
fiir primdr sozialpolitisch Engagierte. Es sollen nun die Interessen der Ge-
sellschaft an einer zweckmifigen Gestaltung unseres Schulaufbaues keines-
wegs bestritten oder gering geachtet werden. Dennoch setzt das Eigentliche
padagogischer Fragestellungen an anderen Stellen an als denen der Sozial-
politik, ja der Politik iiberhaupt. Wenn nun wiederum gerade solche in
~rein” padagogischem Bemiithen gewonnenen Ergebnisse fiir das Wohl von
Gesellschaft und ‘Staat von besonderem Wert zu sein pflegen, so deshalb,
weil sie die Wirklichkeit sachlich treffen und darum in ihrer Giiltigkeit auch
den lingeren Bestand verheiflen.

Schulorganisatorische Probleme pidagogisch kldren heiflt, sie vor allem
von didaktischen Erwigungen und Entscheidungen her sehen. In der
Didaktik liegt zugleich der Kernbereich aller Schulpadagogik schlecht-
hin, Darum leitet sich das pidagogische Daseinsrecht des jungen Wirt-
schaftsgymnasiums auch weniger davon her, einer ,Forderung der Zeit” zu
entsprechen. ,Die Zeit” erweist sich meist sehr baid als eine in sich hochst
widerspruchsvolle und darum wissenschaftlich kaum kommensurable Grée.
Jedenfalls bedeutet eine bloBe ,Zeitgem#Bheit” kein padagogisch tragfihi-
ges Fundament. Darum aber geht es. Und hier hilft man einer engeren Ver-
bindung unserer Gymnasien mit den Aufgaben und Problemen des moder-
nen Lebens wenig, wenn man rundweg die gesamte bisherige padagogische
Rechtfertigung ihrer Lehrinhalte und damit diese selbst als blo8e , Bildungs-
ideologie” abtut, wie z. B. Eugen Lemberg aus der Perspektive des Sozio-
logen1). Sicher ist bei Lemberg alles, sozialpolitisch gesehen, Ausdruck einer
ehrlichen Sorge; padagogisch aber verfehlt er das Wesentliche. Um an die
eigentliche Problematik eines gymnasialen ,Bildungskanons” heranzukom-
men, mufl man ,tiefer” ansetzen. Das aber heifit, den Weg iiber die Ge-

1 Eugen Lemberg: Die Rolle der Wirtschafts- und Sozialwissenschaften in unserem
Bildungskanon. In: Der Zweite Bildungsweg im sozialen und kulturellen Leben der
Gegenwart. Hrsg. v. R. Dahrendorf und H.-D. Ortlieb, Heidelberg 1959, S. 99—119.
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schichte nehmen, ohne von vornherein alle Fakten einem einseitig so-
ziologisierenden Begriffstotalitarismus zu unterwerfen. Vor allem fiihrt
die grobe Aufteilung nach ,statischen” und nach ,dynamischen” Gesell-
schaftsstrukturen von Anfang an zu irrigen Aussagen iiber eine als blofle
Sozialkonvention interpretierte ,Bildung”. Sie erscheint dann nicht als In-
begriff einer personalen Wesensstruktur, die sich in lebendiger Auseinan-
dersetzung mit den objektiven Sinngehalten der Kultur entwickelt hat, je
nach ,Anlage und Lebenskreis” (Spranger) uniibersehbar mannigfaltig
differenziert, sondern nur als eine gleichsam gruppensoziologisch-kollek-
tive Rezeption dessen, was einem naiven Prestigedenken als erstrebens-
wert erscheint, mag sein effektiver Nutzen auch in krassem Widerspruch
stehen zu dem, was sein vermeintlicher Prestigewert verheif3t.

Uber Friedrich Paulsens klassische ideengeschichtliche Betrachtungsweise
des ,gelehrten Unterrichts” fithrt Fritz Blittner?) in seiner mehr ins Phino-
menologische weisenden Schau des Gymnasiums auf die Situation unserer
Zeit mit der Vielzahl ihrer offenen Fragen. Auch unter seinem geschicht-
lichen Aspekt hebt sich ein Bleibendes im Wandel der Zeiten heraus, dem
zugleich Krifte innewohnen, die sich auch kiinftig behaupten werden. Sie
richtig zu lenken, bildet den Mittelpunkt der Bemiihungen Wilhelm Flit-
ners?®). Vergleicht man das alles mit dem ausgedehnten sonstigen Schrift-
tum, vor allem mit der schier uniibersehbaren Zeitschriftenliteratur der ver-
gangenen 70 Jahre, so wird deutlich, in welch starkem Mafe hier ,die
Praktiker”, die in ihrer tiglichen Berufsarbeit den pddagogischen Sinn ihrer
verschiedenen Formen hoherer Schulen zu erfiillen suchen, die lebendige
Kontinuitit eines schulpiddagogischen Problembewufltseins eigener Art und
Prigung verkdrpern. Dazu muff man auch alle zihlen, die im Dienst der
Schulverwaltungen und Ministerien bemiiht sind, in den Raum des Politi-
schen mit seinen bei uns heute besonders gelagerten Zielsetzungen und in
das hchst spannungsvolle Gefiige des gesellschaftlichen Lebens mit all sei-
nen divergierenden Anspriichen und Bediirfnissen das Eigentliche des Pid-
agogischen hineinzutragen. Das aber weist stets iiber das Zeit- und Situa-
tionsgebundene des Gesellschaftlichen und des Politischen hinaus, mag es
jeweils auch als noch so vordringlich begriindet erscheinen. Immer meint
das Pidagogische den einzelnen Menschen, und zwar um seiner selbst wil-
len. Eine freie demokratische Staats- und Gesellschaftsordnung ist iibrigens
auf solch ein pidagogisches Denken angewiesen. Zumal, da zu seiner

2 Fritz Blattner: Das Gymnasium, Aufgaben der Hoheren Schule in Geschichte und
Gegenwart. Heidelberg 1960.

3 Wilhelm Flitner: Hochschulreife und Gymnasium. Heidelberg 1959. Desgl.: Die
Gymnasiale Oberstufe. Heidelberg 1961.
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lebendigen Uberlieferung auch die stets wache Selbstkritik gehort, kann
man sie nicht mit Lemberg als eine anachronistische , herrschende Ideologie”
abtun. In allem Piddagogischen, wie es hier verstanden wird, geht es um
sinnbestimmende Grundentscheidungen iiber das Wesen des Menschen und
des Menschlichen schlechthin. Das aber durchbricht alle Kategorien nur
soziologischer Argumentation. Darum soll hier auch der Bereich des Wirt-
schaftlichen und des Gesellschaftlichen nicht vom versachlichenden Aspekt
einer Wirtschafts- oder Sozialwissenschaft her, sondern vom Menschen
selbst in der Totalitdt seiner Lebensbeziige in den Blick genommen werden.
Diese Vorbesinnung sollte von vornherein der Vermutung begegnen, es
wolle mit der Konzeption eines Wirtschaftsgymnasiums etwa ein pidago-
gisch meist steriler Utilitarismus zum Zuge kommen. Seine eigentlichen
Whurzeln sind in jener Tradition zu sudhen, die als kulturphilosophische Be-
sinnung seit dem Ende des ersten Weltkrieges unser gesamtes Schulwesen
befruchtet hat und bis heute in Bewegung hilt.

2. Der Bezug zum Wirtschaftlichen in der bisherigen Gymnasialgeschichte
und das Problem einer ,vierten Form® der hoheren Schule

In der zeitgendssischen wie in der gegenwirtigen Kritik ist die Richert-
sche Schulreform in PreuSen {1924) vor allem deshalb viel gescholten wor-
den, weil sie unter erheblicher Uberforderung junger Menschen eine im
Historischen wurzelnde Besinnung auf das ,Wesen” deutscher Kultur in
den Mittelpunkt ihres deutschkundlichen Unterrichts riickte. Die Deutsch-
kunde als Konzentration des Deutsch-, Geschichts- und Religionsunterrichts
in Verbindung mit der Erdkunde, bildete nicht nur das Gemeinsame und
Verbindende der drei Formen hoherer Schulen, die sich im Laufe des 19.
Jahrhunderts herausentwickelt hatten, sondern fand in den von Ridhert in
Preuflen neu eingefiihrten ,Deutschen Oberschulen” eine besondere Pflege-
stitte. Hier ging es ihm darum, den Gedanken eines neuen, dem deutschen
Leben zugewandten ,Humanismus” zu verwirklichen. Es kann hier nicht
darum gehen, ihr Schicksal darzustellen. Heinrich Weinstock hat aber in der
Richert 1930 zu seinem 60. Geburtstag gewidmeten stattlichen Festschrift
~Wesen und Wege der Schulreform” mit schéner Offenheit gesagt: ,,. ...
sein Lieblingskind ist auch sein Sorgenkind”4). Spiéter hat dann Fritz Blatt-

4 Wesen und Wege der Schulreform. Mit Heinrich Deiters und Lina Mayer-Kulen-
kampff, hrsg. v. Adolf Grimme. Geleitwort v. C. H. Bedker. Berlin 1930. Heinrich
Weinstocks Beitrag lautet: ,Typen der Bildung und Typen der Schule”, S. 87—99.
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ner®) eine geradezu vernichtende Kritik daran geiibt, schulmiBig verelemen-
tarisierte Geisteswissenschaft als ,Bildung” zu verstehen. Zumal aus dem
von Ulrich Peters reprisentativ vertretenen Gedanken einer ,deutschen
Bildung” sprach zugleich eine Metaphysik mit mystisch-religiosen Ziigen.
Aber nicht nur dagegen richteten sich die Bedenken, daf man iiber die ver-
schiedenen Zeiten hinweg dem sich selbst in seinem innersten , Wesen”
gleichgebliebenen ,deutschen Menschen”$) nachzuspiiren suchte und auf
diese Weise ,die sich bildende Einzelseele” in der ,deutschen Volksseele”
heimisch werden lassen wollte. Hier geht es z. T. um ein romantisches
Geisteserbe. Das aber ist nur die eine Seite der Deutschkunde. Eine um-
fassende Wiirdigung der gesamten deutschkundlichen Bemiihungen, die
auch die Berichte aus der Praxis kritisch sichten miilite, hitte im einzelnen
darzulegen, wie neben dem, was fiir die niichterner gewordenen pidago-
gischen Tendenzen unserer Tage etwas spekulativ-vertriumt wirkt, ein
anderer, durchaus wirklichkeitsaufgeschlossener Zug hervortritt. Es gilt
zwar, auch ihn kritisch zu sehen. Auf aile Fille aber wird hier etwas in
die Zukunft Weisendes sichtbar. Aus der Geschichtskonzeption der fiih-
renden Deutschkundler spricht ndmlich nicht nur der Einfluf zeitgendssischer
Kulturphilosophen, Literaturwissenschafter und Kunsthistoriker, sondern
auch die Geschichtspsychologie Karl Lamprechts. Fiir Lamprechts umfassend
angelegte Kulturgeschichte bleibt bezeichnend, dafl er sich unter Wilhelm
Roscher dem Phinomen der Kultur zunichst vom Wirtschaftlichen her
zugewandt hat. Sein urspriinglich vierbindiges Werk iiber das deutsche
Wirtschaftsleben des Mittelalters (Leipzig 1886, neu aufgelegt 1960) macht
zugleich beispielhaft deutlich, daf wirtschaftsbezogene Forschungen im
19. Jahrhundert ihren Standort noch voll innerhalb der Philosophischen
Fakultidt finden konnten. Die Sezession wirtschaftswissenschaftlicher For-
schungen in den verselbstandigten Raum eigener Hochschulen und Fakul-
titen vollzog sich unter dhnlichen Aspekten, die zur Griindung eigenstin-
diger Technischer Hochschulen gefiihrt hatten. Wollte man namlich iiber das

5 Fritz Blittner: Die Methoden der Jugendfithrung durch Unterricht. Kritische Unter-
suchungen zur Didaktik der deutschen Jugendschule. Langensalza-Berlin-Leipzig 1937,
bes. 5. 121 ff. u. S. 142 ff.

Die entscheidenden Gedanken sind auch in die verdnderte 2. Auflage iibernommen
worden, die unter dem Titel: Die Methoden des Unterrichts in der Jugendschule (Wein-
heim 1963) vorliegt. (Hier besonders 5. 139 ff. und S. 158 ff.).

6 Ulrich Peters: Die soziologische Bedingtheit der Schule. Frankfurt am Main 1922.
Geschichtlicher Arbeitsunterricht. Das. 1926 (Handbuch des Arbeitsunterrichts fiir Ho-
here Schulen, hrsg. v. Fr. A. Jungbluth, H. 8). Deutschkundlicher Geschichtsunterricht.
Erfurt 1928. (Verdffentlichungen der Akademie Gemeinniitziger Wissenschaften zu Er-
furt). In Verbindung mit Walther Hoffstdtter hrsg.: ,Sachworterbuch der Deutsch-
kunde”. Leipzig 1930, 2 Bénde. Unter Mitwirkung anderer in Verbindung mit Paul
Wetzel hrsg.: ,Vergleichende Zeittafeln zur Deutschen Geschichte”. Frankfurt am Main
1923.
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Philosophisch-Grundsitzliche und Historische hinaus die Fiille des in der
Wirklichkeit des gegenwirtigen Gegebenen empirisch zu meistern ansetzen,
so sprengte das den Wissenschaftsstil einer Philosophischen Fakultit. Ohne
die organisatorische Verautonomisierung der modernen wirtschaftswissen-
schaftlichen Forschungsansitze wire ihr gegenwirtiger Stand kaum denkbar.
Jene Indifferenz, die das traditionale wissenschaftliche BewufBtsein des
19. Jahrhunderts — in so seltsamem Widerspruch zur industriellen Umwand-
lung Deutschlands — gegeniiber der konkreten Wirtschaftswirklichkeit viel-
fach gezeigt hat, hat oftmals zu einer Ausgliederung der Wirtschaft aus
dem Bewuftsein eines Umfassenden der menschlichen ,Kultur” gefiihrt.
Die fiir unser deutsches Sprachgefiihl immer noch nicht iiberwundene Kluft
zwischen ,Kultur” und ,Zivilisation” verdeutlicht, wie weittragend es sich
auswirken muflte, da Eduard Spranger in seinen ,Lebensformen” den
Bereich der Wirtschaft wieder sinnvoll in den Kreis der grofen Kultur-
bereiche und damit in die gelebte ,Humanitas” zuriickgeholt hat. Was
Spranger hier zumal in den Jahren nach dem ersten Weltkriege ausgestrahlt
hat, fand im Hinblick auf die Rolle der Wirtschaft im Kultur- und Bildungs-
bewuBtsein der Pidagogen in zwei zunichst véllig voneinander getrennten
Schulbereichen Widerhall. Das Wirtschaftsgymnasium ist nun jene Schul-
form, in der sich heute beide zu innerer Einheit zusammengefunden haben.

Wo immer auch Spranger in den frithen zwanziger Jahren zu grundsitz-
lichen Schulfragen Stellung genommen hat, klingen die Grundgedanken
seiner ,Lebensformen” irgendwie hindurch. Das ist z. B. auch in seinem fiir
die Gymnasialreform so bedeutungsvoll gewordenen Vortrag iiber das
Thema: ,Der gegenwirtige Stand der Geisteswissenschaften und die Schule”
der Fall. Er hat ihn gehalten auf der Versammlung deutscher Philologen
und Schulminner in Jena 1921. Weit nachdriicklicher als hier kommt in den
Darlegungen iiber ,Grundlegende Bildung, Berufsbildung und Allgemein-
bildung” die fiir die Entwicklung des jungen Berufsschulwesens ein geradezu
kanonisches Ansehen gewonnen haben, zum Ausdruck?), daB alles Wirt-
schaftliche, menschlich bewiltigt, als Bereich der Kultur zugleich seinen
legitimen Ort im Bereich der ,Bildung” habe, wenn man darunter, um es
auf eine knappe Formel zu bringen, die ,subjektive”, d. h. in der einzelnen
Person ,aktualisierte” Form der Kultur versteht. Fiir die Rolle des Wirt-
schaftlichen in der jiingeren Gymnasialgeschichte bleibt in diesem Zusam-
menhange darum durchaus bemerkenswert, da8 z. B. die von Ulrich Peters

7 Eduard Spranger: Der gegenwirtige Stand der Geisteswissenschaften und die
Schule. Leipzig 1922, bes. S. 39 f. Grundlegende Bildung, Berufsbildung, Allgemeinbil-
dung. (Zuerst 1918 abgedruckt in ,Kultur und Erzichung”, 4. Auflage, Leipzig 1928, S.
186/204).
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und Paul Wetzel herausgegebenen synoptischen , Zeittafeln” (s.0.) geradezu
zentral die Reflexion auf das gesellschaftliche und wirtschaftliche Leben der
verschiedenen historischen Epochen zu lenken bemiiht waren. Fiir die
neueren Zeiten treten dann auch Ansitze fiir die volkswirtschaftlichen Theo- -
riebildungen in der europiischen Geistesgeschichte hinzu. Ubersehen darf
man auch nicht, wie ernst man damals im Sinne der Weimarer Reichsver-~
fassung den Zielsetzungen einer staatsbiirgerlich-politischen Bildung zu
entsprechen suchte. Somit wollte die Deutschkunde keineswegs im histo-
rischen Vorfelde ihres langen kulturphilosophischen Anmarsches zur
damaligen Gegenwart stecken bleiben, sondern durchus zu konkreten
«Forderungen des Tages” vordringen. Dieses nun blieb im deutschkund-
lichen Konzentrationsblock der Schulficher vorwiegend dem erdkund-
lichen Bereich vorbehalten, der in der pidagogischen Kritik weniger
beachtet worden ist. Mit seinem kulturkundlichen Akzent entspricht
er zweifellos nicht dem, was eine mehr naturwissenschaftliche Sichtweise
geographischer Phanomene fiir wesentlich hilt. Dennoch kann man nicht
bestreiten, daf — unbeschadet aller spekulativen Fragwiirdigkeiten der
theoretischen Grundlegung zumal der ,Deutschen Oberschule” — in der
schulpraktischen Arbeit auch damals hinter den Lehrpldanen ,Lebenspline”
im Sinne Sprangers gesehen worden sind. Auch in ihnen kamen darum jene
didaktischen ,,Sinnrichtungen” zur Geltung, wie sie vor allem Erich Weniger
in seinen Gedanken zur Theorie des Lehrplans herausgearbeitet hat.8) In
Anlehnung an ihn kdnnte man versuchen, alles, was im Unterricht ge-
schieht, unter die verschieden akzentuierte Sinnbezogenheit auf ein Gewe-
senes, auf ein Gegenwirtiges und auf ein Kiinftiges zu riicken. Den meisten
Lehrinhalten unserer Schulen wohnt diese seltsame , Dreidimensionalitit”
mdglicher Sinnrichtungen inne. So wirken hier Schleiermachersche Gedanken
nach, wenn wir an ihr auch die Formen einer Zuriistung junger Menschen
auf akademische Studien in den Oberstufen unserer Gymnasien iiberpriifen.
Maturitit als ,Reife” meint stets mehr als ,solide Kenntnisse”, so wichtig
diese immer auch sind. Sie ist nicht anders denkbar als ,Bildung”, diese ver-
standen als eine ,innere Gestalt”?) des Menschen. Die Gestalt aber formt
sich ,echt, nur in einem jeweiligen Hier und Jetzt konkret gelebten Lebens.
Wo immer also ein Gymnasialunterricht Jugendlichen den Nachvollzug von
Sinnerfahrungen zumutet, fiir die ihnen erst das spitere Leben die Real-
erfahrungen ermdglichen kann, muf er sie erlebensmi8ig iiberfordern, was

8 Erich Weniger: Die Theorie des Bildungsinhalts und des Lehrplans. 2. Aufl. Wein-
heim — Berlin 1956.

9 Wilhelm Flitner: Systematische Pidagogik. Versuch eines Grundrisses zur Allge-
meinen Erziehungswissenschaft. Breslau 1933, bes. S. 110 ff.
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nicht heifit, daf die meisten das Geforderte nicht intellektuell oder wenig-
stens geddchtnismdBig zu meistern wissen. Darum bedeutet fiir unsere
Gymnasialbildung ihre doppelte Aufgabe einer weitausgreifenden kultu-
rellen Traditionsstiftung und einer Zuriistung junger Menschen auf ein erst
kiinftig in geistiger und sittlicher Bewihrung zu lebendes Leben zweifellos
eine nicht aufhebbare Antinomie. Was vor allem immer wieder sogenannte
»Versager” provoziert, hingt zum groflen Teil damit zusammen, daf vor
allem die mehr fiir die vita activa geeigneten jungen Menschen, die das
verwissenschaftlichte moderne Leben in vielen Positionen so dringend bend-
tigt, hiufig den Raum zwischen der Vergangenheit, in der das grole kultu-
relle Erbe wurzelt, und dem noch in jeder Weise ,Ungegebenen” eines erst
Kiinftigen als fiir sie ungefiillt empfinden und darum nicht in einem fiir sie
geeigneten geistigen Raum verwurzeln. Hier liegt darum auch — erlebnis-
psychologisch gesehen — fiir manche Schiiler der besondere Wert der natur-
wissenschaftlichen Ficher, die mit der unmittelbaren Erfahrbarkeit konkreter
Phinomene, mit dem Experimentieren und mit Exkursionen das Jetzt und
Hier einer erfiillten Gegenwirtigkeit erschliefen. Andern, denen es nicht
gegeben ist, schon in jungen Lebensjahren ein groBes Kulturerbe sinnadi-
quat im Nacherleben zu ,vergegenwirtigen”, erméglicht die ihrem Wesen
nach anders strukturierte Mathematik, sich in einem Jetzt und Hier voll
gefordert und ausgefiillt zu sehen, zumal ihrem Denkgefiige die sinnrelati-
vierende Erlebensdimension des Geschichtlichen fehlt.

Es gehort darum schon mit zu den nachdenklichsten Hinweisen Wilhelm
Flitners, den Schiiler unserer Oberstufen in einer Lebenssituation erfaflt zu
haben, die Vergleiche seiner Lebenssituation mit den Erlebensbeziigen
gleichaltriger Lehrlinge des Berufslebens nahelegt.1?) Auch fiir den Gym-
nasiasten der Oberstufe sind schon im Hinblick auf seine spiteren Berufs-
ziele Vorentscheidungen gefallen. Ohne sie unterwiirfe er sich kaum den
hohen Lernforderungen seiner Lehrer. Im Unterschied aber zumal zur
berufsbegleitenden Schule der Lehrlinge, liegt fiir jedes Gymnasium eine
seiner schwierigsten padagogischen Probleme darin, die Gymnasialjahre
nicht ausschlieflich als ein nur ,Vorldufiges” zu gestalten, sondern mit der
Vorbereitung auf ein Kiinftiges zugleich die Erfiillung eines im Jetzt und

10 Wilhelm Flitner: Hochschulreife und Gymnasium. S. 47: ,Im deutlichen Unter-
schied zur mittleren Schulstufe ist die dritte Ausbildungsstufe unseres Bildungsweges
nach dem 15. Lebensjahr ,professionell’, auf die kiinftige Lebensarbeit spezifisch be-
zogen. Sie ist es auch da, wo sie ,allgemeinbildend’ verfihrt. . .. Es liegt in dieser Alters-
stufe die Lehrzeit der Handwerker und Facharbeiter, der kaufménnischen Berufe und
Techniker, es ist die Epoche der Berufs- und Fachschulen, und fiir den Gymnasiasten,
der sich auf ein Fachhochschulstudium oder ein unversitires Studium vorbereitet, ist
ein analoger Entschlu8 fiir eine Lebensarbeit in einer bestimmten Gruppe von Berufen
oder Funktionen schon vorauszusetzen”,
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Hier gelebten Lebens zu verbinden. Was Erich Weniger in Anlehnung an
Grundtvig als ,Aufklirung” im didaktischen Sinne bezeichnet,1!) sucht,
allen verschiedenen unmittelbar menschlich-bedeutsamen Lebenssituationen
zu entsprechen. Immer wieder neu und keineswegs auf bestimmte schul-
miflige Fachgebiete begrenzt, wird im Gesprich des Lehrers mit seinen
Schiilern das von ihnen gelebte Leben in der Vielfalt seiner Sinnbeziige wie
in seinen verschiedenen realen Kausalzusammenhingen aufgehellt. Was
innerhalb der kultur- und existenzphilosophischen Erorterung unserer Zeit
Daseinserhellung und Standortbestimmung der Gegenwart heifdt, findet
in der lebendigen pidagogischen Situation — zumal junger Menschen in
den Reifejahren — seit je seine pidagogische Entsprechung.

Unter diesem Gesichtspunkt fallt den Wirtschaftsgymnasien eine be-
sonders gliickliche Fiille padagogischer Moglichkeiten zu. In der kurzen Zeit
ihres Bestehens innerhalb unseres Gymnasialwesens sind sie innerhalb der
unterrichtspraktischen Arbeit auch schon hinreichend deutlich geworden.
Bezeichnenderweise ist aber das Wirtschaftsgymnasium nicht wie die
»Deutsche Oberschule” aus einer ,Bewegung” innerhalb der Philologen-
schaft hervorgegangen. Man kann es darum eher mit einem Pfropfreis
vergleichen. Damit fiithrt uns die historische Wurzel des Wirtschaftsgym-
nasiums auf die idltere Form der Wirtschaftsoberschule.

3. Die Wirtschaftsoberschule und ihre Entwicklung

Die Anfinge der deutschen Wirtschaftsoberschule und ihre Férderung in
den einzelnen deutschen Lindern (besonders Sachsen, Baden und Bayern —
hier als Wirtschaftsoberrealschule) sollen nicht im einzelnen nachgezeichnet
werden. %) Es geniigt, auf ihren Ursprung im Bereich des jungen Berufs-

11 Desgl. S. 79 ff.

12 Das liegt vor in der Arbeit von Rolf Berke: Die Wirtschaftsoberschulen der Bun-
desrepublik Deutschland. Mit einem Geleitwort v. Karl Abraham, Stuttgart 1957. Eine
bis zur Gegenwart fortgefiihrte Ergénzung des Buches liegt vor in R. Berkes Beitrag:
Wirtschaftsoberschulen und Wirtschaftsgymnasien. (Handbuch f. d. kaufminnische
Schulwesen. Hrsg. v. Walther Lobner u. a., Darmstadt 1963, S. 185—184).
Der Verf. fithrt u. a. aus, wie es zum Beschlu der Stindigen Konferenz der Westdeut-
schen Kultusminister vom 17./18. Januar 1957 gekommen ist, in der die Umformung von
Wirtschaftsoberschulen zu Wirtschaftsgymnasien bzw. deren Neugriindung empfohlen
wird. Bemerkenswert ist der Hinweis auf die offensichtlich ungenaue Terminologie die-
ses Beschlusses. Er fa3t merkwiirdigerweise unter der Bezeichnung Wirtschaftsoberschule
zusammen (1) den neuen vierten Typ des Gymnasiums mit dem Ziel der vollen Hoch~
schulreife und (2) die bisherige, zur Hoheren Berufsfachschule erklirte ,Wirtschaftsober-
schule”. — Diese ist, zumal seit in den letzten Jahren die ganz auf Belange der kauf-
minnischen Berufspraxis eingestellte ,Hohere Wirtschaftsfachschule” mit Nachdruck
gefordert wird (Priifungsziel: der ,Praktische Betriebswirt”), in ihrer Mittelstellung zu
weiterer Kldrung ihres pidagogischen Auftrages genétigt. —
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schulwesens in der Zeit nach dem ersten Weltkriege hinzuweisen. Vor
allem hat Willy Hellpach in Baden den Wirtschaftsoberschulgedanken
grofziigig entwickeln helfen. Dabei wirkt in allem offensichtlich nur dufer-
lich mit, da mit dem nun geschaffenen , Wirtschaftsabitur” der jungen
Handelshochschule eine Aufgabe abgenommen wurde, die ihr selbst so
lange noch oblag, als anfangs vielfach auch Immature mit ausreichender
kaufminnischer Praxis zur Immatrikulation zugelassen werden konnten.
Sie erhielten die Auflage, nach gewisser Zeit in einer Sonderpriifung nach-
zuweisen, dal sie Wirtschaftswissenschaften mit Erfolg studieren kénnten.
Damit wird gleich die ,Fakultitsreife” in der AbschluBpriifung der Wirt-
schaftsoberschule verstandlich, die bis heute ihr besonderes duferes Merk-
mal geblieben ist, wenngleich inzwischen Baden-Wiirttemberg und Hessen
Wege gefunden haben, auch dem Wirtschaftsoberschiiler entweder durch
eine Ergdnzungspriifung (Hessen) oder durch eine entsprechend gestaltete
AbschluBpriifung (Baden-Wiirttemberg) mit der ,vollen Hochschulreife”
den Zugang zu allen akademischen Studien zu erschlieBen. Von Anfang an
wohnt damit der Wirtschaftsoberschule eine doppelte Zielsetzung ihrer
Bildungsarbeit inne. Nicht nur hat sie im Sinne einer Hoheren Berufsfach-
schule schulmiBig auf eine gehobene kaufminnische Berufstitigkeit vor-
bereitet, sondern zugleich auf ein hochschulmiRiges Studium der Wirt-
schaftswissenschaften. Mancherlei Griinde haben nun nach dem zweiten
Weltkriege die Verbreiterung der Wirtschaftsoberschule in den norddeut-
schen Landern gefdrdert. Viefach wird sie als geradlinigster Weg von
Mittelschulabgingern zu einem Hochschulstudium verstanden, anderen gilt
sie als der einzige lateinlose Weg zur Hochschule iiberhaupt. Solche Zweck-
miBigkeitsiiberlegungen aber erkliren die besondere Anziehungskraft
dieses Schultyps auf intellektuell durchaus begabte Schiiler unserer Gym-
nasien nicht. Bedenkt man, daf§ die meist nur als ,Oberstufen-Zug” im
groBeren Verband kaufminnischer Schulen organisierte Wirtschaftsober-
schule vielerorts fiir die Aufnahme ein im Durchschnitt ,befriedigendes”
Versetzungszeugnis nach der Klasse 11 verlangt, so kennzeichnet das

Uber die schulverwaltungsrechtlich verschiedene Zuordnung der Wirtschaftsgymnasien
in den einzelnen Lindern gibt R. Berke entsprechende Hinweise. —

Die besondere pidagogische Problematik der neuen Schularbeit stellt Alois Kdstel aus-
tithrlich dar in seiner Schrift: Das Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Gymnasium
(Wirtschaftsgymnasium). Ein Beitrag zu seiner theoretischen Begriindung. Bad Homburg
v. d. H. — Berlin—Ziirich 1959. — ,, Zur Geschichte der bayerischen Wirtschaftsgymnasien”
vergl. Hans Vorholzer. In: ,Merkur-Bote, Monatsschrift fiir Wirtschaftsschulen” 7. Jg.
1959/12, S. 622 ff. Auch hat Josef Derbolav, spekulativ weit ausholend, in seinen Dar-
legungen iiber ,Wesen und Formen der Gymnasialbildung” (Bonn 1957) einen bedeu-
tungsvollen ,Beitrag zur Theorie der Wirtschaftsoberschule” geleistet.
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deutlich das Bestreben, einer moglichen Einschitzung als , Ausweg”-Schule
zu begegnen.

Die Entwicklung unseres gesamten kaufminnischen Bildungswesens nach
dem ersten Weltkriege ist bisher noch nicht umfassend dargestellt worden.
Manches von ihr wird man iiberhaupt nur richtig verstehen, wenn man in
der frithen deutschen Diplom-Handelslehrerschaft den ungewdhnlich hohen
Anteil derer bedenkt, die ihren Weg zunichst iiber das alte Lehrerseminar
genommen hatten. lhre starke Aufgeschlossenheit fiir grundlegende pid-
agogische Fragen lag ihnen damit sozusagen im Blut. Durch die Erhebung
der Pidagogik zum zweiten wissenschaftlichen Hauptfach in der Diplom-
prifung ist an das Hochschulstudium der Diplom-Handelslehrer von
Anbeginn bis heute in bemerkenswerter Weise ambivalent. Die Pidagogik
bildet geradezu ein lebendiges Ferment des gesamten fachwissenschaftlichen
Studiums. Besonders ermdglichten die Handelshochschulen in Leipzig und
Berlin manchem Studenten, auch an der Universitit Pidagogik zu horen. So
haben bis zum zweiten Weltkriege in Berlin viele Eduard Spranger regel-
miaflig gehort, in Leipzig bis 1920 Spranger, nach ihm Theodor Litt. Die
besonderen Probleme der an der Handelshochschule Berlin von Friedrich
Feld entwickelten jungen Wirtschaftspidagogik 13) griinden nun nicht allein
in Sprangers Kulturphilosophie, mag deren Einflufs auch bis heute in der
einschldgigen Zeitschriftenliteratur an der kulturphilosophischen Termino-
logie feststellbar sein. Entscheidendes der modernen Wirtschaftspadagogik
liegt in einer sehr alten Tradition der kaufménnischen Schulen selbst. Man
darf diese Tradition allerdings nicht im Institutionellen suchen. Wir besitzen
aber ein Schrifttum seit dem spiten Mittelalter, in dem man in Europa
immer wieder neu zu fixieren angesetzt hat, was, wie es um 1500 ein
Benedetto Cotrugli nannte, den ,,mercante perfetto” ausmacht und was um
1675 Jacques Savary als ,parfait négociant” beschrieben hat. In den deut-
schen Handelsschulgriindungen des 18. und auch noch des 19. Jahrhunderts
bekundet sich immer wieder das sehr komplexe Lebensleitbild eines in
seinem Berufe ,tiichtigen” Kaufmannes: kenntnisreich und erfahren in den
Dingen der Welt und der Menschen, vor allem aber ,ehrbar”. Das aber
heifft nun, dafl seinem mit der kaufminnischen Berufsarbeit gesetzten
Gewinnstreben ein letztlich im christlichen Sinne sittlich Verpflichtendes
die Waage hilt. So haben kaufminnische Schulen seit je nicht nur die

13 Friedrich Feld: Aufgaben und Stellung der Wirtschaftspidagogik an den Handels-
hochschulen und den Wirtschaftlichen Fakultdten. (,Die Erziehung”, 8. Jg. 1933/12, S.
730 ff.) und ,Die Wirtschaftspddagogik. Ihr Werden und Wesen, ihre Aufgaben und
Wege” Desgl. 15. Jg. 1940/10 u. 11).

Das iibrige Schrifttum Felds bei Alfons Dorschel: ,Einfiihrung in die Wirtschaftspad-
agogik”. (Berlin u. Frankfurt am Main 1960), S. 202.
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klassischen Inhalte kaufminnischen Berufswissens tradiert: die verschie-
denen Bereiche kaufminnischen Rechnens, Buchfiihrung, Waren- und
Linderkunde und die modernen Fremdsprachen. Immer haben sie auch in
der sittlichen Erziehung des jungen Menschen eine besondere Aufgabe
gesehen. So lassen sich die verschiedenen historischen Ansitze zur Griin-
dung kaufminnischer Schulen!4) im Vergleich zu den ,wissenschaftlich-
gelehrt-literarischen” Anstalten als , weltmannisch-praktische” 1%) verstehen.
Erginzen mufl man noch, wie eng solche kaufminnischen Schulen zugleich
mit der Herausbildung der Vorformen einer heute an unseren Universitdten
gelehrten modernen Betriebswirtschaftslehre verbunden sind. Das haben
die Forschungen von Josef Loffelholz sehr deutlich gemacht.%) Was sich
dann in jiingster Zeit in grofler Breite als unser modernes Handelsschul-
wesen entwickelt hat, bleibt vor allem das Verdienst ihrer Lehrerschaft. Sie
wuflte sich dabei in ihrem Bemiihen schon friih von fithrenden Vertretern
der modernen wissenschaftlichen Pidagogik gestiitzt. Neben Eduard Spran-
ger steht in den zwanziger Jahren vor allem Aloys Fischer,?) und nach dem
zweiten Weltkriege hat ihnen Theodor Litt wiederholt die besondere Be-
deutsamkeit ihres pidagogischen Ansatzes bestitigt. 18)

Niemals aber hitte sich innerhalb des kaufminnischen Bildungswesens
die Wirtschaftsoberschule entwickeln kdnnen, wenn sie nicht mit ihrer
padagogischen Konzeption eine grofe Anziehungskraft auf Lehrer gym-
nasialer Vorbildung ausgeiibt hitte; erteilen diese doch auch an den Wirt-
schaftsoberschulen iiber zwei Drittel des gesamten Unterrichts. 9)

14 Walther Lobner: Abrif der Geschichte des kaufménnischen Schulwesens in
Deutschland (Handbuch f. d. kaufminnische Schulwesen. Darmstadt 1963, S. 11—25) und
Rolf Berke: Uberblick iiber die Geschichte der kaufminnischen Schulen (Handbuch f. d.
Berufsschulwesen. Hrsg. von Fritz Blittner u. a. Heidelberg 1960, S. 138—152).

15 Wilhelm Flitner: Grund- und Zeitfragen der Erziehung und Bildung. Stuttgart
1954, S. 108.

16 Josef Loffelholz: Geschichte der Betriebswirtschaft und der Betriebswirtschafts-
lehre. Stuttgart 1935.

17 Aloys Fischer: Wirtschaftsleben und Schulsystem. (1928). Abgedruckt in: ,Leben
und Werk”, Bd. 3/4, (Miinchen o. J.), S. 301—317.

Desgl.: ,Wirtschaft und Schule” (1932), abgedruckt bei Hermann Réhrs: Die Bildungs-
frage in der modernen Gesellschaft. (Frankfurt am Main 1963) S. 35—60.

18 Z. B. in: Theodor Litt: Das Bildungsideal der deutschen Klassik und die moderne
Arbeitswelt (Bonn 1955): ,Ich stehe nicht an zu behaupten, daB heute das pidagogische
Leben am kriftigsten in den Kreisen derjenigen pulsiert, die, weil an der Berithrungs-
stelle von Erziehung und Wirtschaft postiert, am wenigsten in Versuchung kommen,
in ihren padagogischen Planungen den Bedingungen des modernen Arbeitslebens die
thnen gebiithrende Riicksicht zu versagen und einer Bildung unter der Glasglocke der
Innerlichkeit das Wort zu reden”. (S. 140).

Vergl. auch: Wilhelm Flitner: Hochschulreife und Gymnasium. 5. 93.

19 Vgl. dazu den Auszug aus der 84, Sitzung des Schulausschusses am 4./5. Juli 1963
Saarbriicken: ,Die WO ist keine berufsvorbereitende Schule wie die Héhere Handels-
schule und setzt wie sie keine Berufserfahrung voraus. Sie ist auf eine allgemeine
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Diese so aufillige Hinwendung zur ,,aligemeinen Bildung” ist keineswegs
eine dem Berechtigungsgedanken widerstrebend zugestandene Konzession,
sondern entspricht von Anbeginn dem Besonderen des kaufminnischen
Bildungsgedankens. Die von Eduard Spranger mit Nachdruck erhobene
Forderung, die Berufsbildung so tief anzulegen, daff aus dem jeweils
Spezialistischen aller Berufsbezogenheit wieder das Ubergreifend-Allgemeine
menschlicher Bildung iiberhaupt hervorgehen konne, hat sich zwar mehr
und mehr bei vielen Berufen als duBerst schwierig erwiesen. Daf3 aber der
Grundansatz kaufminnischer Berufsbildung auch heute noch — zumal in
seiner traditionalen schulmifigen Form — reiche Moglichkeiten dazu bietet,
hingt vor allem damit zusammen, daf} die traditionale kaufmznnische Be-
rufsbildung ihrem Wesen nach immer schon iiber sich selbst hinausweist.
Der ,gebildete Kaufmann® will ein , Gebildeter schlechthin® sein; das gilt
nicht nur fiir die Ambitionen der grofen Handelsherren alter Zeit oder fiir
den modernen grandseigneuralen Wirtschaftsfiihrer, sondern bekundet sich
schon seit dem 18. Jahrhundert bis heute auch in den in Eigenhilfe geschaf-
fenen freiwilligen beruflichen Fortbildungsorganisationen der kaufminni-
schen ,Angestellten” — wie man heute die einstigen ,Commis” und
~Handlungsgehilfen” nennt.

In diesem Sinne bedeutet die Wirtschaftsoberschule die Stitte einer
»hoheren” Bildung, die sich auf den kaufminnischen Berufsgedanken
griindet und damit pddagogisch aus ihm zugleich einen nicht unbedeutsamen
Impuls fiir die Lebensnihe ihrer Lehrgehalte und die methodischen Formen
ihrer Verlebendigung gewinnt. Vor allem kommt das den Wirtschaftsfichern
zugute, dem besonderen Feld der Diplom-Handelslehrer. Herkémmlich
werden sie als Betriebswirtschaftslehre, Volkswirtschaftslehre, Kaufmin-
nisches Rechnen, Finanzmathematik und Buchfithrung fachlich aufgegliedert.
Die auf den Universititen nach ihren Fragestellungen und Methoden
lehrstuhlmiBig getrennten Disziplinen Volkswirtschaftslehre und Betriebs-

Bildung einschlieflich einer allgemeinen wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Bil-
dung hin angelegt. — Wihrend die Hohere Wirtschafts-Fachschule etwa 25%0 ihrer
Stundenzahl auf die Allgemeinbildung im traditionellen Sinne verwendet, sind in der
WO 65—759%0 dafiir vorgesehen. Von der WO wird grundsitzlich die wirtschaftliche
Spezialausbildung ferngehalten, wihrend sie fiir die Héhere Wirtschafts-Fachschule
charakteristisch ist. — Fiir die Wirtschaftsgymnasien gilt das, was fiir die WO als
unterscheidendes Kriterium in quantitativer Hinsicht hervorgehoben wurde, in ver-
stirktem Mafe.”

Fiir eine fruchtbare Koordinierung der Zusammenarbeit von Philologen und Di-
plom-Handelslehrern in den westdeutschen Wirtschaftsoberschulen und Wirtschaftsgym-
nasien hat sich der Flensburger Studiendirektor Walther Klatt mit der Griindung der
von ihm bis heute geleiteten , Arbeitsgemeinschaft der Direktoren an Wirtschaftsober-
schulen und Wirtschaftsgymnasien” besondere Verdienste erworben. — Es gibt z. Zt. in

" der BRD bis zum 31. 12. 1963 44 Wirtschaftsoberschulen und 26 Wirtschaftsgymnasien.
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wirtschaftslehre erscheinen also bei einer Umformung in schulbildende
Inhalte und Gehalte zunichst auch weiterhin getrennt. Eben das soll nun
neuerdings im Bereich der deutschen Wirtschaftsoberschulen anders werden.
Man will jetzt beide akademischen Disziplinen als ein einheitliches neues
»Schulfach” zusammenfassen, fiir das man den Namen , Wirtschafts- und
Soziallehre” gefunden hat. Vom Pidagogischen her liegt ein Vergleich mit
den Er6rterungen um das ,,Ubergreifende” im Gymnasialfach der ,,Gemein-
schaftskunde” nahe.2%) Sicher gibt es vor allem dort Gemeinsamkeiten, wo
es um ein Durchdenken und um eine kategoriale Ordnung des im Jetzt und
Hier gelebten mitmenschlichen Lebens geht. Zweifellos stiftet in beiden
Bereichen das Prinzip des ,Sozialen” ein verpflichtendes sittliches Wert-
zentrum, von dem aus in der Wirtschafts- und Soziallehre auch ethische
Kategorien an den Bereich des Wirtschaftlichen herangetragen werden.
Dennoch fithrt uns diese Umwandlung auf jene fruchtbare pidagogische
Riickwirkung, die das junge Wirtschaftsgymnasium auf die Weiterentwick-
lung der Wirtschaftsoberschule ausiibt und die beiden Schulformen noch
einen bedeutungsvollen Schritt aneinandergeriickt hat.

4. Uber den Bildungsgehalt der Wirtschafts- und Soziallehre

Bei der Ausgestaltung des Wirtschaftsgymnasiums galt es, zwei Gefahren
zu begegnen. Der wirtschaftsbezogene Unterricht durfte nicht als eine Art
Fremdkorper in den sonst traditional unverindert ablaufenden Unterricht
neusprachlicher oder mathematisch-naturwissenschaftlicher Richtung ein-
gehingt werden. Uber die hier erforderliche innere Durchstrukturierung
des gesamten Unterrichts soll nicht niher die Rede sein.?!) Fiir die Wirt-
schaftsfacher aber stand von Anfang an fest, ihren Sinn pidagogisch neu
zubestimmen. Dem Charakter einer allgemeinbildenden Schule entsprechend
muflte als erstes der an Wirtschaftsoberschulen heimische Bezug zum kauf-
ménnischen Berufsgedanken fallen. Andererseits aber sollte man den pad-
agogisch so fruchtbaren Bezug des erprobten Unterrichts in der Betriebs-
wirtschaftslehre zum Konkreten, der vor allem in einem Betriebspraktikum
zum Ausdruck kommt, nicht aufgeben. Pidagogische Bedenken sprechen
dagegen, die anschauliche Bezugnahme auf das konkrete Wirtschaftsleben

20 Vergl. Karl Seidelmann: Das Prinzip des ,Ubergreifens” in der gymnasialen Bil-
dung. In: Z. f. P4d., Jg. 1963, S. 131—147.

21 Verwiesen sei auf die Aufsatzreihe von H.-P. Freytag unter dem Leitgedanken
einer Grundlegung der praktischen Bildungsarbeit im Wirtschaftsgymnasium. (,Der
Merkurbote”. 8. Jg. 1960 bis 10. Jg. 1962).
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unserer Zeit mit all seinen bedringenden Problemen keineswegs einem
mehr meditativ und spekulativ gerichteten Unterricht aus der Sicht der
Volkswirtschaftslehre zu opfern. So kam man in gegenstandstheoretischer
Neubesinnung zu einer Konzeption, die zwar den kaufminnischen Berufs-
gedanken ausklammert, nicht aber den Bezug des Unterrichts auf die kon-
kreten Wirtschaftsphinomene. Im Sinne eines ,Humanen”, das in aller Bil-
dung das Wesentliche bedeutet, galt es, das neue Fach sinnvoll durchzu-
strukturieren. Damit aber trat diese neue Wirtschafts- und Soziallehre —
vom Pidagogischen her — beherzt aus dem versachlichenden Denkansatz
der urspriinglichen akademischen Disziplinen heraus. ,,Das Wirtschaftliche”
ward bewuft wieder mehr als nur ein Inbegriff von Wirklichkeitsbeziigen,
die sich in exakten Zahlenrealtionen durchleuchten und iiberpriifen lassen.
Vielmehr erscheinen alle problemspezifischen ,6konomischen” Realgegeben-
heiten wieder in ein Wertsystem eingefiigt, das ein Wesenhaftes des
Menschlichen sittlich ordnet. Der dabei iiberall in den Mittelpunkt geriickte
~Mensch” stellt nun weder den fiktiven homo oeconomicus dar noch das
Gegenbild eines reinen homo sapiens. Es geht auch in allen ,Sachverhalten”
der Wirtschaft um den ,wirklichen” Menschen in der Mannigfaltigkeit
seiner Lebensbeziige. Auch im Leben der ,Wirtschaft” hat er stindig
menschlichen Anspriichen zu geniigen. Ein solcher Unterricht, der ein Sein
stets an einem Seinsollen mift, ist zugleich gendtigt, den oft mehr prag-
matischen und auch den mehr spekulativ kulturkundlichen Ansatz, die ihm
didaktisch anfangs eigen waren, in den Bereich der auf Entscheidungen
gegriindeten ,strengen” Urteilsbildung weiterzufithren. Was hier im Sinne
einer ,exemplarischen Lehre”?2?) durchgefithrt werden soll, realisiert sich
zugleich ganz im Zeichen einer kategorialen Bildung.?%) Damit ereicht ein
solcher Unterricht in seinem Effekt zugleich das, was von soziologischer
Seite her als ,gegenwartsnotwendig” — wenngleich ohne zulingliche piad-
agogische Legitimation — gefordert wird.

5. Wirtschaftsgymnasium und Studierfihigkeit

Wilhelm Flitner hat fiir eine kiinftige fruchtbare Ausgestaltung unserer
Gymnasialoberstufen den Leitgedanken einer ,Initiation” 2¢) entwickelt und
ihn in seiner padagogischen Trachtigkeit begriindet. Es bleibt an Erfahrungs-

22 Hans Scheuerl: Die exemplarische Lehre. Sinn und Grenzen eines didaktischen
Prinzips. In: Forschungen zur Pidagogik und Anthropologie. Hrsg. v. O. F. Bollnow,
W. Flitner, A. Nitschke. Tiibingen 1958.

23 Erich Lehmensick: Die Theorie der formalen Bildung. G&ttingen 1926. In: Gottin-
ger Studien zur Padagogik. Hrsg. v. Herman Nohl, H. 6, bes. S. 45 ff,

24 Wilhelm Flitner: Hochschulreife und Gymnasium. Heidelberg 1959, bes. S. 59 ff.
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befunden zu iiberpriifen, wie sich der Abiturient der Wirtschaftsgymnasien
in den verschiedenen akademischen Studien bewihrt. Der Verfasser hofft,
was ihm bisher an Material iiber Studienbewihrung ehemaliger Wirtschafts-
oberschiiler beim Abschluf ihrer wirtschaftspidagogischen Studien vorliegt,
in einiger Zeit verdffentlichen zu kénnen. Es zeigt, was auch statistische Ver-
gleiche bestdtigen, im ganzen ein Bild, das sich von dem der iibrigen
Abiturientengruppen nicht wesentlich unterscheidet. Man konnte darin im
Hinblick auf das Wirtschaftsgymnasium etwas Ermutigendes sehen. Im
Hinblick auf den Sprung, den jeder Mulus einmal in den Betrieb unserer
Universititen und Hochschulen tun mug, mag das andererseits wiederum
nicht allzu viel besagen, es sei denn, da8 sich bei der gesamten Umformung
der Oberstufe zu einer ,facultas artium” ein wesentlich spannungsloserer
Ubergang von der Schule zur Universitit ergibt.25) Als wichtig erweisen
sich die in ihrer gleichsam instrumentalen Bedeutung zu sehenden und
darum auch gleichsam katalogisierbaren Kenntnisse und Fertigkeiten. Nicht
minder wichtig aber bleibt immer das, was einer fiir seine eigentliche
menschliche und leistungsmiBige Bewahrung auf den Hochschulen mitbringt
an Sach- und Wertempfinglichkeit seines Geistes und an Anstrengungs-
bereitschaft im Hinblick auf seine Selbstdisziplinierung. Entscheidend fiir
das Werk der Selbsterziehung ist alles, was ihn aus sich selbst heraus dazu
treibt, den tieferen Sinn der akademischen Traditionen unserer Hohen
Schulen zu bejahen und ihnen nachzuleben. An der Erfiillung dieser Aufgabe
wird man auch den Wirtschaftsgymnasiasten auf der Universitit bewerten.
An dem aber, was er dann auf den Hohen Schulen ,wird”, und an dem,
wie er sich spiter in den verschiedenen akademischen Berufen bewihrt, wird
— mit Recht — nicht mehr nur sein Reifezeugnis beurteilt.

25 Vergl. z. B. Leonhard Froeses ,Einleitung” zum Podiumsgesprich des ,Forum
Philippinum”: ,Mit welchen Voraussetzungen kommt der Student zur Universitdt?”
und Froeses eigenen Beitrag zur Diskussion: ,Voraussetzungen eines geisteswissen-
schaftlichen Studiums”. (Jahrbuch des Marburger Universititsbundes. Marburg/Lahn
1964, S. 227 £., S. 245 — 251).



Strukturen und Lebensformen neuer Universitaten

von Hans Wenke

Wer heute iiber die Universitit, ihre Probleme, Tatbestinde und Auf-
gaben spricht, kann mit dem Interesse der &ffentlichen Meinung rechnen.
Das ist fiir uns, die wir in diesem Bereich arbeiten, sehr erfreulich, weil wir
darin eine grofe Hilfe sehen. Man ruft alle, die fiir die Pflege und Entwick-
lung des wissenschaftlichen Lebens verantwortlich sind, dadurch zu groBeren
Anstrengungen auf, da man auf die bestehenden Mingel hinweist. Da die
Ermunterungen ausnahmslos unter diesem Aspekt stehen, ist es freilich
nicht verwunderlich, dal bei denen, die der Universitit ferner stehen, aber
an deren Geschick lebhaften Anteil nehmen, Globalurteile entstehen, die
zugleich mit dem Hilferuf das Ansehen der deutschen Wissenschaft schadi-
gen. Wenn man solche AuBerungen zusammenhilt und unmittelbar und
ohne Nachpriifung auf sich wirken 1a8t, miiffite man zu durchgingig nega-
tiven Urteilen kommen: z. B. die Wissenschaft in Deutschland liegt unter
dem Niveau, das sie in anderen Lindern erreicht hat und hilt. Oder: man
miifite vor die Universititen Schilder mit der Aufschrift stellen: Das Betreten
dieses Geliandes ist lebensgefihrlich. Solche Meinungen sind aber nicht
hilfreich sondern entmutigend und — was weit wichtiger ist — unberechtigt,
weil sie in dieser allgemeinen Form der Wirklichkeit nicht entsprechen.
Manchmal hat man sogar den Eindruck, dag die erregte Stimmung sich selb-
stindig macht und iiberhaupt nicht mehr auf die konkrete Situation zielt.
Das nenne ich den Selbstgenuf der Katastrophenstimmung. Leider fehlt es
hier nicht an Stimulantien; denn wer sich in Superlativen der Untergangs-
prophetie ergeht, kann sicher sein, in der Offentlichkeit als interessanter
und wachsamer Geist aufzufallen und entsprechend gewiirdigt zu werden.
Der Erkenntnis und Kldrung der Situation oder gar der praktischen, konkre-
ten Abhilfe hat er damit freilich nicht gedient. Dazu bedarf es differenzierte-
rer Urteile in beherrschter, niichterner Sprache, wenn wir die Tatbestinde
so darstellen wollen, wie sie sich verhalten. Darauf aber kommt es an, und
darum will ich mich hier bemiihen. Damit stehe ich gliicklicherweise nicht
allein.

Ich habe es als auBerordentlich wohltuend und sachgerecht empfunden,
als ich das Hauptreferat des Prisidenten der Deutschen Forschungsgemein-
schaft, Professor Gerhard Hess, auf der Jahrestagung 1963 in Miinchen
hérte, der mit abgewogenen Urteilen ein nuancenreiches Bild vom Zustand
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der deutschen Wissenschaft zeichnete. 1) Er zeigte, da8 es Forschungsbereiche
gibt, in denen Deutschland den internationalen Status nicht erreicht oder
hinter ihm zuriickbleibt oder auch unter das bisher gewahrte eigene Niveau
zuriickgesunken ist. Er fiihrte dafiir die Griinde an, die erkeineswegs mit der
Absicht der Entlastung oder der Verteidigung vorbrachte. Sodann nannte er
Beispiele von Wissenschaften, in denen wir den internationalen Status hal-
ten oder auch iiberschreiten, und schlieflich erwihnte er die Bereiche, in
denen andere Liander einen unbestrittenen Vorrang haben und Deutschland
niemals an erster Stelle oder in der vorderen Reihe stand. An diesem letzten
Punkt zeigt sich der Wert einer differenzierten Betrachtung besonders deut-
lich. Denn manche der Globalurteile iiber den allgemeinen Riickstand gehen
von der véllig falschen, iibrigens von vornherein hichst unwahrscheinlichen
Voraussetzung aus, dafl Deutschland in allen Bereichen der Forschung einst
fithrend gewesen sei. Nur eine niichterne Betrachtung der sehr verschieden-
artigen Situationen ist hilfreich, weil sie allein geeignet ist, die praktischen
Ansatzpunkte fiir die Uberwindung von Mingeln und Schwierigkeiten von
Fall zu Fall zu finden.

In der gleichen Betrachtungweise will ich vom Stand der Bemithungen
sowohl um den Ausbau der bestehenden Hochschulen als auch um die Neu-
griindung von Universitdten berichten.

I

Aus der Fiille der Tatbestinde und Probleme wihle ich einige aus, um
nicht in Allgemeinheiten zu geraten, sondern so konkret wie méglich zu
bleiben:

1. Die Tatbestinde der Uberfiillung
2. Die Spannung zwischen akademischer Bildung und Berufsausbildung
3. Das Verhiltnis von akademischem Lehramt und wissenschaftlicher

Forschung
4. Das Bild der Studenten
Zu 1.

Die Uberfiillung der Hochschulen wird meistens unter dem Stichwort
+Mangel an Arbeitsplitzen” beschrieben. Schon hier zeigt sich, wie ndtig
und niitzlich eine differenzierende Beurteilung der Situation ist. Ich gebe
dafiir Beispiele: In einem Chemischen Institut braucht jeder Student einen
Arbeitsplatz, der mit einer Gasleitung, mit Apparaten usw. ausgestattet

1 Gerhard Hess, Bestandsaufnahme der heutigen Forschung (Stifter-Verband — Schrif-
tenreihe zur Forderung der Wissenschaft 1963, Heft 3) Essen 1963, 5. 5—14.
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ist, weil er nur dann die experimentellen Arbeiten durchfithren kann, die
von ihm verlangt werden. Das sieht jeder ein, und es bedarf keiner weiteren
Erlduterung. Also mufl man hier — der Frequenz der Studenten entsprechend
— fiir Arbeitspldtze sorgen, oder man ist gezwungen, Studenten wegen des
Mangels an Arbeitsplitzen abzuweisen. Diese Mafinahme eines numerus
clausus ist rechtlich unanfechtbar, aber deshalb nicht etwa erwiinscht, son-
dern hichst bedauerlich. Hier ist Abhilfe notig. Diese Situation finden wir
aber nicht in gleicher Art in allen Fakultiten, z. B. nicht in der Juristischen
oder Theologischen Fakultit und in den meisten Fillen auch nicht in den
Gebieten der Philosophischen Fakultit. Wenn man sich hier an die Vorstel-
lung vom Arbeitsplatz halten wiirde, die fiir ein Chemisches Institut gilt,
miifite man z. B. folgende Uberlegung anstellen: Es gibt 1 500 Studenten der
Germanistik; man kann sie also als Mitglieder des Germanistischen Seminars
betrachten. Dieses Seminar hat aber in den Raumen der Fachbibliothek nur
200 oder 300 Plitze, also muff man 1200 oder 1300 neue Arbeitsplitze
schaffen. Diese und #hnliche Rechnungen werden oft angestellt, und die
Situation wird deshalb als unhaltbar beurteilt. Es ist aber weder mdglich noch
notwendig noch auch sinnvoll, jedem Studenten einen solchen Arbeitsplatz
zu schaffen und gleichsam in Permanenz zu reservieren. Die Studenten sitzen
nicht von frith bis spit in den Seminarrdumen, und viele von ihnen finden
Mbglichkeiten des Biicher-Studiums auferhalb dieser Seminare; sie sind
iiberhaupt nicht an einen Arbeitsplatz gebunden wie ein Student der Natur-
wissenschaften; sie sind in der giinstigeren Lage, ihre Arbeitssituation freier
und ungebundener zu gestalten, so dafl es unsinnig ist, hier in gleicher
Weise vom Arbeitsplatz zu sprechen und unter diesem einseitigen Aspekt
generelle Mifistinde zu konstatieren und ebenso generelle Forderungen
aufzustellen. Das male ich nicht aus, um irgendetwas zubeschonigen sondern
um zu begriinden, daf man von Fall zu Fall die Akzente richtig setzen mufs.
Auch hier gibt es Rangordnungen der Dringlichkeit, die nicht Ausdruck des
Wertes einer Disziplin sind, sondern sich aus der grundverschiedenen
Struktur der einzelnen Studienficher und der akademischen Ausbildungs-
ginge ergeben. Mit meinem Hinweis auf differente Situationen will ich den
Blick auf sinnvolle und wirksame Abhilfen lenken, nicht etwa die Tatsache
der Uberfiillung leugnen oder bagatellisieren. Aufs Ganze gesehen bieten
sich zwei umfassende und wirksame Mafinahmen an: Der Ausbau der
bestehenden Hochschulen und die Neugriindung von Hochschulen. Die eine
ist so wichtig wie die andere; hier gibt es keine Mdglichkeit zu einer
»Entweder-Oder”-Entscheidung.

Daff unsere Hochschulen ausgebaut werden, kann jeder sehen. Ich lege
groBen Wert auf diese Feststellung. Es muf8 zwar noch vieles geschehen;
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aber man wiirde sich ein véllig falsches Bild vom gegenwirtigen Stand der
Dinge machen, wenn man aus diesem Hinweis schlieSen wollte, daf bisher
nichts Nennenswertes geschaffen sei. In jeder Universititsstadt entstehen
neue Hochschulviertel, die Landesregierungen und Landesparlamente haben
hierfiir die Mittel zur Verfiigung gestellt und werden es weiterhin tun. Das
stelle ich als eine schlichte, unbezweifelbare Tatsache fest, die man nicht
deshalb ignorieren darf, weil sonst etwa die Kritik und die Mahnung zur
groBeren Leistung ihre Schirfe und ihren Schwung verlieren wiirden. Die-
jenigen, die die Ausbau- und Aufbauarbeit leisten, wissen aus eigener
taglicher Erfahrung und Anschauung ganz genau — und besser als viele
andere —, was noch fehlt. Ich meine, dafl wir das eine wie das andere im
Blick behalten miissen. Wir sollten die Bemiihungen um den Ausbau der
Universititen zur Kenntnis nehmen und respektieren; wenn das geschieht,
konnen wir mit gréflerer Berechtigung feststellen, dafl das bisher Geleistete
noch nicht ausreicht, und wir kénnen dann auch die notwendigen kiinftigen
Anstrengungen verlangen.

Zu 2. und 3.

Wir konstatieren eine starke Spannung zwischen akademischer Bildung
und Berufsausbildung, die ihre unmittelbaren Folgen fiir das Verhiltnis
von akademischem Lehramt und wissenschaftlicher Forschung hat. Deshalb
behandle ich beide Fragenkomplexe gemeinsam. In der Frage, wie man die
Spannung zu erkldren hat und wie man sie mildern kann, habe ich eine
Meinung, die von der Auffassung vieler oder mancher meiner Kollegen
abweicht und die ich deshalb genauer begriinden will. Diese Spannung liegt
in der Natur der Sache und 148t sich nicht beseitigen.Sie liefe sich nur 16sen,
wenn man die Sache selbst dndern, d. h. wenn man akademische Bildung
und Berufsausbildung trennen wiirde. Das Motiv eines solchen Vorschlags
verdeutliche ich durch folgenden Gedankengang eines Professors: ,Meine
Aufgabe besteht an und fiir sich darin, Forschung und Lehre zugleich zu
betreiben, also die oft beschworene Einheit von Forschung und Lehre zu
wahren. Das Hauptgewicht liegt in der Forschungsarbeit. Ihr gilt mein
eigentliches Interesse, und das wird auch von mir erwartet. Aber ich werde
in viele Aufgaben der Berufsausbildung verstrickt, die mit der Forschungs-
arbeit selbst nicht viel zu tun haben. Es wire doch grofartig, wenn ich von
dieser Last befreit wire, z. B. dadurch, da ich nur mit einer kleinen Zahl
von fortgeschrittenen Studenten, die an der Forschungsarbeit interessiert
sind, zusammenarbeiten kénnte, vielleicht sogar in der Weise, daf ich iiber-
haupt keine Lehrverpflichtungen hitte. Dann miifite es freilich eine andere
Institution und vor allem andere Kollegen geben, die die akademische
Berufsausbildung sicherstellen.”
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Diesen Monolog horen wir oft genug. Ich halte ihn fiir falsch, und ich will
meine Auffassung, wie schon gesagt, begriinden: Als die Staatsverwaltung
zu Beginn des 19. Jahrhunderts sich dafiir entschied, den Universititen die
Ausbildung fiir eine Reihe von akademischen Berufen (Gymnasiallehrer,
Richter, Arzt u.a.) zu iibertragen, war das keine Selbstverstandlichkeit, wie
das heute erscheinen mag, nachdem es einmal so eingerichtet und beibehalten
worden ist. Der Staat hitte auch einen anderen Weg gehen kénnen, z. B. mit
der Einrichtung von Fachschulen fiir akademische Berufe (Rechtsschulen Fiir
die Richter, Medizinschulen fiir die Arzte u. 4.). Er hat jedoch diese und
dhnliche Ausbildungsaufgaben den Universititen {ibertragen in der Uber-
zeugung, daf jeder, der die Wissenschaft in der Gestalt und Form kennen-
lernt, in der sie an den Hochschulen getrieben wird, auch fiir seine spitere
Berufstitigkeit am besten qualifiziert ist.

Darin muf8 die Universitdt einen Vertrauensbeweis des Staates und der
Offentlichkeit iiberhaupt sehen. Sie kann darin auBerdem die Chance
erblicken und ergreifen, auf dem Wege der akademischen Berufsausbildung
die Denkweisen und Einsichten der wissenschaftlichen Forschung in allen
Lebensbereichen zur Wirkung und zur Geltung zu bringen. Erst wenn man
diese beiden positiven Momente erkennt, hat man einen Mafstab fiir eine
sachgerechte Beurteilung der heutigen Situation und auch fiir die Sorgen,
die — gemessen an diesem Mafstab — uns heute bedringen.

Der Vertrauensbeweis und die Chance einer allseitigen weiten Wirkung
ist an zwei Voraussetzungen gebunden. Erstens: In der Begegnung mit der
Wissenschaft wird der junge Mensch in seinem innersten Wesen geformt
und verwandelt. Zweitens: Die jungen Menschen miissen sich dieser Begeg-
nung mit der Wissenschaft 6ffnen und sie aus personlicher Initiative suchen.
Wir beobachten aber, da8 heute viele zur Hochschule kommen, die diese
zweite Vorbedingung nicht erfiillen. Sie gehen diesen Weg, weil sie einen
bestimmten akademischen Beruf anstreben und weil ihnen die staatlichen
Priifungs- und Ausbildungsordnungen nur diesen schmalen Pfad durch das
Hochschulstudium ertffnen. Sie sind aber in Wirklichkeit nur an dem
Zertifikat interessiert, das sie am Ende ihrer Ausbildung erwerben kénnen.
Sie wiirden deshalb auch jeden anderen Weg, der auflerhalb der Universitit
iiber eine Fachschule fiihrt, ohne inneren Vorbehalt beschreiten, wenn sie
nur sicher sein kénnten, da8 dem Studium und vor allem dem Zeugnis der
gleiche duflere Wert beigemessen und so ihr Prestigebediirfnis befriedigt
wird. Wer so denkt, wird sich freilich vom ersten Tage an nur an der
Pritfungsordnung und ihren Forderungen orientieren; er versperrt sich damit
selbst die Moglichkeit zu einer echten Begegnung mit der Wissenschaft und
zu einer Formung seiner personlichen Wesensart.
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Solche Erfahrungen diirfen aber nicht dahin fiihren, daf man das alte von
Platon begriindete Prinzip der Wesensverwandlung durch Wissenschaft fiir
ungiiltig erkldrt oder es in Resignation aufgibt und so die Universitit von
ihrer Pflicht zur akademischen Ausbildung entbindet. Der Riickzug auf die
Forschung wiirde die Universitit in eine unerwiinschte Isolierung dringen
und ihre Stellung und Wirkungskraft in Gesellschaft und Staat untergraben.
Auch wenn man neueren Erwigungen und Empfehlungen folgt, bestimmte
Studienzweige auf Fachschulen zu verlegen, andert sich dadurch nichts an
dem Grundsatz, da akademische Bildung und Ausbildung eine Einheit sind;
da es wissenschaftliche Institute geben kann und mu8, die ausschlieRlich
der Forschung dienen, wird damit nicht beriihrt oder in Zweifel gezogen.
Aber sie sind keine Universititen; man muf sich hiiten, hier die Etikettie-
rungen zu vertauschen und die Begriffe zu verwischen. Die Universitit ruht
wie in der Vergangenheit auf dem Prinzip der Einheit von Forschung und
Lehre; das muf8 auch in Zukunft so bleiben, wenn auch die Schwierigkeiten
und Spannungen gewachsen sind, die sich aus der skizzierten Situation
ergeben. Ich stelle mit Genugtuung fest, da sich der Wissenschaftsrat in
seinen ,Empfehlungen” von 1960 zu dieser Auffassung bekennt?).

Er hat sie in den ,Anregungen” von 1962 bekriftigt und ausfithrlich
begriindet3). Hierbei hat er sich seine Beweisfithrung nicht leicht gemacht,
weil er die Gegenargumente ernst nimmt, um den Vorwurf doktrinirer
Einseitigkeit und illusiondren Wunschdenkens zu entgehen. Damit sind
zunéchst die Vorschlige gemeint, die Forschung und Lehre trennen, d. h.
die Forschungsarbeit und die Sicherung des Forschungsnachwuchses den
Universitdten reservieren, aber die Berufsausbildung auf Fachhochschulen
auflerhalb der Universitit verlagern wollen. In der Denkschrift werden alle
diese Projekte auf ein einziges Motiv zuriickgefiihrt; es ist ,der Versuch, die
wissenschaftliche Hochschule durch die Ausgliederung der Massen zu
retten”. Der Wissenschaftsrat verkennt nicht die Tatbestinde, die solche
Pline nahelegen. Es heift in diesem Zusammenhang: ,Auch der Wissen-
schaftsrat ist davon iiberzeugt, daf die wissenschaftlichen Hochschulen
wenigstens von einem Teil des weithin ,blinden” Massenandrangs entlastet
werden kdnnten und sollten, der mehr vom sozialen Geltungstrieb als von
dem Wunsch nach geistiger Bildung bestimmt ist”. Dennoch rit er dringend,
die Verbindung von Forschung und Lehre aufrechtzuerhalten. Es wird zwar
die Hoffnung ausgesprochen, da8 die Vermehrung der hoheren Fachschulen
und entsprechende attraktive Berufsmdglichkeiten fiir ihre Absolventen den

2 Empfehlungen des Wissenschaftsrates zum Ausbau der wissenschaftlichen Einrich-

tungen; Teil I Wissenschaftliche Hochschulen; Tiibingen 1960. .
3 Anregungen des Wissenschaftsrates zur Gestalt neuer Hochschulen; Tiibingen 1962.



138 WENKE

Massenandrang eindimmen und steuern kénnen, aber es wird andererseits
darauf hingewiesen, da noch immer der Bedarf an Menschen fiir spezifisch
,akademische” Berufe wichst, ,in denen es auf wissenschaftlich geschultes,
selbstindiges Denken und auf Bereitschaft zu eigener Verantwortung an-
kommt”. Und es wird m. E. mit vollem Recht geltend gemacht, da8 sich
unsere wissenschaftlichen Hochschulen dieser Bildungsaufgabe nicht ent-
ziehen diirfen. Als weiteres Argument wird hinzugefiigt, da8 die Hoch-
schulen sich mit dem Verzicht auf Berufsausbildung selbst schaden. So sehr
die Wissenschaft eines geschiitzten Raumes bedarf, um sich ungestdrt und
kréftig zu entfalten, so kommt es fiir sie aus den schon genannten Griinden
nicht weniger darauf an, dafl sie ihre Einsichten, Entdeckungen und Er-
kenntnisse iiberall durchsetzt und wirksam macht. Wie anders sollte das aber
gelingen als in der Berufsarbeit der Menschen, die an wissenschaftlichen
Hochschulen ausgebildet werden? Der Forscher soll Lehrer bleiben.

Damit habe ich das Verhiltnis von akademischem Lehramt und wissen-
schaftlicher Forschung bereits skizziert und meine Auffassung deutlich aus-
gesprochen. Wiederum halte ich es fiir notwendig, sie genauer zu begriinden
und auch hier zu differenzierteren Urteilen zu gelangen. Wir werden die
Forderung der Einheit von Forschung und Lehre nur aufrechterhalten
konnen, wenn wir den Bereich genau bestimmen, in dem sie sich heute ver-
wirklichen 148t und bewahrt werden mu8, und wenn wir zugleich zugeben,
daf es sinnvoll ist, auBerhalb der Universititen Forschungsstitten einzu-
richten, die nicht mit Lehraufgaben betraut sind. Fiir die Veranderungen,
die sich hier vollzogen haben, kann ich auf ein historisch bedeutsames und
geradezu symbolisches Ereignis hinweisen: Anldflich der Jahrhundertfeier
der Universitit Berlin im Jahre 1910 wurden die Kaiser-Wilhelm-Institute
als selbstindige Forschungseinrichtungen geschaffen mit der fiir unsere
Frage hochst aufschluBreichen Begriindung in der Ansprache des Kaisers:
 Wir bediirfen Anstalten, die iiber den Rahmen der Hochschulen hinaus-
gehen und — unbeeintrichtigt durch Unterrichtszwecke — aber in enger
Fithlung mit Akademie und Universitit, lediglich der Forschung dienen”.
Sie haben sich kriftig entwickelt und bilden heute den Stamm der Institute
der ,, Max-Planck-Gesellschaft zur Férderung der Wissenschaften”. Neben
ihnen stehen die zahlreichen Forschungsinstitute der Wirtschaft, der Indu-
strie und des Staates (in Bund und Lindern). In vielen Fillen hat sich die er-
hoffte Verbindung mit der Hochschule erhalten; hiufig sind z. B. Direktoren
und Mitarbeiter der Max-Planck-Institute zugleich Professorenund Dozenten

4 Jahrhundertfeier der Koniglichen Friedrich-Wilhelms-Universitét zu Berlin; Bericht
von Erich Schmidt, Berlin 1911, S. 37.
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der Hochschulen. Aber es zeigt sich deutlich, da8 in jiingster Zeit das Aus-
ma und Gewicht der Forschungsarbeiten diese von vielen gewiinschte
personliche Verbindung erschweren und bereits verhindern. Das bedeutet:
es gibt namhafte Forscher, die nicht Hochschullehrer sind, also auch nicht
im Bereich der akademischen Lehre und im Gesichtskreis der Studenten
stehen.

So sehr man das bedauern mag, es gibt dafiir stichhaltige Griinde, und
wir konnen dieses Faktum der Trennung von Forschung und Lehre nicht
ignorieren. Vor allem kdnnen wir nicht die jungen Wissenschaftler, die die
Universitit verlassen und in solche Institute iibergehen, als Deserteure der
Forschung ansehen, wie es manchmal zu héren war. Wer niamlich in ein
Laboratorium der Industrie, in eine Bundesforschungsanstalt, in ein Max-
Planck-Institut eintritt, trennt sich nicht von der Forschung, sondern betreibt
sie an anderer Stelle — oft mit groferen Méglichkeiten, als sie ein Universi-
tdtsinstitut bieten kann, das zugleich der Lehre dient. Man kann auch nicht
sagen, daf8 er von der Grundlagenforschung — dem Zentralbereich wissen-
schaftlicher Arbeit — in die ,Aufenbezirke” oder , Niederungen” der ange-
wandten oder der Zweckforschung ausweicht oder abgleitet. Diese Grenzen
haben sich lingst aufgeldst; auch die Industrie betreibt Grundlagen-
forschung, um ihre Zwecke sicher zu erreichen.

Dieser Vorgang zeigt, daf§ sich die Einheit von Forschung und Lehre
nicht durchgingig aufrechterhalten li8t. Es bedeutet aber noch nicht, da
damit diese Einheit in den Hochschulen selbst angetastet wird. Man muf
freilich sehen, daf sie erschwert wird, weil der Universitit mit diesen Insti-
tuten bei der Gewinnung geeigneter Professoren eine sehr ernste Konkur-
renz entstanden ist. Damit habe ich nur einige Tatbestinde in Kiirze be-
schrieben, die deutlich machen, daf8 die Einheit von Forschung und Lehre
keine Selbstverstindlichkeit ist, sondern mit vielen Spannungen beladen
erscheint. Wer diese Situation und Problematik klar und niichtern erkennt,
wird eher bereit und in der Lage sein, iiber bloBe Sympathieerklirungen
hinaus neue praktische Lésungen zu suchen und diese Einheit inmitten aller
Polarititen und Antinomien zu bewahren.

Zu 4,

In dhnlich realistischer Blickeinstellung will ich das Bild der Studenten
skizzieren. Ich beginne mit dem mdglicherweise erstaunlichen Satz, daf es
»~das” Bild ,,des” Studenten iiberhaupt nicht gibt. Aber wenn man den Ver-
such einer vorsichtigen Einteilung von Gruppen machen will, so halte ich
nach meinen Erfahrungen eine Dreiteilung — im Sinne einer ersten Orien-
tierung — fiir méglich:
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Eine Gruppe von Studenten, die an der vermeintlich , verrotteten” Uni-
versitdt mit bestem Erfolg studieren und glinzende Examina ablegen. Von
dieser Gruppe ist in der Sffentlichen Meinung, die ich eingangs charakteri-
sierte, nie die Rede, weil sie nicht in das Schema der generellen Kritik pafit.
Ich weise auch in diesem Falle darauf nicht deshalb hin, weil ich den Zustand
der Hochschulen verharmlosen will. Ich spreche nur von dem schlichten Fak-
tum, daf es diese Gruppe gibt; demzufolge besteht nicht der mindeste
Grund, sie zu ignorieren. Eine wirklichkeitsgetreue Darstellung hat auch sie
zur Kenntnis zu nehmen. Ich meine die Studenten, die aus eigener Initiative
mit der Fihigkeit zur Selbstindigkeit und Selbstbildung die Anregungen
der Universitit aufzunehmen, durch das Studium in angemessener Zeit hin-
durchgehen und ohne sonderliche Aufregung ihre Priifungen — als das
natiirliche Ergebnis ihrer Studien — bestehen.

Dann gibt es eine dritte Gruppe — die zweite behandle ich anschlieSend
ausfiihrlicher —, die besser beraten wire, wenn sie die Universitit nicht
besuchte und die bei andersartiger Interessenlage auch eine andere Berufs-
ausbildung erfahren und sich nicht der Qual eines akademischen Studiums
aussetzen sollte. Diese Studenten gehen ohne innere Verwandlung und
Bereicherung durch die Hochschule und wissen mit dem freien Angebot, das
sie innerhalb und auferhalb unserer Vorlesungen und Ubungen finden,
nichts anzufangen.

Zwischen der ersten und dieser dritten Gruppe gibt es eine zweite Gruppe
von Studenten, die heute an Zahl die stirkste ist. Von ihnen habe ich den
Eindruck gewonnen, daff sie zum Studium durchaus fihig sind; sie sind
bildungswillig, fleiffig und sehr bemiiht. Wir beobachten aber, daf} es ihnen
Schwierigkeiten macht, sich in dem vielgestaltigen Universititsleben, das
ihnen in Form und Inhalt zunichst fremdartig erscheint, zurechtzufinden.
Aber angesichts ihres FleiSes und ihres guten Willens hat die Universitit
die Verpflichtung, sich mehr um sie zu kiimmern, als es im allgemeinen ge-
schieht. Ich will das an einem geschichtlichen Vergleich verdeutlichen: Als
Schleiermacher seine Ratschlige fiir die akademischen Lebensformen der neu
gegriindeten Universitit Berlin gab, hat er trotz seiner konzilianten Natur
in diesem Punkte eine schroffe Meinung geduflert: Die Lernfreiheit stellt
den Studenten ganz auf sich selbst; sie 148t keine Betreuung und Hilfsstel-
lung zu; die unbeschrinkte Freiheit, die er geniefst, gewihrleistet eine sichere
Auslese, das heiflt, um den, der in diesem Klima der Freiheit nicht leben
kann und im Studium scheitert, ist es nicht schade. Wir kénnen uns heute
nicht auf diesen Standpunkt stellen; das verbieten sozialethische Griinde
ebenso wie die gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Verdnderungen in
unserer Welt. Die Eltern der Studenten und die Studenten selbst haben



Strukturen und Lebensformen neuer Universititen 141

einen berechtigten Anspruch an die Hochschulen auf persénliche und or-
ganisatorische Hilfen.

Mit dieser Dreiteilung, die ich vorschlage, habe ich kein ausreichend
differenziertes Bild aller Studenten gezeichnet, wohl aber einige Aufgaben
verdeutlicht, die sich der Hochschule heute im Blick auf die Situation und
Wesensart der ihr anvertrauten akademischen Jugend stellen und denen sie
sich nicht versagen kann und darf.

II

Aus dieser Situation, die ich an vier Tatbestinden und Problemen erliu-
tert habe, miissen praktische Folgerungen gezogen werden. Ich will sie, wie
ich eingangs in Aussicht stellte, an den Plinen zur Neugriindung von Uni-
versititen erliutern, die in den Empfehlungen des Wissenschaftsrats vom

Jahre 1960 ihre Grundlage haben.

Dort wurden fiir die Neugriindung von Universititen zwei Argumente
angefiihrt: Die bestehenden Hochschulen kdnnen nicht unbegrenzt erweitert
werden, sie miissen durch neue Hochschulen entlastet werden. Sodann: Diese
Griindungen erdffnen leichter als die bestehenden traditionsgebundenen
Hochschulen die Chancen fiir eine neue Gestaltung des akademischen Lebens
und fiir die Verwirklichung vieler Pline zur Hochschulreform, die seit 1945
diskutiert werden.

Diese Empfehlung hat eine erfreuliche Resonanz gefunden: Der Landtag
von Nordrhein-Westfalen hat die Griindung der Universitit Bochum be-
schlossen, die Biirgerschaft von Bremen hat den Plan einer Universitét gut-
geheiflen, der Landtag von Baden-Wiirttemberg hat die Regierung ersucht,
die Vorbereitungen fiir die Griindung einer Universitit in Konstanz zu
treffen. Schlielich sind Vorbereitungen fiir die Griindung einer Universitadt
in Regensburg im Gange, und zwar auf der Grundlage eines Errichtungs-
gesetzes, das der Bayerische Landtag beschlossen hat. In diesen Zusammen-
hang gehoren auch die Projekte fiir eine Reihe von Medizinischen Akade-
mien, z. B. in Liibeck, Hannover und Ulm.

Uber diese Vorginge berichte ich, um zu zeigen, da8 man die Neugriin-
dungspline ernst nimmt und bereit ist, praktische Konsequenzen zu ziehen.
Zur Neugriindung einer Universitit gehdren in der Tat nicht nur der Impuls
und der Plan der gelehrten Welt sondern auch der Kabinetts- und Parla-
mentsbeschluB. Hierbei wird deutlich, daB8 gerade die staatlichen Instanzen
mit den Neugriindungen die Hoffnung und die Erwartung verbinden, neue
Formen des akademischen Lebens zu finden, wie sie in der Fiille der Reform-
vorschldge beschrieben sind.
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Diese Erwartung stiitzt sich darauf, daf} in den bereits vorliegenden Denk-
schriften der Griindungs- und Beratungsausschiisse sehr verschiedene Wege
fiir die neue Gestalt der Universitit vorgeschlagen werden. Denn man ver-
steht leicht, daf die Mannigfaltigkeit der Forderungen und Programme
nicht auf einem einzigen Wege und an einer einzelnen Universitit insgesamt
zu verwirklichen sind. Das wiirde jede Geschlossenheit und jede sinnvolle
Gestaltung eines Projektes aufldsen. Zu den Vorstellungen von einer
neuen Universitit gehort also die ,Vielheit in der Einheit”, weil sie
allein der komplexen und verzweigten Struktur der modernen Wissenschaft
gerecht werden kann. So ist es auch zu begriien, daf man fiir jede neue
Universitat die Akzente und Schwerpunkte der Reform anders gesetzt hat.
Natiirlich ist ihnen auch vieles gemeinsam, was zum Wesenskern einer
Universitdt iiberhaupt gehért. Das gilt auch fiir den Vergleich mit den be-
stehenden Hochschulen. Es kann nicht der Ehrgeiz einer Neugriindung sein,
etwas zu schaffen, was in jedem Punkte total anders ist, als das, was wir
bisher vorfinden. Die revolutionire Maxime, da8 das véllig Andere in jedem
Falle auch das Bessere sei, wire unangebracht und verderblich. Die Universi-
tat hat, wie schon angedeutet, eine reiche Tradition; eine neue Einrichtung,
die mit dieser Tradition mutwillig bricht, verdient diesen Namen nicht.
AufBerdem konnen die neuen Universititen nur im Gesamtverband der be-
stehenden Hochschulen arbeiten; die Neugriindung darf deshalb auch nicht
als eine Art von Gegenuniversitit konstruiert werden. Die schlimme Folge
wire ihre Isolierung und Wirkungslosigkeit im wissenschaftlichen Leben.
SchlieBlich, vom Studenten aus gesehen: Wir miissen ihm die Freiziigigkeit
erhalten; der Wechsel von einer der bestehenden zu einer der neuen Uni-
versitdten darf unter keinen Umstinden erschwert werden.

Die Neugriindungen stehen also vor der sehr viel schwierigeren Aufgabe,
das Neue im Rahmen des Bestehenden zur Geltung und zur Wirkung zu
bringen. Das erfordert mehr Uberlegungen, mehr Fingerspitzengefiihl, mehr
Phantasie und konstruktiven Sinn als der von manchen gewiinschte revolu-
tiondre und spektakulire Akt eines radikalen Neubeginns, der das Ver-
gangene und Hergebrachte aufler Acht lift. Das wire der Beginn beim
Null-Punkt; aber Null-Punkte gibt es im geistigen Leben unserer Welt
gliicklicherweise iiberhaupt nicht. So bleibt nur der solidere, weniger sen-
sationelle Weg, daff jede neue Universitit sich bestimmte Felder der Re-
formen auswihlt, und so ist man auch bisher vorgegangen. Ich will das an
den Beispielen von Bochum, Bremen und Konstanz deutlich machen.

Im Anschluf daran werde ich — unabhingig von diesen Standorten —
einige iibergreifende Projekte der neuen Universititen erdrtern, die im
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Mittelpunkt der gegenwirtigen Diskussion und des damit bewiesenen
dffentlichen Interesses stehen.

Ich beschranke mich auf die soeben genannten drei Universititen Bochum,
Bremen und Konstanz, weil an ihnen die charakteristischen Schwerpunkte
der Reform an Hand der vorliegenden Denkschriften und Strukturpline
am leichtesten aufzuzeigen sind.® Sie lassen sich durch Stichworte charakteri-
sieren: Fiir Bochum: Die Kooperation der Disziplinen und die Eingliederung
der Ingenieurwissenschaften. — Fiir Bremen: Der ,Campus”. — Fiir Kon-
stanz: Die Drei-Fakultiten-Hochschule und der Gedanke der Forschungs-
universitat.

Diese Stichworte will ich kurz erldutern, und zwar so, daf ich nach Mog-
lichkeit die Beschreibungen und Begriindungen der Denkschriften selbst an-
fithre.

1) Fiir Bochum: die Kooperation der Disziplinen, die sich zwar auf alle
Fécher bezieht, aber hier am Beispiel der Eingliederung der Ingenieurwissen-
schaften erldutert und begriindet wird. In der Denkschrift heift es:

»Die Verflechtung der Disziplinen, die in allen Bereichen erstrebt wird,
soll in der kiinftigen Universitit Bochum ihre fiir diese Hochschule charak-
teristische Bewihrung in der Einfiigung der Ingenieurwissenschaften finden.
Es ist nicht beabsichtigt, eine Universitdt mit einer Technischen Hochschule
duferlich zu verbinden oder gar eine Technische Hochschule unter dem Titel
einer ingenieurwissenschaftlichen Abteilung zu kopieren. Es kommt viel-
mehr darauf an, die Ingenieurwissenschaften in engsten Konnex mit den
Naturwissenschaften und auch mit den Geisteswissenschaften zu bringen,
um der heutigen Bedeutung der Technik fiir viele Lebens- und Wissen-
schaftsbereiche gerecht zu werden und um andererseits Impulse, die von
bisher an Technischen Hochschulen nicht gepflegten Disziplinen ausgehen
kénnen, auch fiir die Ingenieurwissenschaften fruchtbar zu machen”.

2) Fiir Bremen: der Plan der ,,Campus-Universitit”: Die Denkschrift des
Beratungsausschusses geht von der Forderung aus, zu der iiberkommenen
Doppelaufgabe von Forschung und Lehre eine dritte hinzuzufiigen: die per-
sonliche und individuelle Verbindung der Studenten mit ihrer Universitit
zu stirken. Es soll dadurch erreicht werden, daf8 man die Lehrer und die
Studierenden zu einer Lebensgemeinschaft zusammenfiihrt, und zwar so,
daf8 auf dem Felde der Universitit — in dem ,Campus” der Universitit, wie

die Denkschrift in Anlehnung an amerikanische Vorbilder dies nennt — die

5 (I) Empfehlungen zum Aufbau der Universitit Bochum; Denkschrift des Griindungs-
ausschusses (1962) — (2) Empfehlungen des Beratungsausschusses fiir die Griindung
einer Universitdt zu Bremen (1963) — (3) Denkschrift der Regierung iiber die Errichtung
von wissenschaftlichen Hochschulen in Baden-Wiirttemberg (1963).
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Studenten wohnen und ebendort auch ihre Lehrer finden. Hierzu werden
folgende konkrete Hinweise gegeben: ,Bei einer Gesamtstudentenzahl von
etwa 5500 werden mindestens 2000 Wohnheimplitze in etwa 20 Wohn-
heimen benétigt. In einem Wohnheim sollten méglichst nicht mehr als 100
Studenten untergebracht werden. Eigene Heime fiir auslindische Studenten
werden abgelehnt. In jedem der Wohnheime, in dem ein Dozent als ,akade-
mischer Leiter” wohnt, sollten auslindische Studenten leben”. Da es sich
hierbei jedoch um ein in der bisherigen Diskussion sehr umstrittenes Pro-
jekt handelt, fiihre ich die Empfehlung im Wortlaut an, damit man sich ein
genaues Bild von dem machen kann, was gefordert wird: ,Auf dem ,Cam-
pus’ haben nicht nur die Bibliothek, die Horsidle und die Institute ihren
Platz, sondern ebenso die Studentenwohnheime mit dem Studentenhaus;
etwa ein Drittel der Studenten soll auf dem Campus wohnen. Der Gedanke,
dafl die Universitit eine universitas, eine Gemeinschaft von Lehrenden und
Lernenden ist, fithrt auch zu der Absicht, Wohnhiuser fiir Professoren im
Umbkreis des ,Campus’ zu errichten. Da das fiir den ,Campus’ vorgesehene
Geldnde von der Stadtmitte aus leicht zu erreichen ist, bleibt der Kontakt
mit der Stadtbevilkerung voll erhalten”.

In diesem Zusammenhang sei erwihnt, daf der Griindungsausschuf fiir
die Universitit Bochum in die Reihe dieser unterschiedlichen Studenten-
wohnheime auch die vom Wissenschaftsrat empfohlenen ,Kollegienhduser”
aufnimmt, die geeignet erscheinen, denen, die in die Universitit eintreten,
Beginn und Aufbau ihres Studiums zu erleichtern. Wenn man aus Erfah-
rung wei}, dafl viele Studenten auch heute ihren Weg zur Wissenschaft
selbst finden, so bleibt doch die Tatsache, daf8 eine noch gréflere Zahl diese
Wege nicht findet und daf ihnen geholfen werden muf3, sofern man auf ihr
Verbleiben auf der Universitit Wert liegt. Thnen wird also ein freies
Angebot einer neuen Einrichtung gemacht; an jedem einzelnen liegt es,
ob er es annehmen will oder nicht. Das gilt fiir Bremen ebenso wie fiir
Bochum. ‘

3) Fiir Konstanz: die Drei-Fakultdten-Hochschule und der Gedanke der
Forschungsuniversitit. Das Projekt beruht im wesentlichen auf vier Vor-
schligen: Die Universitit besteht aus der Philosophischen, Sozialwissen-
schaftlichen und Naturwissenschaftlichen Fakultit. Wihrend die Philoso-
phische Fakultit den gewohnten Umkreis ihrer Ficher behalten soll, liegt
in der Sozialwissenschaftlichen Fakultit der Schwerpunkt bei der Soziologie
und der Politischen Wissenschaft, und in der Naturwissenschaftlichen
Fakultit Erstsemester zugelassen werden, sollten nach dem urspriinglichen
Plan in den beiden anderen Fakultiten nur Bewerber aufgenommen werden,
die bereits drei Semester mit nachgewiesenem Erfolg studiert haben.
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Sodann soll die Zahl der Studierenden auf 3000 beschrinkt werden
(rund 1000 fiir jede Fakultdt). Hierbei ist ein auf individuelle Priifung ein-
gestelltes Auswahlverfahren vorgesehen. Wihrend in der Philosophischen
Fakultdt Erstsemester zugelassen werden, sollten nach dem urspriinglichen
Plan in den beiden anderen Fakultiten nur Bewerber aufgenommen werden,
die bereits drei Semester mit nachgewiesenem Erfolg studiert haben.

Die letzte Forderung lautet: ,Wihrend der drei ersten Semester miiten
die Studenten gehalten werden, im Studentenwohnheim zu wohnen und in
der akademischen Gemeinschaft zu leben.”

Es wurde freilich in der 6ffentlichen Diskussion, vor allem in der Land-
tags-Debatte (vom 30. Mai 1963) die Frage laut, ob angesichts der Uber-
fiillung der bestehenden Hochschulen die Motive fiir die beschriebene, nach
mehreren Seiten eingegrenzte Gestalt der geplanten Universitidt in Kon-
stanz ausreichen. Die Denkschrift der Regierung gibt eine Reihe von Be-
griindungen: Man erhofft von einer solchen Hochschule, wie schon erwdhnt,
eine engere und fruchtbarere Verbindung von Forschung und Lehre, zumal
dann, wenn sie die Gelegenheit hat, die fiir die Begegnung mit der wissen-
schaftlichen Forschung geeigneten Studenten auswihlen zu konnen. Sie
gibt hierbei der Forschung eindeutig den Vorrang: ,Das Lehren der Uni-
versitit geschieht keineswegs etwa auBerhalb ihres eigentlichen Auftrages
— der Forschung —, némlich den Adepten zuliebe oder gar im Dienst der
Berufsvorbereitung, sondern der Forschung wegen wird gelehrt: in der Lehre
hat sie sich mitzuteilen und dadurch zu erproben. Wenn man aber an jene
ausstrahlende Kraft des forschenden Umganges mit der Wissenschaft glaubt,
dann wird man allerdings der Vereinigung von Forschung und Lehre auch
eine groBe pidagogische Moglichkeit zusprechen, und sie wird um so gréBer
und reiner sein, je weniger dabei der an die Forschung gestellte Anspruch
verkiirzt wird . .. Jene pidagogische Wirkung, die von der Teilnahme an
wissenschaftlicher Arbeit, also von der Vereinigung von Forschung und
Lehre als dem Prinzip der Universitit erhofft wird — sie miifite der wesent-
liche Richtpunkt einer universitiren Neugriindung unseres Landes sein”.
Dieser Gedankengang wiederholt fast wortlich Ideen Wilhelm von Hum-
boldts, Schleiermachers und Fichtes. In unserem Zeitalter, das sich auf grofse
Zahlen und auf die Ausdehnung der Kapazititen einstellt, ist jedoch ein
solches Programm nur in Gegenwehr gegen die wachsenden Quantitdten
durchzusetzen. So erklirt es sich, daf man zur Einschrankung der Studenten-
zahlen und zur Beschrinkung der Fakultiten rit. Die Bevorzugung der
Geisteswissenschaften in zwei von drei Fakultiten geschieht mit Absicht
und Vorbedacht: ,Schon heute droht ihnen Gefahr, daB sie an Bedeutung,
an Ansehen und Forderungsdringlichkeit hinter den Naturwissenschaften
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und den technischen Disziplinen im Bewufltsein der Allgemeinheit zuriick-
treten. Das ist verstdndlich, aber in Landern, in denen man im handgreif-
lichen Nutzen nicht das entscheidende Kennzeichen der Wissenschaft sieht,
muf einer solchen Einseitigkeit widerstanden werden”.

Das sind deutliche kulturpolitische Stellungnahmen zugunsten der For-
schung gegeniiber der Ausbildung, zugunsten der Qualitit des Studiums
gegeniiber der Aufnahme der wachsenden Zahl der Studenten, zugunsten
der Geisteswissenschaften gegeniiber den ohnehin hochgeachteten natur-
wissenschaftlichen Disziplinen und schlieflich — mit den Studentenwohn-
heimen — zugunsten des in sich abgeschlossenen Bildungsraumes, des hohe-
ren Niveaus und sichereren Erfolges des Studiums gegeniiber der Lernfrei-
heit.

Diese Ubersicht, die sich absichtlich eng an die vorliegenden Dokumente
hilt, zeigt uns, daf8 die Reformgedanken ihre allgemeine hochschulpolitische
Bedeutung und Tragweite haben und deshalb nicht nur die eine oder die
andere Hochschule betreffen oder auf sie beschrankt bleiben miifiten. Des-
halb will ich sie jetzt in einer eigenen kritischen Wiirdigung darstellen:

Die Kooperation der Wissenschaften fithrt zu der Forderung der Uber-
windung der Fakultits- und Fachgrenzen. In den Naturwissenschaften ist
dieser Prozef8 besonders klar zu erkennen; man kann ihn bereits am Namen
neuer Wissenschaftsbereiche ablesen. Ich nenne als Beispiel die Biochemie,
in der sich die biologische und die chemische Forschung vereinigen. Wir er-
kennen, daB heute viele Probleme sich gerade in den Grenzgebieten der
verschiedenen Wissenschaften stellen und da8 sie deshalb unter dem Aspekt
mehrerer Disziplinen behandelt werden miissen. So kénnen z. B. auch Er-
ziehungsfragen nicht im abgezirkelten pidagogischen Bereich behandelt
werden, sie greifen aus auf die Bereiche der Soziologie, der Medizin, der
Rechtswissenschaft; damit habe ich bereits Disziplinen aus drei Fakultiten
genannt, die sich mit der in der Philosophischen Fakultit beheimateten Pid-
agogik vereinen. (

Aus diesen Sachverhalten, die auf einer tiefgehenden Wandlung der
Struktur der Wissenschaften beruhen, hat z. B. der Wissenschaftsrat in sei-
nen , Anregungen zur Gestalt neuer Hochschulen” von 1962 eine Reihe von
organisatorischen Konsequenzen gezogen. Er befiirwortet die Einrichtung
von wissenschaftlichen Abteilungen, die zusammengehérige Ficher vereini-
gen und an die Stelle der Fakultiten treten, die heute in vielen Fillen eine
Fiille innerlich unverbundener Disziplinen umgreifen. Was fiir die Fakul-
taten zutrifft, gilt auch fiir die Universitat iiberhaupt. Der Wissenschaftsrat
duBert sich wortlich so: ,Die Teile, die je fiir sich als geschlossene Kérper
organisiert sind, entwickeln ein Eigenleben, das die Einheit des Ganzen zu
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sprengen droht. Die Universitit wird zu einem losen Konglomerat von
Fakultiten, die die Stellung von besonderen Fachhochschulen einnehmen;
die Fakultiten ihrerseits werden in ithrem Zusammenhalt durch den Parti-
kularismus der Institute bedroht. Mit der wachsenden Zahl der Lehrstiihle
werden die Fakultiten als Beratungs- und Beschlulkorperschaften der aka-
demischen Selbstverwaltung immer schwerfilliger; die Grenze der Lei-
stungsfihigkeit des Kollegialprinzips ist in zahlreichen Fillen erreicht oder
schon iiberschritten.” Nun konnte aber dieser partikularistische Geist in den
Abteilungen, die der Wissenschaftsrat einfiithren will, neuen Boden gewin-
nen. Ich méchte aber annehmen, dafl die selbstindigen kleineren Abteilungen
weit eher zur wissenschaftlichen Kooperation mit anderen Bereichen und
Disziplinen geneigt und befihigt sind als die bestehenden Fakultiten.

Vor allem kann man in der Eingliederung der technischen Disziplinen in
die Universitit ein iiberzeugendes Beispiel dafiir sehen, wie sich der Wandel
der modernen Wissenschaften auf die Neugestaltung der Hochschulen und
auf die Veranderung der akademischen Mentalitit auswirkt. Bei Eingliede-
rung der Ingenieurwissenschaften ist m. E. zu erhoffen: (1) eine sachgerechte
Einschitzung der Technik und die Uberwindung stdrender Vorurteile, (2)
die allseitige Verbindung der technischen Disziplinen mit anderen Fachern
auBerhalb der Technik.

Wenn ich eine sachgerechteEinschitzung der Technik erhoffe, sage ich
damit, daB wir heute vielen unsachlichen Urteilen begegnen. Worin bestehen
sie und wie erkliren sie sich? Wer das Wort Technik hort, denkt zunéchst
iiberhaupt nicht an die technischen wissenschaftlichen Disziplinen, also an
die Ingenieurwissenschaften, sondern an Erfindungen, Maschinen und Fabri-
ken, an ein von der Technik beherrschtes und bestimmtes Leben, und teilt
je nach personlichen Erfahrungen und Interessen Lob und Tadel aus; er
spricht entweder vom Segen oder vom Fluch der Technik oder auch von
beidem. Wer aber die Dinge so ansieht, lenkt seinen Blick nicht auf die
Technik als solche, auf ihr Wesen und ihre Struktur, sondern lediglich auf
ihre Wirkungen, ihren Gebrauch und ihren Mifbrauch. Und da fillt es in
der Tat nicht schwer, die unwiderleglichen Beispiele aufeinanderzutiirmen,
in denen die Technik die Menschen so sehr in ihren Bann zieht, daf ihre
personliche Freiheit gefihrdet wird, daB sie den Anforderungen der tech-
nischen Welt sich unterordnen, aber nicht die Mittel der Technik in der Hand
behalten oder gar souverin beherrschen. Sie fithlen sich der Technik aus-
geliefert; in pathetischer Wendung sagt man: sie sind Sklaven der Technik.
Und daneben dringt sich die Erfahrung auf, da88 die Menschen doch wieder
Herren der Technik sind, aber in einem sehr abtriglichen Sinne: sie mif-
brauchen ihre Erfindungen und Einrichtungen. Aber alle diese Erfahrungen
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konnen eine schlichte Tatsache weder verindern noch verkleinern: Die
Technik ist eine Lebensmacht unserer Welt, sie durchdringt alle Bereiche,
keiner kann ihr ausweichen, und niemand — wenn er ehrlich ist — will
ernstlich auf sie und ihre vielfiltigen Hilfen verzichten. Bei Eingliederung
der technischen wissenschaftlichen Disziplinen in den Gesamtbereich der
Forschung und Lehre ist aber zu erwarten, daf$ man endlich aufhéren wird,
in der technischen Welt eine Art von Siindenfall des Geistes zu sehen. Denn
es kann nicht schwer fallen zu begreifen, daB die Technik auf den sublimsten
Erkenntnissen der Mathematik und der Naturwissenschaften beruht, also
selbst eine Manifestation des Geistes ist. Sodann ist zu hoffen, daf gerade
im Zusammenwirken von technischen Disziplinen und Geisteswissenschaften

der Blick fiir den Gebrauch und den Miflbrauch der Technik gescharft wird.

Wenn es wahr ist, daf die Technik zu einer Macht in allen Lebensbereichen
geworden ist, dann ist es auch dringend geboten, daf der Ingenieur sich mit
seiner Technik nicht isoliert, sondern wenigstens mit einzelnen dieser
Lebensbereiche in geistigen Konnex gelangt und diese Verbundenheit
bewahrt. In Ubereinstimmung mit der Denkschrift des Wissenschaftsrates
will ich wenigstens in einem Satz sagen, was diese Eingliederung fiir die
Universitit selbst bedeutet: Da die Technik und ihre wissenschaftlichen
Disziplinen nicht eine beliebige Spezialitit unter anderen Spezialititen sind,
sondern auf die Gestaltung der modernen Welt schlechthin einwirken, muf3
die Universitit sie aufnehmen, sofern sie das bleiben will, was ihr Name
bedeutet: Universitas litterarum, zu deutsch: Pflegstitte des universalen
Gefiiges der Wissenschaften.

Ein zweiter Fragenkomplex betrifft das akademische Leben der Studenten.
Hier sind die Pline des Campus von Bremen und der Einrichtung von Kolle-
gienhidusern heftig diskutiert worden, mit der der Griindungsausschuf$ fiir
die Universitit Bochum den Anregungen des Wissenschaftsrates folgt. Im
Fiir und Wider der Meinungen halte ich es — im Interesse einer sicheren
Urteilsbildung — fiir unerldflich, eine klare Information dariiber zu geben,
wie der Wissenschaftsrat sein Projekt beschreibt und begriindet, und welche
konkreten Vorstellungen er sich von den Kollegienhiusern macht. Er geht
von den Mifistinden des viel erdrterten Massenbetriebs aus. Sie treten am
augenfilligsten darin in Erscheinung, da, wie schon erwihnt, eine grofle
Zahl von Studenten, die in die Universitit eintritt, sich in dem komplizierten
Bau der Spezialwissenschaften nicht selbst zurechtfindet und das eigene
Studium falsch anlegt. So kommt es auch nicht zu der fruchtbaren und
personlich wirksamen Begegnung mit der Wissenschaft, die die Universitit
seit jeher als Voraussetzung ihrer Lehrtitigkeit angesehen hat. Der Wissen-
schaftsrat weist jedoch darauf hin, da8 in vielen Fillen — und in wachsender
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Zahl — diese Begegnung mit der Wissenschaft und diese innere geistige
Formung des personlichen Lebens des Studenten nicht zustandekommt. Er
ergeht sich dabei nicht in billigen Vorwiirfen, sondern stellt Uberlegungen
dariiber an, wie trotz allem die Begegnung mit der Wissenschaft und ihre
echte bildende Kraft gewahrt bleiben konnen. Er hilt die Einrichtung von
Kollegienhdusern fiir eine brauchbare organisatorische Hilfe. Auf das Vor-
bild englischer Universititen wird ausdriicklich hingewiesen.

SchlieBlich das Projekt der Forschungsuniversitit, das die Struktur einer
Zweistufen-Hochschule vorsieht. Es setzt den Akzent auf die Auswah! der
Studenten und verzichtet auf eines der beiden Hauptargumente fiir die
Neugriindungen, die ich anfiihrte — auf die Entlastung der bestehenden
Hochschulen. Man kann deshalb nicht iiberrascht sein, daf bisher nicht nur
Zustimmung, sondern auch lebhafter Widerspruch zu vernehmen war. Man
duferte z. B. in der parlamentarischen Debatte iiber den Vorschlag der
Universitidtsgriindung in Konstanz den Verdacht, daf man eine Elitehoch-
schule anstrebe. Es wurde zwar nicht das oft gehorte Argument angefiihrt,
dag sich die Bildung einer Elite nicht mit der demokratischen Gesellschafts-
ordnung vertriige, aber es wurde doch der schwerwiegende pragmatische
Einwand gemacht, daf unter den gegebenen Verhiltnissen die Entlastung
die erste und dringlichste Aufgabe und Rechtfertigung aller Neugriindungen
sei. Ein anderer Einwand, der in den parlamentarischen Beratungen nicht
laut wurde, kdnnte von den bestehenden Hochschulen kommen; sie werden
sich moglicherweise dagegen wehren, daf eine Universitit mit h&heren
Anspriichen auftritt, und zwar mit der Folge, da sie sich selbst in den
zweiten Rang verwiesen sehen. Auf diese Uberlegung ist iibrigens auch in
dem Votum des Wissenschaftsrates hingewiesen worden.

Die hier gemeinten Schwierigkeiten sehe ich wohl, halte sie aber fiir
iiberwindbar. Sofern man nimlich in dieser Einrichtung einer , Forschungs-
universitit” eine Zweistufenuniversitit sieht, sollte man die Bedenken
dadurch auflésen, daf die hohere Stufe mit den bestehenden Hochschulen
organisatorisch verbunden wird. Man sollte also iiberlegen, ob es nicht
moglich ist, beide Stufen, also die alten Universititen und die neue Uni-
versitit, so zu verklammern, daff Konkurrenz- und Prestigemomente iiber-
haupt nicht aufkommen kénnen und jede gegenseitige AbschlieBung ver-
mieden wird, positiv ausgedriickt: da8 die erste Stufe von der ihr zugehorigen
zweiten Stufe und die zweite Stufe von der fiir sie unentbehrlichen ersten
Stufe spricht.

Im Hintergrund dieses Projektes steht die ernst zu nehmende Sorge, ob

die immer wieder beschworene Einheit von Forschung und Lehre sich in den
veranderten Situationen aufrechterhalten 148t. Diese Verinderung wird
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deutlich, wenn wir uns die urspriingliche Argumentation in den klassischen
Denkschriften von Schleiermacher, Fichte und Wilhelm von Humboldt zur
Griindung der Universitit Berlin vor Augen stellen, in der die Autoren bei
allen Differenzen ihrer Standpunkte iibereinstimmen. Die Universitat fithrt
in die Wissenschaft ein; also ist der sicherste und zugleich einzige Weg
darin zu sehen, daf die, welche die Wissenschaft mit eigenen Leistungen
bereichern und vorwirtsbringen, d. h. die ,Forscher”, diese Einfiihrung
tibernehmen und als akademische Lehrer wirken. Dabei werden zwei Vor-
aussetzungen gemacht: wer in der Forschung schdpferisch wirkt, ist der beste
Lehrer, und er bleibt es auch dann, wenn er sich nicht durch besonderes
Geschick in Vortrag, Darstellung und Unterweisung auszeichnet. Die zweite
Grundannahme als Kehrseite dieses Prinzips, aus der Perspektive des
Studenten gesehen: es gibt fiir ihn keine bessere Einfithrung in die Wissen-
schaft als die Begegnung mit dem Professor, der an der Wissenschaft mit
eigenen Leistungen und Erkenntnissen teilhat, kurz gesagt: Wissenschaft
aus erster Hand ist die beste Lehre. Wenn der Student dafiir Sinn und
Verstindnis zeigt, wird er die Persdnlichkeit des Forschers auf sich wirken
lassen und von ihm geistige Impulse empfangen, die nicht in gleicher Gtirke
von dem Lehrer ausgehen, der nicht selbst in der Forschungsarbeit steht und
deshalb deren Ergebnisse aus zweiter Hand vermittelt. Diesen Studenten
will die Forschungsuniversitit mit Vorrang gewinnen und férdern. Auf ihn
kann sie nicht verzichten, wenn sie die Stitte fiir die Einfithrung in die
wissenschaftliche Forschungsarbeit bleiben will.

Aus der Fiille der Probleme und Vorschlige habe ich Beispiele ausgewihlt,
die moglichst konkrete Vorstellungen von den Aufgaben vermitteln sollen,
die sich bei der Neugriindung von Universititen stellen. Das Ziel, dem
die Bemithungen bei aller Verschiedenartigkeit gemeinsam dienen, ist die
Sicherung einer geistigen und organisatorischen Einheit der Hochschule auf
dem Wege der Kooperation, die dann verwirklicht werden kann, wenn die
Forscher, Lehrer und Studenten sich zu solcher Zusammenarbeit auch in der
Welt der spezialisierten Wissenschaft bereit finden.

Damit lenke ich abschliefend den Blick zuriick von den organisatorischen
Aufgaben auf die persénlichen Fragen, konkret gesprochen: auf das Bild des
Akademikers.

Das Studium, das heute aus vielerlei Griinden unter unnétiger Verlidnge-
rung leidet, hat den Sinn und das Ziel, den jungen Akademiker instandzu-
setzen, sich mit eigener Initiative und mit dem im Studium geiibten Willen
zur Selbstbildung auch den Aufgaben zu stellen, die im Horizont seines
Studiums nicht auftauchten und wegen des stindig beschleunigten Fort-
schritts der Erkenntnisse in Wissenschaft und Arbeitswelt auch nicht auf-
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tauchen konnten. Diese Einstellung und Fahigkeit, im , Uberraschungsfeld”
unserer Zeit zu bestehen, ist, so meine ich, der Sinn des heutigen und kiinf-
tigen Studiums; und dies festzustellen, ist demgemif das Gebot eines
verniinftigen Examens, das die Person an der Sache priift, aber nicht sich an
dem vermeintlich vollstindigen, in Wirklichkeit doch sehr willkiirlichen
Katalog der Sachen entlangtastet und dabei die Person aus dem Auge
verliert. Solche Auffassungen und Praktiken haben ihre gefihrlichen Riick-
wirkungen auf das Studium, von denen ich nur zwei erwihne, die besonders
augenfillig sind: Die Uberfiillung der Hochschulen hat zu einem betricht-
lichen Teil in der stetigen Verlingerung der Studienzeiten ihre Ursache. Zu
diesem Ergebnis kam z. B. die Westdeutsche Rektorenkonferenz nach
griindlichen Untersuchungen und Beratungen. Hier kénnte also durch
Verkiirzung des Studiums eine fiijhlbare Entlastung geschaffen werden,
noch ehe die Neugriindung von Hochschulen dem gleichen Zwecke zu dienen
vermag. Sodann: Mit der Verldngerung des Studiums verbindet sich erfah-
rungsgemdfl der Einbau immer neuer Stufen und Sicherungen, die durch
eine wachsende Zahl von Bescheinigungen bestitigt werden miissen. Das
nimmt dem Studium den Rest der viel gepriesenen akademischen Freiheit
und ldhmt die Initiative zu echter Selbstbildung. Ich beobachte aber, daf es
nicht wenige Studenten gibt, die sich durch dieses Schema zu dem Irrtum
verleiten lassen, daf} die Linge des Studiums den Erfolg geradezu garantiert.
Es mag sein, daf8 ein auf solchen vereinbarten Schematismus eingestelltes
Examen ihm recht gibt; iiber seine Bewihrung im Beruf, in dem mehr
gefordert wird, als festgelegte Funktionen auszuiiben, ist damit nichts aus-
gemacht. Wenn ich Studenten nach dem beabsichtigten Abschluf frage, hore
ich oft die Redewendung: Ich mufl noch vier oder sechs Semester studieren,
dann ,bin ich so weit”. Was heiBBt das eigentlich — so weit? Wahrscheinlich
will er sagen: ,Dann kann mir im Examen nichts mehr passieren; so nehme
ich die Linge des Studiums, die ich als Garantie meines Erfolges ansehen
kann, willig in Kauf.” Und der Examinator sollte erkennen, daf dieser
Schematismus fiir ihn eine hochst unerwiinschte Nebenwirkung hat: er gerdt
in die traurige oder auch komische Rolle des vom Studenten vorausberechen-
baren Priifers.

Meine Uberlegungen haben mich von freundlich anmutenden Bildern zur
Erorterung von einigen harten Problemen und Situationen gefithrt. Ich
kehre zuriick zu der Frage, die ich mehrfach aufwarf und die ich jetzt beant-
worten will — es ist die Frage, ob es mdglich und sinnvoll ist, da8 der
Akademiker in seiner heutigen Gestalt und angesichts der Aufgaben, die
unsere Welt ihm stellt, mit der groBen Uberlieferung in innere Beziehung
zu bringen ist, die in Platons Akademie ihren zeitlichen und geistigen
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Ursprung hat. Platon war, wie ich ausfiihrte, von der menschenformenden
Kraft der Wissenschaft iiberzeugt; in der Philosophie des Deutschen Idea-
lismus wurde dieser Gedanke erneuert; fiir Wilhelm von Humboldt wurde
er zur Grundlage seiner viel gerithmten Reform der Universitit. Ich halte
diese Idee fiir giiltig. Auch in unserer Zeit bleibt die Begegnung mit der
Wissenschaft der Kern aller akademischen Bildung und Ausbildung. Freilich
werden die Hochschulen sich nicht auf eine selbsttitige Wirkung der prigen-
den Kraft der Wissenschaft verlassen diirfen; sie miissen viele neue Wege
beschreiten, um die alte Idee der Akademie lebendig zu erhalten und unter
vollig verinderten Verhiltnissen zur Wirkung zu bringen und so dem
Akademiker das innere Recht auf seinen Namen zu sichern. Darin allein
liegt das Fundament seiner Anspriiche, seiner Erwartungen und seiner Ziele
intra et extra muros academiae, innerhalb und auflerhalb seiner geistigen
Heimat, seiner Welt der Bildung, derAusbildung und des Berufes. Die Wege
hierzu offen zu halten und zu ebnen, ist und bleibt Aufgabe und Pflicht
der Universitét.



Das Ende der seminaristischen Lehrerbildung

von Franz Vilsmeier

I. Zur geschichtlichen Nachwirkung des seminaristischen Leithildes

Die Entwicklung der Volksschullehrerbildung ist in den Lindern der
deutschen Bundesrepublik seit Ende des ersten Weltkrieges gekennzeichnet
durch den Ubergang von seminaristischen zu akademischen Ausbildungs-
formen. Auferlich eingeleitet wurde dieser geschichtliche Prozef durch
Art. 143 Abs. 2 der Weimarer Verfassung vom 11. August 1919, der be-
stimmte, daf die Lehrerbildung ,nach den Grundsitzen, die fiir die hohere
Bildung allgemein gelten, fiir das Reich einheitlich zu regeln” sei. Innerlich
jedoch hatten schon die Tendenzen der seminaristischen Entwicklung als
solcher lange vorher zur akademischen Ausbildungsform gedringt, so daf
der Verfassungsartikel selbst nur die rechtliche Fixierung eines geschicht-
lichen Entwicklungsergebnisses darstellte.

Dennoch verblieben in den zwanziger Jahren die siiddeutschen Linder mit
Ausnahme von Hessen vorerst noch bei der seminaristischen Losung, wih-
rend die norddeutschen die Ausbildung des Lehrers an Volksschulen im
Sinne des Verfassungsartikels zu reformieren begannen. Nach dem natio-
nalsozialistischen ,Zwischenspiel”, das voriibergehend die ,Hochschule
fiir Lehrerbildung” fiir alle Bundeslinder verbindlich machte, dann aber
die Volksschullehrerbildung mit einer nur fiinfklassigen Lehrerbildungsan-
stalt hinter das Ende der seminaristischen Entwicklung zuriickwarf, griffen
die Linder nach 1945 in einem Augenblick vollstindiger geschichtlicher Des-
orientierung zunichst wieder auf ihre Ausbildungsformen vor 1933 zu-
riick. Das bedeutete fiir Bayern und Baden-Wiirttemberg die Wiederauf-
nahme der seminaristischen Lehrerbildung?).

Es zeigte sich jedoch bald, daf auch hier die in der Seminargeschichte schon
im 19. Jahrhundert hervorgetretenen Tendenzen nach akademischer Reform
von neuem nach Verwirklichung dringten. Dennoch 148t sich feststellen, da8
sich in dieser geschichtlichen Ubergangslage das seminaristische Leitbild stir-
ker erwies als die Befiirworter einer eindeutigen akademischen Reform an-
genommen hatten. So kam es zu institutionellen Zwischengebilden, die das
Gutachten des ,Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungs-

1 Baden war durch eine gesetzliche Regelung v. 1. 4. 1926 einen Schritt iiber das
Seminar hinausgegangen, der eine Form zwischen der seminaristischen und akademi-
schen Ausbildung darstellte. Vgl. deren Charakteristik bei Kittel, Die Entwicklung der
Piadagogischen Hochschulen, Berlin 1957, S. 294 f.
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wesen iiber die Ausbildung der Lehrer an Volksschulen” vom Jahre 1955
mit Recht als ,reformierte Seminare” meist unter ,anspruchsvolleren Titeln”
kennzeichnen konnte. Dies gilt insbesondere fiir die viersemestrigen Pad-
agogischen Akademien und Hochschulen, die zwar im allgemeinen auf Hoch-
schulreife aufbauten, aber noch kein Hochschulstudium im eigentlichen
Sinne durchfiihren konnten. Aber auch die sechssemestrigen Pidagogischen
Hochschulen sind bis heute noch nicht frei von unverarbeiteten seminaristi-
schen Riickstinden. Noch mehr gilt dies von der Lehrerfortbildung, in der
sich verstdrkt seminaristische und akademische Ausbildungsformen kreuzen
und zu Spannungen fiihren, die immer stirker nach Ausgleich dringen?).
Am stdrksten aber ist das BewufStsein weiter Kreise der Offentlichkeit in
dieser zentralen Frage zeitgemifler Schulreform noch vom seminaristischen
Leitbild bestimmt. Dieses hat insbesondere in letzter Zeit durch die notwen-
dig gewordenen Sondermafnahmen zur Beseitigung des Lehrermangels
wiederum an Einfluf8 gewonnen.

Erst in den letzten Jahren sind die seminaristischen Bestandteile, die in
der bisherigen Pidagogischen Hochschule noch wirksam waren, klarer zum
BewufBtsein gekommen. Ursache hierfiir sind einerseits die Erfahrungen,
die die Pddagogische Hochschule in dem Versuch erworben hatte, die wissen-
schaftliche Bildung neben den auflerwissenschaftlichen Aufgaben, die sie
gleichzeitig mitzuverantworten hatte, ernster zu nehmen. Dabei zeigte sich,
daB das grundwissenschaftliche Studium an der Pidagogischen Hochschule
von Anfang an in der Gefahr einer geheimen Aushshlung vor allem durch
die gleichzeitige schulpraktische Ausbildung stand und dadurch der Bil-
dungssinn eines echten Hochschulstudiums im ganzen schwer verwirklicht
werden konnte. Andererseits geriet die Padagogische Hochschule in Span-
nung mit Realitit und Idee der bestehenden wissenschaftlichen Hochschulen,
wo immer man auch versuchte, die Ausbildung des Volksschullehrers diesen
an- oder einzugliedern. Auch die Entwiirfe neuer Universititsmodelle fiihr-
ten zur Auseinandersetzung mit der bisherigen Struktur der Pidagogischen
Hochschule. Die Besinnung fiihrte in diesem Punkt auch zur vollen Einglie-
derung der Volksschullehrerbildung in die neue Universitatskonzeption, wie
dies z. B. im Bremer Universititsmodell der Fall ist3).

2 Hierzu: Georg Geifller, Der Vorbereitungsdienst der Junglehrer, mit Stellung-
nahmen von Oskar Hammelsbeck, Hans Sprenger, Fritz Pfeffer und Franz Vilsmeier,
Z. £. P 1959/3 S. 296 ff. Ferner: Georg Geifiler, Die Rache des Lehrerseminars oder Ube:x
die Notwendigkeit genauerer Differenzierung von Theorie und Praxis in der Lehrerbil-
dung, in: Pidagogisches Denken in Geschichte und Gegenwart, Festschrift fiir Josef
Dolch, hrsg. v. Ingrid Schindler, Diisseldorf 1964, S. 275 ff,

3 Empfehlungen des Beratungsausschusses fiir die Griindung einer Universitit zu
Bremen, Bremen 1963, S. 20 f.
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Angesichts dieser Lage scheint es zweckmiRig, in der Analyse der gegen-
wirtigen Situation die Tendenzen mitzuerfassen und zum Bewuftsein zu
bringen, die aus der Geschichte der seminaristischen Entwicklung stammen
und in den gegenwirtigen Ausbildungsformen nachwirken. Die weiterfiih-
rende innere Reform steht dabei vor einer doppelten Aufgabe: zunichst
miissen diejenigen geschichtlichen Reste, die endgiiltig als iiberholt gelten
konnen, als solche erkannt und aus der weiteren Reform ausgeschieden
werden. Tendenzen der fritheren Entwicklung jedoch, die sich auf Hoch-
schulebene als fortbildungswiirdig und fortbildungsfihig erweisen, miissen
entsprechend umgestaltet werden. Diese beiden Aufgaben haben eine griind-
liche Kenntnis der seminaristischen Lehrerbildung zur Voraussetzung, der
Hauptphasen und Haupttendenzen ihrer geschichtlichen Entwicklung und
der Endform ihrer geschichtlichen Gestalt.

Insbesondere sind die pidagogisch-didaktischen Tendenzen noch nicht
ausreichend geklirt, die die siiddeutschen Linder in den zwanziger Jahren
veranlaften, sich zunichst zégernder der akademischen Reform anzuschlie-
Ben und die sie heute dazu bestimmen, noch ziher an Teilformen seminari-
stischer Ausbildung innerhalb der Pidagogischen Hochschule und am Status
der ,nichtwissenschaftlichen” Hochschule im ganzen festzuhalten.#) Dies
gilt vor allem — was die Teilformen betrifft — hinsichtlich der Stellung des
wissenschaftlichen Wahlfachs und des didaktischen Studiums, sowie der
Gestaltung der schulpraktischen Ausbildung nach dem seminaristischen
Vorbild. Was den Status der wissenschaftlichen Hochschule betrifft, so ist
er in Hessen und Bayern durch Gesetz erreicht.

In diesem Zusammenhang ist in der gegenwirtigen Diskussion bis heute
noch kaum beriicksichtigt, daB8 der angedeutete Gegensatz zwischen vor-
wiegend praktischer und vorwiegend wissenschaftlicher Ausbildung weit in
die Geschichte der deutschen Lehrerbildung zuriickreicht. Seine Wurzeln
liegen in der geschichtlichen Differenzierung der deutschen Lehrerbildung in
zwei Hauptziige, von denen der eine in der schulgeschichtlichen Forschung
als der ,praktisch-technische”, der andere als der ,szientifische” bekannt

4 Das schon genannte Werk v. Helmut Kittel riickt das Verhiltnis von Staat und
Kultur, wie es in der Geschichte der Lehrerbildung in Erscheinung tritt, in den Mittel-
punkt der Betrachtung und umfaBt in solcher Auffassung vorwiegend die Entwicklung in
Preuflen von 1926—1932 nach einer kurzen Darstellung der vorausgegangenen semina-
ristischen Entwidklung. Das Buch schliefit mit einem Vergleich der preuflischen Lésung
mit den akademischen und halbakademischen Reformen der anderen Linder. Bayern
und Wiirttemberg, ,noch beim Alten geblieben”, muBten in diesem Zusammenhang aus
der Betrachtung ausscheiden. Unsere Untersuchung legt das Schwergewicht darauf, die
besondere Entwicklung der Lehrerbildung Bayerns und deren gegenwirtige innere Ver-
fassung aus einer Tendenz zu erkldren, die weit in die Geschichte zuriickreicht und als
solche noch einer Aufhellung insbesondere nach ihrer piddagogisch-didaktischen Aus-
wirkung bedarf.
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geworden sind. Wie schon aus diesen Bezeichnungen zu entnehmen ist, legte
der praktisch-technische Zweig urspriinglich das Schwergewicht auf die un-
mittelbare Einiibung der Lehrweise ohne vorgingige Theorie bei einem
»Schulmeister” als ,Schullehrling”. Diese ,Einiibungspraxis” setzte sich im
zwei-, fiinf- und sechsklassigen Lehrerseminar fort und wird heute noch in
gewandelter Form iiberall da in der schulpraktischen Ausbildung festge-
halten, wo das Schwergewicht schon in der Hochschule auf der Einiibung
der Lehrfertigkeit liegt und auch liegen muf, solange deren Absolvent schon
unmittelbar nach Abschlu des Studiums in die volle berufliche Verantwor-
tung tritt. Im Gegensatz dazu nehmen die anderen akademischen Studien-
ginge die eigentliche Einiibung der beruflichen Praxis erst nach dem Hoch-
schulstudium auf und lassen wihrend des Studiums erste Begegnungen mit
der Praxis vorwiegend der Theoriebildung, der Weckung des Berufsethos
und der beruflichen Selbsterkenntnis dienen. Es ist kein Zufall, daf sich der
territoriale Bereich des , praktisch-technischen Zweiges” im ganzen deckt mit
den Landern, die linger an der seminaristischen Ausbildungsform festhielten
und sich auch heute noch in den Fragen des Wahlfaches, der Didaktik und
der schulpraktischen Ausbildung teilweise stirker von seminaristischen Vor-
stellungen leiten lassen.5)

Methodologisch ergibt sich aus diesen Erwigungen fiir unsere Unter-
suchung, dafl die seminaristischen Tendenzen zunichst im Anschlufl an die
lindergebundene Differenzierung der Lehrerbildung erschlossen werden
miissen. Das Schulwesen hat sich — worauf u. a. auch Eduard Spranger
hinweist — in den einzelnen Landesteilen verschieden entwickelt.®) Wenn
auch im 19. und 20. Jahrhundert eine Anndherung der lindergebundenen
Entwicklungslinien festzustellen ist, so wirken deren Tendenzen dennoch —
zum Teil auch unterstiitzt durch das Prinzip der Kulturhoheit der Lander —
bis in die Gegenwart nach. Ohne Mitbeachtung dieser geschichtlichen Diffe-
renzierung ist ein volles Verstindnis der gegenwirtigen inneren Lage der
Pidagogischen Hochschulen der Bundeslinder nicht moglich.

5 Die Unterscheidung der beiden geschichtlichen Hauptzweige der deutschen Lehrer-
bildung geht auf Gunnar Thiele zuriick, der nach dem Urteil Eduard Sprangers ,unter
den gegenwirtig Lebenden ... die eingehendsten Forschungen zur Geschichte des deut-
schen Volksschulwesens” unternommen hat. Vgl. Eduard Spranger, Zur Geschichte der
deutschen Volksschule, Heidelberg 1949, S. 98. Thiele sieht einen Zusammenhang der
beiden Zweige mit der weltanschaulich-religisen Mentalitdt ihrer Ursprungslinder.
Vgl. hierzu sein Hauptwerk zur Geschichte der ilteren Lehrerbildung, die ,Geschichte
der Preuflischen Lehrerseminare,”M. G. P., Bd. LXII, Berlin 1938, S. 11 ff. u. S. 228.
Leider konnte Thiele vor seinem Tode den 2. Bd. seiner Geschichte der Lehrerseminare,
die auch die Verhiltnisse in den siiddeutschen Lindern mitumfassen sollte, nicht mehr
herausbringen. Nach Mitteilung Sprangers hat Thiele seinen ganzen Nachlaf dem
Bundesarchiv Koblenz iiberwiesen (a. d. Verf. am 29. 8. 1962). Dieses einzigartige ge-
schichtliche Erbe sollte der Forschung nicht verloren gehen.

6 Eduard Spranger, a. a. O,, 5. 9.
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Im Sinne dieses methodologischen Grundsatzes sollen im folgenden die
Haupttendenzen der seminaristischen Entwicklung auf einem Territorium
des praktisch-technischen Zweiges — des Landes Bayern — auf Grund von
archivalischen Forschungen dargestellt werden. Die Ergebnisse der Unter-
suchung sind von paradigmatischer Bedeutung fiir alle Verhiltnisse, in
denen seminaristische Auffassungen noch stirker weiterwirken. Das Ende
des ,Lehrerseminars” ist zwar erreicht, das Ende der ,seminaristischen
Lehrerbildung” jedoch wird erst erreicht sein, wenn die seminaristischen
Riickstande aus der kiinftigen Entwicklung ausgeschlossen oder — wo dies
méglich ist — hochschulgemis8 in sie hineinverarbeitet worden sind.

Die Frage, ob dann die Ausbildung des Volksschullehrers an die Univer-
sitdt verlegt oder in eigenstindigen Hochschulen institutionalisiert wird, ist
von sekundirer Bedeutung. Wichtig bleibt nur, daf in beiden Fillen aus dem
inneren Gesetz einer zeitgemiflen Lehrerbildung auch die Grundvoraus-
setzungen fiir ein wissenschaftliches Studium neben den auBlerwissenschaft-
lichen Aufgaben gesichert bleiben, damit nicht durch eine wissenschaftliche
Halbbildung, die durch iiberholte romantische Bildungsideologien iiberdeckt
wird, die Schwiche der Seminarbildung weitergeschleppt wird.

Aus diesem Grunde wire es verfriiht, heute schon die Losung in einer
Alternative zu erwarten. Jedenfalls diirfen die Erfahrungen, die der Pid-
agogischen Hochschule aus der Geschichte der Lehrerbildung zugewachsen
sind, nicht verloren gehen.

1l. Die Hauptabschnitte und Haupttendenzen der

seminaristischen Entwicklung

1. Die staatliche seminaristische Lehrerbildung setzt in der geschichtlichen
Entwicklung des bayerischen Schulwesens ein mit dem Versuch der zentralen
Schulbehdrde des absolutistischen Staates, erste Einrichtungen fiir eine
»gleichformige” Vorbildung der Lehrer an ,niederen” oder ,deutschen
Schulen” fiir das ganze Land zu schaffen. Die ersten Einrichtungen dieser
Art stellten jedoch noch nicht eine selbstindige Form der Organisation dar.
Es handelte sich vielmehr nur um Kurzlehrginge, die in , Altbaiern” zunéchst
an der in Miinchen 1770 nach dem Vorbild der von Felbiger im Jahre 1763
in Sagan errichteten ersten ,Normalschule” Deutschlands, darauf in zu
errichtenden ,Normalschulen” der Regierungsstidte, stattfinden sollten.
Lehrerbildung an der ,,Normalschule” stellt so die erste Phase der seminari-
stischen Entwicklung dar. Wir zihlen diese schon zur seminaristischen Stufe,
da sie eine Sondermafinahme vorsah, mit der , klaren Absicht zu einer direk-
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ten Vorbereitung der Lehrer fiir niedere Schulen”7?), der ein einheitlicher
Plan fiir das ganze Land zugrunde lag, der vom churfiirstlichen Schulkom-
missdr Heinrich Braun verfaBte ,Plan der neuen Schuleinrichtung in Bayern
1770“.8) Dadurch unterschieden sich diese Kurse von der bisherigen Vor-
bildung ehemaliger ,studiosi” an Lateinschulen und von der Ausbildung
der ,Schullehrlinge” bei einem ,Schulmeister”, die mehr oder minder zu-
fallig war, ohne Plan erfolgte und aus diesem Grunde der ,Stufe der primi-
tiven Ausbildung” zuzuzihlen ist. Sie unterschieden sich aber auch vom
spiteren Lehrerseminar, da sie als Kurse noch an eine andere Schulform
angelehnt waren. So stellten sie eine Ubergangsform dar zwischen der un-

organisierten , primitiven” und der organisatorisch selbstindigen Stufe der
Ausbildung. ?)

Dieser ersten staatlichen Einrichtung in organisatorisch verschrinkter
Form hatten selbstindige kirchliche und private Einrichtungen vorausge-
griffen, die als Vorldufer des staatlichen Lehrerseminars gelten konnen. 19)
Diese Vorgriffe fiillten eine Liicke aus, die der Staat offen gelassen hatte:
er hatte in seinen Schulordnungen von 1569, 1616 und 1659 die Priifung
der anzustellenden Lehrer verordnet, ohne zugleich Einrichtungen fiir deren
Vorbereitung auf den Schuldienst geschaffen zu haben. Jedoch muf8 auch
der erste staatliche Versuch, die ,Normalschule” als seminaristische Aus-
bildungsstitte in organisatorisch unselbstindiger Form gleichmiBig im
ganzen Lande durchzusetzen, als gescheitert gelten. Es fehlte fiir diese
Aufgabe noch Verstindnis bei den Lokalgewalten und beim ,niederen Volk”,
aber auch an notwendigen Geldmitteln und an fihigen Musterlehrern. Nur
die ,Normalschulpriifung” wurde im ganzen Lande durchgehalten. Die Vor-
bereitung auf sie blieb jedoch in der Hauptsache dem Selbststudium der
»Schuldienstaspiranten” {iberlassen, das gelegentlich von kirchlichen und
privaten Hilfseinrichtungen unterstiitzt wurde. Der Staat lief sozusagen
hinter den notwendig gewordenen Mafinahmen her.

Erst der Anfang des 19. Jahrhunderts brachte in Altbayei’n das zweiklassi-
ge staatliche Lehrerseminar als selbstindige Form der Organisation. Der
Selbstunterricht der Schuldienstanwirter nach vorgeschriebenen Biichern,

7 G. Thiele, a. a. O., S. 80.

8 Herausgegeben v. Alfons Bock, Miinchen 1916. Diese Ausgabe enthilt auch den
von Heinrich Braun gleichzeitig verfaften ,Unterricht fiir Schullehrer, wie sie dem
Churfiirstl. gniddigsten Befehle gem#f in den Deutschen Schulen lehren und was sie
fiir Eigenschaften haben sollen”, die erste altbayerische Elementardidaktik und Elemen-
tarpddagogik fiir Lehrer an Deutschen Schulen. — Zur Frithentwicklung des Seminars in
Preufen vgl. Kittel a. a. O., 5. 8 ff. und Thiele a. a. O., S. 130.

9 Hierzu: Thiele, S. 11 ff.

10 Nachweise bei Franz Vilsmeier, Praxis und Theorie im geschichtlichen Wandel
der Lehrerbildung, i. d. genannten Festschrift fiir Dolch, S. 273, Anm. 14.
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wie ihn die absolutistische Schulreform beabsichtigt hatte, hatte sich meist
nicht bewihrt, die Normalschulausbildung in kurzfristigen Lehrgingen —
soweit sie sich iiberhaupt durchsetzen lief — als unzulinglich erwiesen, die
kirchlichen und privaten Hilfseinrichtungen aber hatten zu wenig von den
zukiinftigen Lehrern erfaft,

Im heute friankischen, damals noch nicht zu Bayern gehdrenden Landesteil
hatten die Fiirstbischofe der damals vereinigten Fiirstentiimer Wiirzburg
und Bamberg schon gegen Ende des 18. Jahrhunderts Lehrerseminare errich-
tet: von Seinsheim 1770 in Wiirzburg und von Erthal 1791 in Bamberg. Auf
altbayerischem Boden folgten erste Einzelgriindungen Anfang des 19. Jahr-
hunderts: 1805 in Miinchen, 1807 in Amberg, 1808 in Innsbruck (damals
noch bayerisch). Ausgangspunkt einer allgemeinen Regelung war das ,Re-
gulativ fiir die Bildung der Schullehrer” vom Jahre 1809, welches eine zwei-
jahrige Ausbildung vorsah, die jedoch erst durch die EntschlieBung von 1823
zur allgemeinen Anstellungsbedingung erhoben wurde.

Daf3 auch die Institution des zweiklassigen Lehrerseminars den notwendig
gewordenen Anforderungen noch nicht geniigen konnte, geht aus den in
der Geschichte des Lehrerseminars meist zu wenig beachteten ,Gesetzlichen
Voriibungen” der ,Privatpriaparandie” hervor, die dem Lehrerseminar vor-
geschaltet waren. 1809 wurde die Vorbereitung auf das Seminar in diesem
Sinne noch vollstindig den ,Privatpraparanden” iiberlassen. Sie hatten sich
beim Eintritt ins Seminar nur einer Aufnahmepriifung in den ,Elementar-
schulkenntnissen und Fertigkeiten, im Singen und Orgelspielen” zu unter-
ziehen; 1823 wurden die Bedingungen der Aufnahme von 1809 ,als unzu-
reichend” erklirt; es wurde verordnet, dafl die ,Schuldienst-Aspiranten.. . .
3 Jahre lang bei einem tiichtigen Schullehrer oder unter Anleitung eines
vorziiglichen Geistlichen sich in den erforderlichen Vorkenntnissen und Fer-
tigkeiten und daneben zugleich im Unterrichtgeben geiibt,im Rechtschreiben,
Schonschreiben und Rechnen ,,die nétige Sicherheit erworben” und ,,sowohl
im Clavier- und Orgelspielen als auch im Singen nicht unbedeutende Fort-
schritte gemacht haben” (,,Gesetzliche Voriibungen”). Auch der Nachwuchs
an , Aspiranten” wurde nun gelenkt durch eine Vorpriifung bei der Distrikt-
schul-Inspektion. Kennzeichnend ist, daff in diesen , Voriibungen” Allge-
mein- und Berufsbildung verbunden waren und der Priparand sich zugleich
schon im , Unterrichtgeben” geiibt haben muSte. Er war also zugleich ,Schul-
lehrling.” Auch in dieser Tatsache driickt sich die Eigentiimlichkeit des prak-
tisch-technischen Zweiges der Lehrerbildung aus, die , Lehrfertigkeit” ohne
theoretisches Verstindnis einiiben zu lassen. 1836 wurden von der Regie-
rung Vorbereitungslehrer (Priparandenlehrer) aufgestellt, da die freie
Wahl versagt hatte. Die Zuriicksetzung der Ausbildungsanforderungen in
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der Verordnung von 1836 hatte wohl auch ihren Grund in den sehr mangel-
haften Kenntnissen der ,Schullehrlinge”, die unzuldnglich vorbereitet
waren. Statt jedoch die Vorbereitung zu heben, wurde das Niveau des Semi-
nars gesenkt. Doch war der Hauptgrund fiir diese Primitivierung der Leh-
rerbildung in den Verordnungen von 1836 und 1857 die restaurative Schul-
politik. Auch hier griffen private Unternehmungen der staatlichen Entwick-
lung voraus.

Im Normativ von 1866 wurde die stetige Verbesserung der Vorbereitung
auf das Seminar durch die Errichtung einer besonderen staatlichen Vorbe-
reitungsanstalt, der allgemeinbildenden dreiklassigen ,Priparandenschule”,
abgeschlossen. Ubung im Unterrichtgeben, bisher schon dem Seminar vor-
geschaltet, wurde aus der Priparandenschule ausgeschlossen. Die Trennung
von Allgemein~ und Berufsbildung setzt ein. Damit war die fiinfklassige
»Lehrerbildungsanstalt”, die auf die siebenklassige Volksschule aufbaute,
kurz vor der Griindung des bismarckischen Reiches geschichtlich erreicht.
Sie wurde 1912 auf 6 Jahre erweitert mit stirkerer Konzentrierung auf die
Berufsbildung im 6. Ausbildungsjahr. Der Lehrplan von 1931 brachte zwar
noch einige innere Verbesserungen, vermochte aber an der Grundform der
seminaristischen Ausbildung nichts zu dndern, nachdem ein Regierungsent-
wurf gescheitert war, der nach dem Vorbild Preufiens 4-semestrige Pid-
agogische Akademien vorgesehen hatte?),

2. Die inneren Tendenzen der seminaristischen Entwicklung lassen sich
darstellen im Anschlu an die zwei Grundaufgaben, die schon Schleier-
macher der Ausbildung des Volksschullehrers zuwies: an der Vermittlung
von ,Wissen und Lehrfertigkeit”. Beide Aufgaben meinte auch Herbart,
wenn er fiir den Erzieher eine doppelte Wissenschaft verlangte: eine Wis-
senschaft ,zum Mitteilen” und eine, ,deren der Erzieher fiir sich bedarf12).

Die Auffassungen beider entsprachen jedoch nicht der Lehrerbildungs-
wirklichkeit ihrer Zeit: Herbart iiberforderte sie, Schleiermacher aber unter-
schitzte die Bedeutung des pidagogischen Denkens fiir die padagogische
Praxis, hielt jedoch in diesem Punkte die zukiinftige Entwicklung offen.
Allerdings driickte er hinsichtlich des ,Wissens”, das die Ausbildung ver-
mitteln sollte, die Anforderungen der gleichzeitigen bayerischen Verord-
nungen zur Lehrerbildung zutreffend aus. Er verstand darunter gemif} der
Volkswirklichkeit seiner Zeit das Wissen jener ,niedrigen Klasse”, die nicht

11 Nachweise fiir die angegebenen geschichtlichen Einzelheiten im Staatsarchiv Am-
berg.
12 Fr. Schleiermacher, P4dd. Schriften, hrsg. v. E. Weniger, Diisseldorf 1957, S. 282 ff.

und J. Fr. Herbart, Allg. Pid., Pid. Schriften, hrsg. v. Otto Willmann und Th. Fritzsch,
Osterwieck 1913, S. 237.
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auf dem ,Standpunkt der hoheren Bildung” stand und der der Volkslehrer
als ihr entwickeltster und gebildetster Mann zugehéren sollte. Es ging ihm
hier also um den Begriff einer ,volkstiimlichen Bildung”, die im Volksleben
noch ohne besondere padagogische Veranstaltungen tradiert werden konnte.
Was die , Lehrfertigkeit” betrifft, so hielt er zu seiner Zeit diese im Gegen-
satz zu Herbart fiir erwerbbar durch Umgang und Ubung ohne Zuhilfe-
nahme der padagogischen Reflexion. Im Vergleich dazu war jedoch schon die
Lehrerbildungspraxis der Normalschule einen Schritt voraus, indem sie auf
methodische Anleitung nicht verzichtete. Aus alledem geht hervor, daf die
tatsdchlichen Verhiltnisse aus den geschichtlichen Quellen der Lehrerbildung
selbst erarbeitet werden miissen 13).

Aus diesen wird hinsichtlich des im Seminar zu vermittelnden Wissens
die Tendenz erkennbar, an die Stelle der gehobenen volkstiimlichen Stoff-
kunde des Volksschulunterrichts allmihlich den Fachunterricht der hoheren
Schule zu setzen.

Das Regulativ vom Jahre 1809 ging noch wenig iiber die Lehrgegen-
stinde der Volksschule hinaus. Die ,Priparanden” sollten wenigstens das,
was sie einst zu lehren bestimmt waren, so griindlich als mdglich lernen und
durch fleifige Ubung sich zu eigen machen: Lesen, Schreiben, Rechnen,
Christentum. Dem Schreiben sollten ,auch noch Ubungen in der Kunst des
Gedankenausdruckes angereiht werden”, wozu aber nicht ,sog. Aufsitze”,
sondern vorziiglich , Briefe” zu wihlen waren. , Auf ernstliche Beschiftigung
mit vorziiglichen deutschen Schriften und auf fleifiges Lesen und Auswen-
diglernen musterhafter Stiicke” war zu dringen. Nur das Rechnen sollte
»der zukiinftige Schullehrer nicht blof mechanisch und nicht blo8 in dem
Umfange, in welches es in der Regel in der Volksschule zu lehren ist, ler-
nen”. Als Grund wird angegeben, daf ,gerade dieser Unterricht . . . so vor-
ziiglich geeignet ist, die Denkkraft zu iiben”. Hier zeigt sich der Einschlag
der Pestalozzischen ,Kraftbildung”, welcher allerdings das Regulativ nicht
durchgingig bestimmt. Er wirkt als Zutat. Auch der Unterricht in ,Moral
und Religion” wird in den Seminarien auf die ,wesentlichen Grundlehren
des Christentums” beschrinkt, , welche auch in den Volksschulen zu lehren
sind”. Es wird dann zwar noch eine ,zweite Hauptklasse von Lehrgegen-
stinden des Schullehrerseminars” unterschieden, ,die fiir die weitere Aus-
bildung der Priparanden selbst in Anschlag zu bringen sind”, da sich ,die
Volksschullehrer . . . vor dem ungebildeten Haufen des Volkes sowohl durch

13 Diese Quellen bestitigen u. a. auch nicht die These Kittels, da8 ,,das Seminar, so
wie es sich nach seiner Frithentwicklung im 18. Jahrhundert entfaltete, auf eine echte
Hochschule” zielte (a. a. O., S. 29). Dies mag fiir die Entwicklung in Preuen gelten. In
Bayern ist sie anders verlaufen,
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einen groferen Umfang von Kenntnissen als auch durch eine vorurteilsfreie
Denkart auszeichnen sollen”. Dieses Mehrwissen wurde unter die Begriffe:
Mensch, Natur und Kunst zusammengefafft und umfafite die Kenntnisse
der Geschichte, Geographie, Geometrie, Naturkunde, Technologie (hierher
gehoren auch die landwirtschaftlichen Kenntnisse: Gartenkunde, Obstkul-
tur, Bienenzucht usw.). Es handelte sich dabei also um die ,Realien”, die
Ende des 18. Jahrhunderts durch Merkantilismus und Philanthropismus
Eingang in die ,deutsche Schule” gefunden hatten. Die Grundeinteilung
stammt aus dem Volksschullehrplan 1804, der eine Synthese zwischen Phil-
anthropismus und Pestalozzianismus versuchte. Aber auch hier gilt: es ge-
hort in den ,,Unterricht des Schullehrerseminars nur das allgemein Wissens-
wiirdige jener Gegenstinde . .. inwiefern es als gesunde Nahrung fiir den
schlichten Menschenverstand . . . dienen kann, wobei jede Tendenz zu einer
nur verwirrenden und aufblithenden Vielwisserei sorgfiltig zu vermeiden
und abzuwehren ist”. , Volkstiimliche” Stoffkunde und Pestalozzische ,Ele-
mentarbildung” lagen hier noch unverarbeitet nebeneinander. Der fach-
wissenschaftliche Unterricht fehlte noch. Das Regulativ von 1809 stand an
der Schwelle zwischen Philanthropismus und Neuhumanismus. Es befor-
derte gerade das, was es bekimpfen wollte: die ,aufblithende Vielwisserei”
des Lehrerseminars, dem die Konzentration auf wenige bildende Kernfi-
cher, wie sie das Gymnasium von Anfang an auszeichnete, nicht gelang und
nicht gelingen konnte bis zur endgiiltigen Trennung der grundlegenden
Allgemeinbildung von der pidagogischen Berufsbildung.

Fiir die weitere Entwicklung ist kennzeichnend, da8 sich die Tendenz zur
Beschrinkung des Seminarunterrichts auf den Lehrinhalt der Volksschule
bis zur Jahrhundertmitte verstirkte, der Einschlag der Pestalozzischen Denk-
kraftbildung aber, der im Regulativ von 1809 ohnehin nur angeklebt war,
unter dem Einfluf der restaurativen Schulpolitik zuriickgedringt wurde.
Kennzeichnend sind fiir diesen Vorgang die Verordnungen von 1836 und
1857. 1836 sollten die Zoglinge, die aus der Schullehrlingsvorbereitung ka-
men, nicht mehr mit neuen Kenntnissen ausgestattet werden, vielmehr sollte
das Erlernte nur zu groferer Gediegenheit und Anschauung gebracht wer-
den. Klassisches deutsches Schrifttum wurde ausgeschieden, Aufsatz stand
nur mehr im Dienste der Gemeindeschreiberei und des Kirchendienstes. Na-
turkunde wurde gleichzeitig mit und durch Schon- und Diktatschreiben ge-
lehrt, Raumlehre ganz ausgeschieden. Die Lehrmethode des Seminars sollte
zugleich die der Volksschule demonstrieren, damit mit dem Lehrinhalt zu-
gleich die Methode seiner Vermittlung aufgefafit werden konnte. Diese Ver-
bindung muflite zu einer Primitivierung der grundlegenden Allgemeinbil-
dung fiihren. Die Verordnung von 1837 enthielt im ganzen die Lehrgegen-
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stinde von 1836, die bevorzugte Stellung des Rechenunterrichts als Mittel
der Denkkraftbildung im Sinne Pestalozzis nach dem Regulativ vom Jahre
1809 wurde aufgehoben. Der restaurativen Schulpolitik, die insbesondere
in der Verordnung von 1857 zum Ausdruck kam, gelang es aber nicht, den
im Lehrplan des Seminars begonnenen fachlichen Differenzierungsproze
zuriickzubilden*). Das , Normativ” von 1866 brachte schon als neues Fach
Literaturgeschichte, gewiahrte den Klassikern wieder Eingang ins Lehrerse-
minar, nahm den echten Aufsatz in die Unterrichtsiibungen auf, fiihrte Al-
gebra, Geschichte der Padagogik und auch die im Regulativ von 1809 noch
abgelehnte ,vorgingige” didaktische Theorie ein. Aber erst die Lehrord-
nung von 1898 setzte in der Allgemeinbildung an die Stelle einer gehobenen
Stoffkunde des Volksschulunterrichts den Fachunterricht der hoheren
Schule. Damit war ein entscheidender Wendepunkt in der inneren Entwick-
lung der seminaristischen Lehrerbildung erreicht: in Zukunft wurde die
Allgemeinbildung des Lehrers nicht mehr am Unterrichtsstoff der Volks-
schule gewonnen. Als Wahlfacher wurden Latein oder Franzosisch einge-
fithrt. Seit 1908 erhielten die Seminarlehrer ihre wissenschaftliche Ausbil-
dung an der Universitit. Der Lehrplan von 1912 vollendete den allgemein-
bildenden Teil der nun sechsklassigen Lehrerbildungsanstalt zu einem rela-
tiv geschlossenen Bildungsganzen vorwiegend deutschkundlich-musischen
Charakters. Allerdings liefen Aligemeinbildung und Berufsbildung schon
vom 4. Ausbildungsjahr an noch nebeneinander her und verhinderten ge-
genseitig deren angemessene Entfaltung. Dieser Nachteil trieb aus sich die
Tendenz zur weiteren Trennung von Allgemeinbildung und Berufsbildung
hervor. In einem Bilde gesprochen: es steckten schon zwei fiir sich lebens-
fahige ,Schmetterlinge” in der ,Puppe”, das allgemeine Hochschulreife ver-
mittelnde spitere sechsklassige ,Deutsche Gymnasium” und das zukiinftige
»Institut fiir Lehrerbildung” auf der Grundlage der so vermittelten Hoch-
schulreife,

Wie schon angedeutet, ist der Ausgangspunkt einer zweiten Entwick-
lungslinie im Schleiermacher‘schen Begriff der ,Lehrfertigkeit” zu sehen.
Die Anfangslage dieser Entwicklung kommt zum Ausdruck in einer repra-
sentativen Formel des Generalmandats vom Jahre 1770: , Die neue Lehrart
sei” — so heifit es dort — ,, weit leichter durch Beispiele als durch Biicher und
Regeln” zu begreifen. Das Regulativ von 1809 wiederholt diesen Grundge-
danken: ,Die Priaparanden” — so wird hier festgestellt — ,sind in der Mehr-
zahl nicht reif genug, einer Theorie der Didaktik zu folgen und eine sichere

14 Die Verordnung von 1857 stand unter dem Einfluf der Regulative Ferd. Stichis
v. 1854.
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Anwendung in der Praxis machen zu kénnen; daher ist die Methode un-
mittelbar durch die Praxis beizubringen. Indem die Lehrer des Seminars die
Lehrgegenstinde so behandeln, wie sie mit den Schiilern der Volksschule zu
behandeln sind, lernen die Prédparanden Materie und Form des Unterrichts
zugleich”. Auch aus dieser methodischen Bemerkung geht hervor, daf} die
Lehrgegenstinde des Seminars, soweit es sich um das Wissen ,zum Mit-
teilen” handelte, nicht wesentlich iiber die der Volksschule hinausgingen.
Nur so konnte auch die Methode des Volksschulunterrichts an den Lehr-
gegenstinden des Seminars demonstriert werden. Doch war der eigentliche
Ort der methodischen Musterlehre die , Seminariibungsschule”, die schon in
der Verordnung von 1809 vorgesehen war und als Abkémmling der , Normal-
schule” gelten kann. Zusitzlich blieb die Einiibungspraxis des ,technischen
Zweiges” bis 1866, dem Griindungsjahr der Préparandenschule, aufferdem
erhalten in den dreijihrigen ,gesetzlichen Voriibungen” der Privatpripa-
randen, in denen sich diese schon vor ihrer Aufnahme ins Seminar auch im
»Unterrichtgeben” geiibt haben muften. Sie waren also vor ihrem Eintritt
ins Seminar ,Schullehrlinge”. Das Regulativ von 1857 verordnete die Semi-
nariibungsschule von neuem: ,Damit der theoretische Unterricht mit dem
praktischen Hand in Hand gehe, ist mit jedem Schullehrerseminar eine aus
den simtlichen Klassen der Werktagsschule bestehende Ubungsschule zu
verbinden, welche riicksichtlich ihrer inneren Verhiltnisse ausschliefllich der
Seminarinspektion untersteht”. Erst das Normativ vom Jahre 1866 lie ,zu
einer richtigen Behandlung der Lehrfiacher in der deutschen Schule theore-
tisch und praktisch zugleich” anleiten. Damit war die unmittelbare Meister-
lehre der Schulstube verlassen und die Verselbstindigung der methodischen
Theorie, die seit dem Regulativ vom Jahre 1809 die Verordnungen abge-
lehnt hatten, eingeleitet.

Die weitere Entwicklung schlo8 in pddagogisch-didaktischer Hinsicht ab
mit der Lehrordnung vom Jahre 1912, die mit der 6-klassigen Lehrerbil-
dungsanstalt das pidagogische Jahr in der Abschlu8klasse brachte. Der Pad-
agogikunterricht lief jedoch schon vom 4. Ausbildungsjahr an neben der
grundlegenden Allgemeinbildung her, begann im 4. Jahr mit der allgemei-
nen Psychologie nach Herbart, fiigte im fiinften Erziehungslehre und allge-
meine Unterrichtslehre hinzu und verlegte das Schwergewicht der fachlichen
Unterrichtslehre in das letzte Jahr. Der pidagogische Unterricht ging im
ganzen also von Psychologie und Erziehungslehre iiber die allgemeine zur
besonderen Unterrichtslehre, wobei die schulpraktische Ausbildung im 4.
Jahr mit Hospitationen begann und in den beiden folgenden Jahren Lehr-
versuche hinzufiigte. In diesem Ausbildungsgang war also eine klare Stu-
fung vom Allgemeinen zum Besonderen enthalten und durch ein epochales



Das Ende der seminaristischen Lehrerbildung 165

Nacheinander ein zu weitgehendes gleichzeitiges Vielerlei nach Méglichkeit
vermieden. Wichtig ist festzuhalten, daR schon im Seminar den ersten Lehr-
versuchen das Hospitieren vorausging !5).

Fiir die innere Differenzierung des Seminarunterrichts in didaktische und
fachwissenschaftliche Aufgaben wurde noch ein anderer Vorgang von Be-
deutung. Bis 1866 lag die fachliche Unterrichtslehre noch in den Hinden der
Fachlehrer des Seminars. Nach 1866 ging sie an die Lehrer der Seminar-
tibungsschule iiber. Dieser Vorgang hing zusammen mit dem schon nachge-
wiesenen Eindringen des Fachunterrichts der hdheren Schule in die Allge-
meinbildung des Seminars. Am fachwissenschaftlichen Unterricht in diesem
Sinne konnte nun die Methode des Volksschulunterrichts nicht mehr un-
mittelbar demonstriert werden. Grundlegende Allgemeinbildung des Se-
minars und Bildungsgut der Volksschule entwickelten sich so auseinander.
Es entstand als neues didaktisches Problem die Transponierung fachwisser-
schaftlicher Lehrinhalte auf die Verstindnisebene des Volksschulunterrichts.
Der allgemeinbildende Fachunterricht lag vorldufig noch in den Hinden von
»Seminarlehrern”, die aus der Volksschullehrerschaft hervorgegangen wa-
ren und seit 1908 zu einem vorliufig 4-semestrigen Universititsstudium
abgeordnet wurden. Allmihlich wurden sie von voll ausgebildeten Philo-
logen ersetzt. Die Unterrichtslehre aber erteilten nun die aus der Volks-
schullehrerschaft ausgelesenen Lehrer der Seminariibungsschule. Diese Per-
sonalunion von Ubungsschul- und Methodiklehrern setzte sich fort bis in
die Anfinge der akademischen Lehrerbildung 16).

Aber erst an den wechselnden methodischen Leitbildern der ,Seminar-
iitbungsschule” wird die Eigenart der seminaristischen , Didaktik” und schul-
praktischen Ausbildung, sowie deren geschichtlicher Wandel und zuletzt
deren innere Aufhebung erkennbar. Erst durch die Eigenart dieser Leitbilder
wird aulerdem verstindlich, warum ,Einiibung der Lehrfertigkeit” mit dem
Ziele des ,berufsfertigen” Lehrers Hauptprinzip der seminaristisch verstan-
denen schulpraktischen Ausbildung sein konnte und warum dieses Prinzip
heute nach dem Wandel des didaktischen Denkens fragwiirdig geworden ist.

Der geschichtliche Vorldufer der Seminariibungsschule, die Normalschule
des Aufklirungszeitalters, hatte in die ,neue Lehrart” einzufithren, worun-
ter im wesentlichen der ,,Zusammenunterricht” mit Hilfe der katechetischen

15 Diese schon im Seminar erreichte Stufe scheint an manchen Pddagogischen Hoch-
schulen der Gegenwart verloren gegangen zu sein, die — wie Vorlesungsverzeichnisse
ausweisen — schon im 1. Semester ,Lehrproben” fiir die Studenten ansetzen. Diese
I:l/[aﬂnahme stellt einen Riickfall in die vorseminaristische ,Schullehrlings”-Ausbildung

ar,

16 So noch bei Frz. X. Eggersdorfer, Die Pdd. Hochschule als Stitte der kiinftigen
Lehrerbildung, Donauwérth, o. J.
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und sokratischen Lehrform verstanden wurde!?). Auch Anfang des 19. Jahr-
hunderts wurde das methodische Leitbild der Seminariibungsschule vor-
wiegend noch bestimmt durch die sokratische Lehrform, die vor allem Denk-
kraftbildung sein wollte. Schulpraktische Ausbildung bedeutete so in diesem
Zusammenhang im Kerne Anleitung zum Katechisieren, wie es uns in seiner
strengen Gestalt von Dinter iiberliefert wurde!®). In diesem Sinne forderte
das Regulativ von 1809, daf die Stoffbehandlung iiberall ,katechetisch” zu
erfolgen habe. Im Kreise der Volksschullehrerschaft gewann die sokratische
Lehrform maBgebenden Einfluf durch die ,Lehrwissenschaft” Diesterwegs,
der es vor allem auf Entwicklung selbstindigen Denkens ankam. Um die
Mitte des Jahrhunderts, im Zeitalter der restaurativen Schulpolitik, traten
Vortragen, Auswendiglernen und Abfragen im Dienste einer mehr autorati-
ven Ubermittlung traditionsgebundener Lehrinhalte an die Stelle des sokra-
tisch-entwickelnden Verfahrens. Diese Tendenz driickten die Regulative
Ferd. Stiehls vom Jahre 1854 wie folgt aus: ,Der Gedanke einer allgemein
menschlichen Bildung durch formelle Entwicklung der Geistesvermégen an
abstrakten Inhalt hat sich durch die Erfahrung als wirkungslos oder schid-
lich erwiesen”. Der Volksschulunterricht geriet durch das methodische Leit-
bild der Jahrhundertmitte in die Gefahr des ,didaktischen Materialismus”,
dem die Quantitdt auswendiggelernten, teilweise unverstandenen oder halb-
verstandenen Wissens, wertvoller schien als die Bildung der Geisteskrifte.
Wenn 1857 die katechetische Lehrform von neuem verordnet wurde, so war
damit mehr die Katechetik Felbigers gemeint, die das Schwergewicht legte
auf das fragende Zergliedern von Texten im Gegensatz zur sokratischen
Lehrform Dinters und Diesterwegs, die das , methodische Herausholen”
stirker betonten. Gegen Ende des Jahrhunderts stand die Ubungsschule
vorwiegend unter dem Einfluf des methodischen Herbartianismus und war
in seinem Sinne Muster- und Ubungsstitte des Formalstufen- und Konzen-
trationsunterrichts im Dienste der Ausbildung eines ,einheitlichen religios-
sittlichen Gedankenkreises”. Im Sinne dieser Auffassung schrieb Dérpfeld
1879 seine Kampfschrift gegen den ,didaktischen Materialismus”. Jetzt lag
das Schwergewicht der schulpraktischen Anleitung auf der Einiibung der
Formalstufenlektion im Sinne der Herbartianer.

Die methodischen Leitbilder waren aber zugleich auch pidagogische Wi-
derspiegelungen von bestimmten Verhiltnissen der jeweiligen geschicht-

17 Hierzu Einzelheiten bei Frz. Vilsmeier, Praxis und Theorie im geschichtlichen
Wandel der Lehrerbildung, a. a. O., S. 263 ff.

18 F. G. Dinter, Die vorziiglichen Regeln der Katechetik als Leitfaden beim Unter-
richte kiinftiger Lehrer. Konigsberg 1817, in: Ausgewidhlte Schriften, hrsg. v. Fr. R.
Seidel, 1. Bd., Langensalza 1887, 2. Aufl. Das Grundprinzip des ,Katechisierens” formu-
liert Dinter: ,Das Kind muf8 finden, was auffindbar ist”. Besonders durch , Ablocken
alles dessen, wozu die Data im Kinde liegen.”
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lichen Gesamtlage. ,Zusammenunterricht” durch ,Katechisation” war auch
durch den von der absolutistischen Schulreform angestrebten allgemeinen
Schulbesuch notwendig geworden, welcher wegen der groferen Schiilerzah-
len nicht mehr wie bisher im Einzelunterricht bewiltigt werden konnte, In
der sokratischen Methode zeigte sich zugleich aber auch der Einflu8 des Auf-
Klarungsdenkens auf den Geist des Schulunterrichts. Die pestalozzische Me-
thode der ,Kraftbildung” kam — wie Fichtes ,Reden an die deutsche Na-
tion” ausweisen — der Staatsreform im Geist der beginnenden Selbstver-
waltung entgegen und erhielt daritber hinaus ihre Begriindung durch den
Aprioriegedanken des philosophischen Idealismus. Das methodische Leitbild
der Jahrhundertmitte, welches Vortragen, Auswendiglernen und Abfragen
in den Mittelpunkt riickte, war zugleich Ausdruck der Wertschitzung tradi-
tionsgebundener Gehalte durch die restaurative Schulpolitik. Der herbartia-
nische Konzentrations- und Formalstufenunterricht im Dienste der Ausbil-
dung eines ,religis-sittlichen Gedankenkreises” stand im Einklang mit der
religi6s-sittlichen Erziehungsaufgabe, die der Staat im Einverstindnis mit
den Kirchen nach dem Kulturkampf der Volksschule zuwies. Die hier ange-
deuteten geistigen, gesellschaftlichen und politischen Bewegungen iibergrif-
fen — wie die Archive der Bundeslinder ausweisen — die Lindergrenzen und
wirkten sich, wie gezeigt, auch padagogisch aus.

HI. Das Ende der Seminarpidagogik und Seminarmethodik19)

Von den beiden Entwicklungslinien her, in die wir im Anschluf an
Schleiermacher die innere Geschichte des Lehrerseminars auseinanderlegten,
ergab sich dessen geschichtliche Selbstaufhebung in eine akademische Form
der Ausbildung. Was das ,,Wissen” anlangt, das im Seminarunterricht ver-
mittelt wurde, so vollzog sich in dessen Umbildung von der Stoffkunde des
Volksschulunterrichts zum Fachunterricht der héheren Schule die Trennung
von Allgemeinbildung und Berufsbildung. Was die Vermittlung der , Lehr-
fertigkeit” betrifft, so hatte der Fortschritt, der von der methodischen ,,Mei-
sterlehre” iiber die ,begleitende” zur ,vorgingigen” didaktischen Theorie

19 Diesem Abschnitt liegen folgende Verdffentlichungen des Verfassers zugrunde:
Praxis und Theorie im geschichtlichen Wandel der Lehrerbildung, a. a. O.; Die Bedeutung
des ,Fundamentalen” und ,Elementaren” in der schulpraktischen Grundbildung, Z. f. P,
1959/3; Der seminare Lehrerbildungsgedanke und seine Bedeutung fiir die Gegenwart,
Sonderdruck aus der Festschrift zur 75-Jahrfeier des Deutschen Gymnasiums und Insti-
tuts fiir Lehrerbildung Amberg, Amberg 1955; SchluBwort zum 4. Deutschen Pid. Hoch~
schultag Tiibingen, in: Didaktik in der Lehrerbildung, Weinheim 1960; Grundlagen
und Entwurf der schulpraktischen Ausbildung an Pid. Hochschulen, Pid. Rundschau
1963.
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fiihrte, die allmdhliche Verwissenschaftlichung des pidagogisch-didaktischen
Unterrichts zur Folge, der seinerseits zu seinem vollen Verstindnis die All-
gemeinbildung der Hochschulreife voraussetzte.

Dennoch hat das seminaristische Leitbild bis heute in weiten Kreisen der
Offentlichkeit und teilweise auch noch in Fachkreisen seine Anziehungskraft
nicht verloren. Diese Wertschitzung bezieht ihre Motive teilweise aus Vorzii-
gen, die der Seminarbildung zweifellos in ihrer Zeit zukamen. Heute muf3
jedoch die geschichtliche Bedingtheit dieser Vorziige erkannt werden, wenn
nicht eine die Wirklichkeit verfilschende seminaristische Ideologie entstehen
soll. Es handelt sich dabei um einige bildungssoziologische Fakten, die bei
der Analyse des seminaristischen Leitbildes nicht iibersehen werden diirfen.

Als entscheidendes Faktum dieser Art ist zunichst zu beachten, daf8 die
Schiiler des Seminars die Auslese aus einer Volksschuloberstufe darstellten,
welche noch nicht in dem Mafle wie heute von ihren Spitzenbegabungen ent-
bloBt war. Die ,Priparanden” hatten also schon vor ithrer Aufnahme ins
Seminar die ganze Volksschule durchlaufen, in der sie spater einmal unter-
richten sollten. Auerdem wurden sie in der Prédparandenschule und im Se-
minar von Lehrern unterrichtet, die aus dem Kreise der besten Volksschul-
lehrer ausgelesen waren. So konnte sich in dieser Ausbildung eine beruf-
liche Angleichung von Lehrergeschlechtern vollziehen, die einander die pad-
agogische Gesinnung Pestalozzis, die methodische Gewissenhaftigkeit Her-
barts und den schulpolitischen Kampfeswillen von Lehrergenerationen zur
Hebung der deutschen Volksschule und ihrer Lehrerschaft weitergegeben
hatten. Der pidagogische und didaktische Unterricht des Seminars war so
in der giinstigen Lage, nur das bewuflt machen zu miissen, was in einem ge-
schlossenen Bildungsgang an Erziehungsethos und an grundlegenden Er-
ziehungs- und Lehrerfahrungen schon erworben worden war. Die Schiiler
des Seminars kamen, was Berufsethos und Lehrgeschicklichkeit anlangte,
sozusagen aus einer guten padagogischen ,Kinderstube”, die ihrerseits nur
Ausdruck einer noch traditionsgebundenen allgemeinen Erziehungsgesin-
nung war und von dieser gestiitzt und getragen wurde. Das Erfolgsgeheim-
nis des Lehrerseminars und der aus ihm hervorgegangenen Lehrerschaft er-
scheint von diesen bildungssoziologischen Gesichtspunkten her in einem
neuen Licht: es beruhte weitgehend auf diesem Zusammenhang von Schule
und Leben und nicht in erster Linie auf der Seminarstruktur selbst. Auf
diesen Zusammenhang hatten schon die staatlichen Verordnungen in ihren
Konzeptionen zur Lehrerbildung bewuft vertraut und nur aus ihm kénnen
diese voll verstanden werden.

Der sich gegenseitig stiitzende und tragende Zusammenhang von Schule
und Leben 16ste sich aber mit dem Zerfall der alten Volksordnung auf. Erst
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dieser Auflosungsvorgang brachte die Schwichen der Seminarbildung klarer
ans Licht, die in ihrer Abseitsstellung begriindet waren. Diese schloB den
Volksschullehrer von der hoheren Bildung des Volkes aus, nétigte ihn zu
einer zu frithen Berufsentscheidung und verfestigte die im industriellen Zeit-
alter immer gefahrvoller werdende Spaltung des Volkes in , Gebildete” und
,Ungebildete”. Hinzu kam, dafl durch den Schwund der Erziehungskrifte,
die bisher von Familie und Kirche, Sitte und Brauch ausgingen, der Volks-
schule und ihrer Lehrerschaft eine grofere Erzichungsverantwortung aufer-
legt wurde, die ihrerseits wiederum eine groBere ,Selbstindigkeit und Si-
cherheit des Lehrers in der Erkenntnis des Volksorganismus, seiner Storun-
gen und der Mdglichkeiten zur Heilung und Erneuerung” voraussetzte,
»die die Seminarbildung in der Regel nicht geben konnte 20).

Diese vorwiegend bildungssoziologisch bedingten Schwichen sind jedoch
bekannter als der innere Umbildungsprozef3, in dem die Seminarpidagogik
und Seminarmethodik durch die wissenschaftliche Pidagogik und Didaktik
abgelost wurden. Fiir die seminaristische Ausbildung erwies es sich schon
zu ihrer Zeit als Nachteil, daf8 der Tradition eines gemeinsamen beruflichen
Ethos nicht auch rechtzeitig die entsprechende erzichungswissenschaftliche
Besinnung zur Seite gehen konnte. Schon Herbart hatte den ,,pddagogischen
Takt”, der den ,ausgelernten Erzieher” auszeichnen soll, als das Ergebnis
eines Zusammenwirkens von erziehungspraktischer Erfahrung und erzie-
hungswissenschaftlicher Einsicht gekennzeichnet und fiir den Berufser-
zieher die ,Naturgabe” der Erziehungskunst, wie sie aus ,Sympathie und
Elternliebe” gelingen kann, als unzureichend erklirt. In diesem Sinne spricht
er auch in seiner , Allgemeinen Pidagogik” schon im Jahre 1806 von dem
~Auge”, das die wissenschaftliche Padagogik dem Praktiker einzusetzen ver-
moge?!). Die Volksschullehrerschaft, deren fiihrenden Kopfe sich an den
Texten der klassischen Pidagogik bildeten, strebte nach Vertiefung ihrer
beruflichen Existenz durch das erziehungswissenschaftliche Denken. Dieses
Streben tat sich schon seit der Mitte des vergangenen Jahrhunderts immer
wieder von neuem kund in dem Verlangen nach wissenschaftlicher Ausbil-
dung an der Universitit. Es ist ein Mifverstindnis, dahinter nur standes-
politische Motive zu vermuten. Man wird der Feststellung Joachim Ritters
zustimmen miissen, daf8 diese Forderungen ,nicht als ein nur ideologisches
Element aus Interessen des Standes” hergeleitet werden kénnen?®?).

20 Jos. Antz, bei Kittel a. a. O., S. 28 f.
21 J. Fr. Herbart, Pad. Schriften, hrsg. v. Bartholomi, 2. Bd., Langensalza 1877, S. 72
ff. und Pid. Schriften, hrsg. v. Willmann-Fritzsch, 1. Bd., Osterwieck 1913, 5. 236.
s 22 Joachim Ritter, Wissenschaftliche Hochschule und Lehrerbildung, Z. f. P. 1964/2,
. 174.
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Von innen her verstirkt wurde diese Forderung Anfang unseres Jahr-
hunderts durch die piadagogische Reform, welche zur Auflésung des metho-
dischen Herbartianismus fiithrte. An die Stelle des methodischen Schemas
der Formalstufen und des Prinzips der Konzentration der Lehrinhalte trat
zunachst der Pluralismus der Methoden und Prinzipien der Reform, dann
aber eine wissenschaftliche Fachdidaktik, die den Formalismus der Methode
abldste?3). Damit war der aus der ,Schullehrlingszeit” stammende unreflek-
tierte Praktizismus des Lehranfidngers, aber auch dessen ungelenktes Hospi-
tieren unmoglich geworden. Praktizismus ohne didaktische Reflexion ver-
fithrt zur Nachahmung zufilliger Vorbilder ohne Einsicht in die Grundlagen
und Zusammenhinge des Unterrichts. Er gewdhnt sich so leicht an jenen kri-
tiklosen Schlendrian, der piadagogische Erfahrung erschwert. ,Ein neunzig-
jahriger Dorfschulmeister” — so meint Herbart in diesem Zusammenhang —
»hat die Erfahrung seines neunzigjihrigen Schlendrians”.24) Das ungelenkte
Hospitieren jedoch, das passive Gegenstiick zum primitiven Praktizismus,
mufl vordergriindig bleiben, weil ihm wie diesem die Kategorien der Auf-
fassung fehlen. Schon daraus ergibt sich, da die Einfithrung in die Schul-
praxis nicht mit Lehrversuchen oder gar mit Lehrproben beginnen kann, son-
dern mit Unterrichtsanalysen einsetzen muf, die den Blick fiir die innere
Struktur des Unterrichts zu 6ffnen haben, um dadurch didaktische Erfahrung
iiberhaupt erst méglich zu machen.

Das Sehendwerden bedarf allerdings einer ,Typenlehre der mdglichen
Methoden” (Weniger). Aber die Hilfe, die von diesen erwartet werden kann,
mufl neu interpretiert werden. Sie kann nicht bestehen in der Darbietung
~fertiger Schemata” zum Zwecke der Anwendung auf ,beliebige Gegen-
stande”, sondern in der Erarbeitung didaktischer Kategorien durch Unter-
richtsanalysen, die ihre Bedeutung haben ,fiir das jedesmalige Finden der
optimalen Methode.” %) Das bedeutet nun nicht die vollstindige Ausschal-
tung des Lehrversuchs. Doch tritt dieser im Hochschulstudium vorwiegend
in den Dienst der Erkenntnis. Der eigene Lehrversuch 6ffnet nimlich erst
den Blick fiir die Eigenart und Schwierigkeit des Lehrens und erschlieBt so
Erfahrungen, die dem reinen Zuschauen nicht zuginglich sind.

Die bis heute zu wenig beachtete Konsequenz dieses Wandels im didak-
tischen Denken liegt darin, daf8 mit dem Ende des Schematismus der Semi-
narmethodik zugleich das Ende der unmittelbaren Einiibungspraxis gekom-

23 Hierzu im einzelnen: Georg GeiBler, Das Problem der Unterrichtsmethode, Wein-
heim 5. Aufl. 1963, und Franz Vilsmeier, Der Gesamtunterricht, Weinheim 1960.

24 A.a. O.5. 233,

25 Frz. X. Eggersdorfer, Jugendbildung, Miinchen 1956, Vorwort.
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men ist, welche jene Schemata unausgesprochen zur Voraussetzung hatte.
Unmittelbare Einiibung des Unterrichtens ist ein geschichtlicher Rest aus der
Schullehrlingsausbildung und der schematischen Seminarmethodik.

Noch von einer anderen Seite her wurde das Ende der Herbartianischen
Seminarmethodik herbeigefiihrt: vom Entstehen einer Fachdidaktik her, die
die fachwissenschaftliche Komponente als konstitutives Prinzip in das
didaktische Denken einbezog. Schon Otto Willmann — in Sachen des Her-
bartianismus sicher ein unverdichtiger Zeuge — hatte gegen Herbarts
Didaktik eingewandt, da8 sie ,iiber der formalen Tendenz das Eigentiimliche
der verschiedenen Unterrichtsmaterialien” vernachlissigt und sich mit dem
~Hervorrufen psychischer Tatigkeiten” begniigt habe, anstatt bis zur Ver-
mittlung von bestimmten Erkenntnissen vorzudringen. Die Aufgabe der
»~Umsetzung von Wissenschaft in Bildung” ist nach Willmann nur dann
recht zu verstehen, wenn der ,Standpunkt . . . in ersterer genommen” wird.
Fiir die Einfithrung in die didaktische Theorie und Praxis wird empfohlen,
»daB man jenen ProzeB (der Umsetzung von Wissenschaft in Bildung) auf
einem Gebiet verfolge und gleichsam durch Autopsie lerne, um sich dadurch
fir Aufschliisse empfinglich zu machen, welche Sachkundige iiber den
analogen Vorgang auf anderen Gebieten geben.”26) Mit diesen Gedanken
ist schon die Notwendigkeit eines fachlichen Wahlstudiums fiir die fachliche
Unterrichtslehre angedeutet, zugleich aber auch schon fiir sie die ,exempla-
rische Lehre” empfohlen und die enzyklopidische Behandlung der Methodik-
facher abgelehnt. In der gegenwirtigen Diskussion iiber das Problem der
Didaktik erreicht dieser Willmann’sche Gedanke seine schirfste Zuspitzung
in der Formel, daf8 die Didaktik ja schlieBlich nicht die Lehre davon sei, wie
man etwas lehrt, wovon man nichts wisse. 27)

Mit der Einbeziehung der fachwissenschaftlichen Komponente in die
Didaktik war es aber zugleich notwendig geworden, die allgemein-psycho-
logische Theorie der Lernvorginge durch eine differenzierte Psychologie
der Unterrichtsficher zu erginzen?®). Dies schien um so notwendiger, als
auch die Didaktik und Methodik der pidagogischen Reform nach der
Jahrhundertwende unter der einseitigen Parole einer ,Pidagogik vom Kinde
aus” im psychologischen Formalismus stecken blieb ®).

26 Otto Willmann, Didaktik als Bildungslehre, Freiburg 1957, 6. Aufl.,, S. 61 f.

27 Martin Wagenschein, Zur Didaktik des naturwissenschaftlichen Unterrichts, in:
Didaktik in der Lehrerbildung, Weinheim 1960, 5. 73.

28 So W. Hansen, Schriftenreihe zur Psychologie der Unterrichtsficher, Miinchen
seit 1955,

29 Nachweise hierfiir bei Georg Geifller und Franz Vilsmeier, a. a. O. (siche Anm.
23).



172 VILSMEIER

Freilich bleibt in diesem Zusammenhang ein Restproblem: das Bildungs-
gut der Volksschule ist im ganzen keine Summation von Fiachern und ihre
Didaktik keine bloSe Summe der Fachdidaktiken. Der ,Eigengeist der
Volksschule” (Spranger) verlangt einen Sonderentwurf ihres Bildungsgutes
und dessen zusitzliche Behandlung im Hochschulstudium. Aber ohne die
Kontrollinstanz der Fachwissenschaften wiirde eine ,Stoffkunde” des Volks-
schulunterrichts in einen Romantizismus zuriicksinken, der kein zeitgemifies
Weltverstindnis vermitteln kdnnte. Auch darum miissen die Fachwissen-
schaften im pidagogischen Hochschulstudium vertreten sein. Der Lehrer-
student soll eines wahlen konnen, um sich iiber den didaktischen Zweck
hinaus ,zur erkennenden Teilhabe an einem durch Wissenschaft erschlos-
senen Bereich der Wirklichkeit” zu bilden, sich dadurch aber auch ,fiir den
Unterricht in der Oberstufe der Volksschule” zu riisten 30).

IV. Folgerungen fiir die Zukunft

Der Ubergang zu einem echten akademischen Studium im Sinne unserer
Erkenntnisse hat noch kaum begonnen, wenn wir diese Zukunft so ver-
stehen, wie sie kiirzlich Georg Geifller gekennzeichnet hat: ,,[Das Kenn-
zeichen einer echten akademischen Ausbildung ist ihr langer Atem. Sie baut
zunichst einen grofen geistigen Zusammenhang auf, 148t die auf Titigkeit
gerichtete Energie nicht in kleinen Aktionen verpuffen, sondern staut sie
und schafft ein Kraftpotential, das erst ein iiberlegtes und iiberlegenes
Handeln méglich macht. Deshalb muf die Studienzeit freibleiben von plan-
miBiger schulpraktischer Ubung.” 31) Dieser Zukunft stehen noch semina-
ristische Riickstinde entgegen, die im gegenwirtigen Entwicklungsstand in
zwei typischen Symptomen in Erscheinung treten. An der Pidagogischen
Hochschule Bayerns duflern sie sich in der Spaltung des Hochschulstudiums
in einen wissenschaftlichen und einen didaktischen Teil, der noch nicht in
den Forschungsauftrag einbezogen ist und auch noch der Ergédnzung durch
ein wissenschaftliches Wahlfach bedarf, das neben anderen Aufgaben die
sachliche Komponente des didaktischen Denkens beispielhaft verdeutlichen
kann. AuBlerdem fragt es sich, ob neben einer umfinglichen, mit dem
wissenschaftlichen Teil der Ausbildung unverbundenen schulpraktischen
Ausbildung dem grundwissenschaftlichen Studium der notwendige Raum
fiir seine eigene Entfaltung bleibt. Didaktik, Wahlfach, Einfithrung in die

30 Joachim Ritter, a. a. O., 5. 179.

31 Georg Geifller, Die Rache des Lehrerseminars usw., a. a. O., S. 279 (sieche Anm.
2.
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Schulpraxis und wissenschaftliche Gesamtaufgabe der Hochschule miilten
aus einem Punkte entworfen werden32).

Auch an den Pidagogischen Hochschulen der anderen Linder steht das
grundwissenschaftliche Studium noch in der Gefahr einer geheimen Aus-
hohlung durch die zu frithe Inanspruchnahme der Studenten fiir die Ein-
iibung der Unterrichtspraxis, obwohl dort Didaktik und Wahlfach in die
wissenschaftliche Aufgabe des Studiums einbezogen sind. Hier besteht
ebenfalls noch der Gegensatz zu anderen akademischen Studiengéngen, die
die Einiibungspraxis — wie schon angedeutet — erst nach dem Hochschul-
studium aufnehmen, ohne wihrend des Studiums die Begegnung mit ihr
durch Beobachtung und eigene erste Versuche auszuschlieen. Es empfiehlt
sich so die schrittweise Einfithrung eines Vorbereitungsdienstes nach dem
Vorbild des Gesetzesentwurfes von Nordrhein-Westfalen.

Die Verlagerung des Schwergewichts auf die schulpraktische Ausbildung
erhilt heute leider zudem eine Scheinrechtfertigung durch den Nachwuchs-
mangel, der geschichtlich iiberholte Ausbildungsformen nahelegt und zu
verfestigen droht. Dadurch entsteht die Gefahr, daf der Mangel an Nach-
wuchs-Quantitit in eine neue, aber mindere Ausbildungs-Qualitdt um-
schldgt. 33)

Der Erziehungswissenschaft entsteht in dieser Lage bei allem Verstandnis
fiir unumgéngliche Notmafinahmen die Aufgabe, sachgerecht zu analysieren
und gleichzeitig von Vergangenheit und Zukunft her zu entwerfen, um nicht
der Gefahr einer wirklichkeitsfremden Ideologie zu verfallen. Es wird

32 Einen Versuch dieser Art stellt des Verfassers Aufsatz ,Grundlagen und Ent-
wurf der schulpraktischen Ausbildung an Pdd. Hochschulen” dar (a. a. O.). Eigentlich
miiflte es — seinem Inhalt besser entsprechend — , der schulpraktischen Grundbildung”
heifen, da er das Schwergewicht legt auf die Weckung des ProblembewuBtseins und der
Theoriebildung — ohne Lehrversuche auszuschlieBen. Man verkennt die Moglichkeiten
der Pid. Hochschule, anzunehmen, sie kénne die Lehrfertigkeit voll einiiben neben ihren
wissenschaftlichen und musischen Aufgaben. Das kann sie — wenn sie sich als akademi-
sches Studium versteht — so wenig, wie andere akademische Studien schon die Berufs-
praxis einiiben konnen. Sie versuchen es ehrlicherweise schon gar nicht. Auch das Ziel
der P4d. Hochschule kann nur der berufsfihige, nicht der berufsfertige Lehrer sein, An
diesem Punkt scheidet sich heute das seminaristische vom akademischen Versténdnis der
Lehrerbildung.

33 Diese Gefahr besteht auch fiir den Vorschlag Friedrich Eddings, durch ,Offnung
nach unten” dem Nachwuchsmangel zu begegnen (Pdd. Rundschau 1964/4). Im Kern
bedeutet dieser Vorschlag einen Riickgriff auf die seminaristische Ausbildung. Es ist
zu bezweifeln, ob die von Edding selbst geforderte ,reflektierte Kunst” des Erziehens
und Lehrens, die ohne pidagogisch-didaktische Wissenschaft nicht moglich ist, den
16—19jdhrigen Schiilern seines ,Pidagogiums” schon lehrbar ist. Das Ergebnis wire
vermutlich wiederum ein Praktizismus ohne ausreichendes theoretisches Verstdndnis,
der den Horizont pragmatisch einengt und dem fiir spiter vorgesehenen wissenschaft-
lichen Studium schwer zuginglich macht. Edding ist jedoch darin zuzustimmen, da8 nicht
starr am traditionellen Abitur festgehalten und daB weitere Nachwuchsquellen fiir die
pddagogische Fakultitsreife erschlossen werden sollten.
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dabei — um es mit einem Wort Wilhelm v. Humboldts anzudeuten —
darauf ankommen, daf der Punkt getroffen wird, in dem Gedanke und
Wirklichkeit sich begegnen. Die hier gemeinte Wirklichkeit ist aber ein
»geschichtliches Gebilde” (W. Flitner), geladen mit Spannungen, die aus
der Vergangenheit in die Zukunft drangen. Darum wird der Punkt, auf den
Humboldt hinweist, um so sicherer getroffen werden konnen, je mehr sich
das erziehungswissenschaftliche Denken bemiiht, geschichtliche und grund-
sitzliche Betrachtungsweise zu verbinden. In diesem Sinne will auch die
vorliegende Untersuchung verstanden werden: als Nachweis der These, daf§
sich die Geschichte der seminaristischen Lehrerbildung vom Horizont der
Gegenwart aus erweist als die Geschichte ihrer inneren Selbstaufhebung
und daB es so auf die Dauer aussichtslos erscheint, durch den Riickgriff auf
iiberholte Ausbildungsformen die Gegenwartsfragen der Lehrerbildung
zu l6sen.



Die innere Begriindung katholischer Pidagogischer Hochschulen

von Karl Erlinghagen

1. Einleitung: Péddagogische und Theologische Hochschulen

Die wissenschaftliche Arbeit ist die innere Legitimation der heutigen
Universititen und Hochschulen. Zwar ist der Begriff der Wissenschaft selbst
auBerordentlich umstritten und die aristotelisch-scholastische Definition der
scientia als einer cognitio ex causis bedarf zumindest einer sehr weitherzigen
Interpretation, soll sie auf alle jene Forschungsbereiche, die sich heute
unbestritten der Anerkennung als Wissenschaft erfreuen, die Kunstwissen-
schaft etwa, die Musikwissenschaft, aber auch die Geschichte, die Soziologie
oder die Vélkerkunde, Anwendung finden. Der Wissenschaftscharakter
jener Ficher, die die theologischen Disziplinen ausmachen, ist — beschrinkt
man die Theologie nicht auf die katholische — schon innerhalb der Theologen-
schaft kontrovers. Ich erinnere an die Frage nach dem theologischen Wissen-
schaftscharakter der Exegese, der Kirchengeschichte oder des Kirchenrechts.
Auferhalb der Theologie und der Theologenschaft werden sie zum groflen
Teil nicht als Wissenschaft anerkannt und das aus Griinden, die auch gegen
die innere Mdglichkeit anderer ,weltanschaulich gebundener” — wie man
zu sagen beliebt — Wissenschaften und wissenschaftlicher Anstalten, z. B.
katholischer, aber auch evangelischer Piadagogischer Hochschulen, vorgetra-
gen werden. Die Angriffe richten sich vor allem gegen die katholischen
Pidagogischen Hochschulen. Sie stehen bei ihren Gegnern als wissenschaft-
lich suspekt auf der gleichen Stufe wie die Ausbildungsstitten der Theologen.
Diese letzten freilich sind dem Widerspruch deswegen weniger ausgesetzt,
weil man sie als eine innerkirchliche Angelegenheit betrachtet. Lediglich die
Frage nach dem legitimen Ort Theologischer Fakultiten an den bestehenden
oder neu zu griindenden Universititen wird von manchen entschieden
negativ beantwortet. Andere uflern sich nicht so unbesonnen, was nicht
heiBt, daf sie anders dichten und ihren Einfluf nicht ebenfalls zur Inhibie-
rung Theologischer Fakultiten an den neu zu griindenden Universitdten
versuchten geltend zu machen, wenn sich eine sie nicht kompromittierende
Gelegenheit dazu bote.

Pidagogische und Theologische Hochschulen sehen ihre wissenschaftliche
Méglichkeit, die das Fundament ihrer Existenzberechtigung ist, aus zwei
Griinden in Frage gestellt. Der eine betrifft ihren gegenwirtigen Zustand.
Man fragt nicht ohne Recht, ob die personelle und materielle Ausstattung so
sei, wie man sie von Instituten, die Anspruch auf Wissenschaftlichkeit
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erheben wollen, erwarten kann. Diese Frage geht weniger die Theologischen
Hochschulen an, erst recht nicht die Theologischen Fakultiten innerhalb
der Universititen. Bei beiden sind die Voraussetzungen heute so gut, daf3
sie im allgemeinen den Vergleich mit anderen Fakultdten nicht zu scheuen
brauchen. Zudem konnte man noch bestehende Mingel als historisch und
somit transitorisch betrachten. Sie lieflen sich beheben. Das kann grundsitz-
lich auch von den bestehenden Pidagogischen Hochschulen gesagt werden,
wenngleich sie den Vergleich mit den Theologischen Hochschulen und Fakul-
tiaten noch keineswegs aushalten kénnen. Die andere Schwierigkeit, die man
gegen beide Arten von Hochschulen vorbringt, gegen die Pidagogischen
Hochschulen jedoch nur, soweit sie ,weltanschaulich gebunden” sind, scheint
unaufhebbar im Wesen weltanschaulicher wissenschaftlicher Hochschulen
zu liegen.

2. Der wissenschaftliche und akademische Charakter

Piidagogischer Hochschulen

Beginnen wir mit der Frage, was die Pidagogischen Hochschulen als
wissenschaftliche Hochschulen heute schlechthin in Frage stellt. Es ist ihr
tatsdchlicher Zustand. Man bestreitet den Padagogischen Hochschulen, daf8
sie wissenschaftliche und akademische Anstalten sind, wobei man die Frage
offen 1i88t, ob sie es in Zukunft nicht werden kénnen. Zum akademischen
Charakter gehdre, so argumentiert man, jene akademische Freiheit, die
notwendig sei, da} der Student die Dauer seines Studiums, die Schwer-
punkte seines geistigen Interesses, die Professoren, denen er begegnen
mdchte, den Ort seiner Bildung und mit ihm das geistige Fluidum einer
Stadt frei wihlen konne. Solle das Studium wissenschaftlich sein, so sei
erforderlich, daf er sich einem Kernstudium iiber eine der intensiven
Arbeit auf einem Wissenschaftsgebiet angemessene Semesterzahl hin
ausschlieflich widme. Wihrend das Studium der universitidren Disziplinen
heute bei volliger Konzentration auf ein begrenztes Sachgebiet im
Durchschnitt wenigstens zehn Semester betrage, sei das der Pidagogik-
studenten durch ein nach Lindern sehr unterschiedliches, aber immer sehr
strenges Reglement auf vier, sechs, hochstens sieben Semester in das
Korsett eines festgelegten Ficherkanons geschniirt. Dieser enthalte im
Notfall neben den ,Grundfichern” (Erziehungswissenschaft, Psychologie,
Soziologie, Philosophie und auch wohl noch Politik und zhnlichem), den
»didaktischen” Fichern, womit die ganze Zahl der zu unterrichtenden
Schulficher gemeint ist, noch das ,Wahlfach” (etwa Biologie, Geographie,
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Religion, Deutsch oder Mathematik), in dem der Student nach eigener Wahl
sich ergehen solle!). Jedes einzelne Fach verlange aber im Normalfall ein
volles, meist doppelt so langes Studium, als das Gesamtstudium in allen
Fichern, die an den Padagogischen Hochschulen zu bewiltigen sind. Zudem
miisse sich der Student dabei ganz auf ein Fach konzentrieren. Die
Zeit, die dem Studenten an Pidagogischen Hochschulen zur Verfigung
stehe, lange gerade zum Eintritt in die Vorhallen der jeweiligen Wissen-
schaft. Das sei auch der Grund, warum man diesen Hodhschulen kein
Promotionsrecht, geschweige das der Habilitation zuerkennen kdnne, selbst
wenn man davon absehe, daf lingst nicht alle Dozenten der fraglichen
Lehrerbildungsstitten promoviert und ein verschwindend geringer Teil
habilitiert wiren. Die Lehrerbildung sei also im Vollsinn weder wissen-
schaftlich noch akademisch, ist die so untermauerte bittere These.

Alle diese Vorwiirfe betreffen aber nur den gegenwirtigen Zustand Jder
Lehrerbildung. Es gibt Bestrebungen, die zeitgebundenen Mingel zu
beheben, das Studium der Lehrer an Volks- und Mittelschulen ,,vollaka-
demisch” auszubauen, dem Absolventen der Pidagogischen Hochschulen
den akademischen Titel eines ,Magister artium” und eines ,Doctor
paedagogiae” zu verleihen und ihn so zum Vollbiirger der modernen Bil-
dungsgesellschaft zu erheben. Das Fiir und Wider dieser Entwicklung
abzuwigen, sprengt den Rahmen unserer Aufgabe. Vor allem muf darauf
verzichtet werden, zu untersuchen, ob wir nach auslindischem Vorbild
eine Zweiteilung des Volksschulwesens in ,Elementar-” und , Sekundar-
schulen” anstreben sollten?). Das wiirde zwei Typen von Lehrern mit sich
bringen. In der Elementarschule brauchte das wissenschaftliche Niveau des
Lehrers — unbeschadet seiner hohen menschlichen Qualititen — nicht so
hoch zu sein wie das des Lehrers an der Sekundarschule, die der jetzigen
Oberstufe der Volksschule und der Realschule entspriche. Die Ausbildung
dieses Lehrers miifite spezieller, profunder, wissenschaftlicher sein. lhre
Verbindung mit den Universititen liefe sich eher verteidigen. Hier Griinde
und Gegengriinde abzuwigen, miissen wir uns versagen. Es sei nur darauf
hingewiesen, daf der erste Schritt dazu, die Piadagogischen Hochschulen den
Universitdten zu integrieren, der in verschiedener Weise in den Stadt-
staaten, in Bayern und Hessen gemacht worden ist, bei den Universititen
selbst auf heftigen Widerstand st68t. All das aber kénnte man als zeitbe-

1 Vgl. dazu: Die Ausbildung des Lehrers an Volksschulen bis zum Zweiten Staats-
examen. Material- und Nachrichtendienst der AGDL, Nr. 103, Dez. 1962.

2 Vgl. dazu die Vorschlige von Werner Picht in ,Christ und Welt”, Februar 1964,
und Friedrich Edding in der ,Pddagogischen Rundschau” (April 1964).
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digte Schwierigkeiten und notwendige Wachstumskrisen ansehen, deren
Vorhandensein das Wesentliche Pidagogischer Hochschulen nicht in Frage
stelle.

3. Der konfessionelle Charakter Pidagogischer Hochschulen als Problem.

Diese Frage wird aber radikal an jene Pidagogischen Hochschulen gestelit,
die am konfessionellen Charakter der Ausbildung ihrer Studenten fest-
halten. Waren urspriinglich so gut wie alle Lehrerbildungsstitten (in ihrer
Friihzeit ,,Seminare” genannt —, wiederum in einer bezeichnenden Anleh-
nung an die bestehenden Universititsverhilinisse) konfessionell bestimmt
und entsprachen sie damit den tatsdchlichen Bevolkerungs- und Schul-
stinden, so hat sich das heute weitgehend gewandelt. Es gibt zwar immer
noch deutsche Bundeslinder — das Ausland lassen wir hier aufer Betracht —
so Bayern, das Saarland und fiir kurze Zeit noch Rheinland-Pfalz3), deren
Lehrerbildungsstitten nur konfessionell sind. Andere kennen nur simultane
Formen (Berlin, Bremen, Hamburg, Hessen, Schleswig-Holstein), wiederum
andere beide nebeneinander (Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen, Nord-
rhein-Westfalen).

Die konfessionellen Pidagogischen Hochschulen sehen sich in ihrer Exi-
stenzberechtigung heftig bedroht und angegriffen. Vielen jungen Studie-
renden, die in einer konfessionell sich mehr und mehr vermischenden Welt
grofl werden, ist der letzte Sinn katholischer oder evangelischer Schulen
und Hochschulen nicht klar. Die Zahl der Studierenden an konfessionellen
Pidagogischen Hochschulen, fiir die das zutrifft, sollte nicht unterschitzt
werden. Entscheidender aber ist, dal die Méglichkeit konfessioneller Piad-
agogischer Hodhschulen als Stitten wissenschaftlicher Forschung, Lehre
und Bildung von vielen Seiten strikt geleugnet wird. Die Angreifer wissen
michtige Verbinde und Gruppen hinter sich und sprechen nicht selten als
deren inoffizielle oder gar offizielle Vertreter. Mag auch die weltanschau-
liche Demagogie mancher Argumentierenden oft nur schlecht verhohlen
sein und die Machtpolitik den padagogischen und kulturpolitischen Bereich
frohlich mifbrauchen, so miissen die vorgetragenen Griinde doch unvor-
eingenommen gewogen werden. Unvoreingenommenheit ist nach zwei
Richtungen geraten, einerseits gegeniiber gegnerischer Beweisfithrung,
andrerseits aber auch gegeniiber den eigenen Argumenten, insofern sie

3 Die notwendige Anderung der Verfassung von Rheinland-Pfalz ist inzwischen
vollzogen worden.
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niamlich weit iiber das Ziel hinausschiefen und so eher schaden als niitzen
kénnen.

Padagogische Hochschulen sind die Bildungsstitten des Lehrers an jenen
Schulen, die man in Deutschland die Volksschulen nennt. Die wissenschaft-
liche Ausbildung der Gymnasiallehrer geschieht primir — und das bedeutet
auch eine bei weitem lingere Ausbildungszeit — an den Universititen,
die seit zumindest gut zweihundert Jahren die Freiheit der Forschung und
Lehre als die Grundlage ihrer Wissenschaftlichkeit ansehen. Die Ausbil-
dung der Gymnasiallehrer an konfessionellen Bildungsstitten ist in
Deutschland vollig unbekannt. Was geschieht, soll nun die Ausbildung der
Lehrer an Volksschulen derjenigen der Gymnasiallehrer angeglichen
werden? Die Bestrebungen in dieser Richtung sind ganz eindeutig und zu-
ndchst nicht aufzuhalten. Werden die Pidagogischen Hochschulen dann
noch konfessionell sein kénnen und diirfen?

Die Frage stellt sich schlicht so: Ist eine katholische Lehrerbildung, d. h.
eine, in der nach Art der ,katholischen Schulen”, die Pius XI. in seiner
Enzyklika ,Divini Illius Magistri” vom 21. Dezember 1929 sachlich prizi-
siert hat, ausschliellich (oder iiberwiegend) katholische Lehrerstudenten
durch ausschlieBlich (oder doch iiberwiegend) katholische Dozenten im
ausschlieflich katholischen Klima einer katholischen Pidagogischen Hoch-
schule erzogen werden, in unserer Zeit sinnvoll oder iiberhaupt gar méglich?
Die Frage liegt auf zwei Ebenen, auf der prinzipiellen nach der inneren
Mbglichkeit, und auf der historisch-pragmatischen. Die positive Beant-
wortung der Frage nach der inneren Moglichkeit vorausgesetzt, muf
nimlich weiter untersucht werden, of die mégliche katholische wissenschaft-
liche Bildungsstitte der Lehrer in der gegenwirtigen geschichtlichen Situa-
tion sinnvoll ist. Als Vergleich fiir dies letzte diene folgendes Beispiel:
Natiirlich ist es moglich, sich in einem Unterrichtsfach (weniger in einer
wissenschaftlichen Disziplin) auf katholische Autoren zu beschrianken. Aber
es ist nicht sinnvoll, weil die Welt, auf die die Schiiler vorbereitet werden
sollen, eben doch nicht nur aus katholischem Geiste lebt.

Auf der prinzipiellen Ebene, der unsere Betrachtung gilt, geht die Frage
in zwei Richtungen. Einmal ist zu fragen, ob es sogenannte ,weltanschau-
lich relevante” Ficher und ,weltanschaulich bestimmte” Wissenschaften
gibt, und dann, ob iiberhaupt die Wissenschaft das eigentlich Entscheidende
in der Bildung der Lehrer ist.

Lassen wir beide Fragen zunichst noch ungeschieden — sie werden meist
nicht sauber voneinander getrennt —, so sprechen gegen die Moglichkeit
konfessioneller Pidagogischer Hochschulen (katholischer wie evangelischer
wie sonstiger) so gut wie alle nicht katholischen Lehrerverbinde, so gut
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wie alle nichtkatholischen Dozenten, fast alle Universititslehrer der Pid-
agogik, Psychologie, Soziologie und Philosophie, die bei einer Umfrage
des Landesverbandes Baden-Wiirttemberg der , Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft” auf die Frage zu antworten hatten: Ist Wissenschaft
konfessionell bestimmt?4) Die Art, wie die Frage gestellt war, und die Aus-
wahl der Antworten offenbarte die tendenzitsen Absichten der Fragesteller
allerdings eher, als daf3 sie sie verdeckte. Zudem konnte die aulerordentliche
Kompliziertheit des Problems nur jenen Antwortenden bewuft sein, die die
wissenschaftsmethodische Diskussion mindestens der letzten hundert
Jahre verfolgt hatten. Ein grofler Teil der Antworten war entsprechend
diirftig. SchlieBlich war mit was fiir immer einer Antwort auf die Frage
nach der Konfessionalitit der Wissenschaft iiber die Berechtigung Konfes-
sioneller Pddagogischer Hochschulen — um die es eigentlich ging — nicht
sehr viel Entscheidendes gesagt. Sie hingt nicht von der Wissenschaft allein
ab.

Es gibt aber auch nicht wenige katholische Studenten und Dozenten, die
sich iiber die Legitimitit ihrer Bildungs- und Lebensstitte nicht hinlanglich
Rechenschaft geben. Sie kénnen darauf hinweisen, da8 die katholische
Praxis keineswegs ganz und gar einheitlich ist: es gibt katholische Lehrer-
studenten an simultanen und evangelischen Lehrerbildungsanstalten und
nicht-katholische Lehrerstudenten an katholischen Hochschulen. Die Kirche
selbst scheint diesen Zustand wenigstens insofern zu billigen, als sie den
katholischen Studenten an simultanen Pidagogischen Hochschulen durch
katholische theologische Lehrstiihle die Méglichkeit gibt, die missio canonica
zu erlangen, ja sogar Theologie als zentrales Hauptfach zu wihlen.

4. Die Pridominanz des Sittlich-Religiésen

Die Uberlegungen hinsichtlich der Frage nach der inneren Begriindung
einer katholischen Lehrerbildung miissen von der Pridominanz des Sittlich-
Religitsen fiir die katholische Erziehung ausgehen. Sie ist nach katholischer
Auffassung, die allein hier zugrunde gelegt werden kann, da die Fragen
sich an ihr Selbstverstindnis richten, schlechthin unabdingbar. Aller Er-
ziehung liegt ein wie immer artikuliertes Menschenverstindnis zugrunde.
Meist wird es heute weltimmanent begriffen, sei es nun, daf man damit
eine radikale Abkehr von jeder transzendenten Sinngebung und Verpflich-

4 Wissenschaft konfessionell bestimmt? Zur Neuordnung der Lehrerbildung in Baden-
Wiirttemberg, herausgegeben von der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft Baden-
Wiirttemberg. Stuttgart 1960.
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tung bewufSt anstrebt, sei es, dal man alles Militante in der Abkehr vom
Jenseits und der Hinwendung zum Diesseits meidet, sei es schlieRlich, daf
ein diesseitiges Menschenverstindnis das Religidse als letzte Tiefe auch der
immanenten Daseinsauslegung gelten 14£t.

Die katholische Auslegung des menschlichen Daseins ist in der Erziehung
nicht auf theoretische Erdrterungen beschriankt. Sie bestimmt das erziehe-
rische Gesamtklima im allgemeinen und die pidagogische Begegnung von
Erzieher und Zgling im besonderen. Die Privalenz des Religids-Sittlichen
in der Erziehung kann aber nur zur Geltung kommen, wenn der Lehrer
selbst religios ist und aus den Lebensordnungen der Kirche lebt. Eine solche
Ordnung gelebten katholischen Lebens soll auch die Schule sein. In ihr ist
die Vermittlung von Wissen und Kénnen zwar unerliflich, weil in ihr das
Wesen der Schule griindet, Gesinnungs- und Charakterbildung sind aber
entscheidend fiir den Gesamterziehungsvorgang. Gerade in der Volks-
schule, an die wir hier vornehmlich denken, wird die gesamtpersonliche Er-
ziehung — zumal im Hinblick auf die zunehmende pidagogische Auszeh-
rung der traditionellen Erziehungsmichte (Familie, Dorfgemeinschaft, Be-
rufslehre, Jugendgemeinschaften) — heute viel stirker betont als je zuvor.

Gesinnungs- und Charakterbildung geschieht nicht oder nur in geringem
Mafe auf dem Wege iiber die Belehrung. Reflexion kann sie begleiten oder
ihr folgen. Thr Konigsweg ist das Vorleben durch alle erziehenden Erwach-
senen, genauer noch das Mitleben, d. h. das Einiiben von Sitte und Gesit-
tung im gemeinsamen Lebensvollzug. Daher ist die katholische Erziehung
ohne die geistige Ubereinstimmung von Elternhaus, Kirche und Schule
schwer vorstellbar.

Religios-sittliche Bildung ist ihrem pidagogischen und religionspsycho-
logischen Kern nach in der Schule nicht auf das Fach Religionsunterricht
(mit seinen ein bis vier Stunden je Woche) beschrinkbar. Sie durchzieht
vielmehr das ganze Schulleben. Gerade das Gelegentliche, Zufillige, Unbe-
absichtigte, Selbstverstindliche, Nicht-Formulierte und Nicht-Formulier-
bare ist hier das Entscheidende ). Der Lehrer muf eher aus dem Unterbewuft-
ten, UnbewuSBten und Mitbewuflten religits wirken wollen als im reflek-
tierten Bewufltsein und der direkten Tendenz. Der religidse Erzieher hat
gréBere pidagogische Kraft als der nur theologisch geschulte Verkiindiger.

So viel ist bis jetzt deutlich: Das Religios-Sittliche ist fiir den Lehrer, der
katholisch sein und erziehen will, entscheidend. Soll ein solcher das ,Ergeb-
nis” seines Ausbildungsganges sein, so miissen Religion und Moral die

5 vgl. M. J. Langeveld: Das Absichtliche und Unwillkiirliche in der Eziehung und
Erziehungskunde. In: Die Sammlung, 9. Jg. (1954}, S. 29-37.
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Lehrerbildung entscheidend mitbestimmen. Es gilt eben das gleiche, was
bereits von der Erziehung des Kindes gesagt wurde: Das Religios-Sittliche
muf in der Lehrerbildung im Praktischen und in der Theorie zur Geltung
kommen, im ersten stirker noch als im zweiten.

Fragen wir zunichst, was das in der praktischen Lehrerbildung bedeutet.
Zwei Gesichtspunkte sind zu unterscheiden. Das ,Praktische” kann im
Blick auf die Bildung des werdenden Lehrers gemeint sein. Das , Praktische”
kann aber auch gemeint sein im Blick auf die spitere padagogische Begeg-
nung des Lehrers mit seinen Kindern. Im ersten Fall betrifft das ,Praktische”
die personliche Formung des Lehrerstudenten, im zweiten die Einiibung
und Theorie des erzieherischen und unterrichtlichen Handelns, vor allem
eben des religionspidagogischen im engeren Sinne. Aber auch iiber den
religivsen Unterricht hinaus ist die Religion entscheidend. Die wissen-
schaftliche Unterweisung in der Aktivierung religis-sittlicher Potenzen
der Kinder und pidagogisch fruchtbarer Momente im Unterricht gehort
ohne Zweifel in die Ausbildung der spateren Lehrer.

Fiir die Selbstbildung des Erziehers und die Lebenshilfe, die er dem
Kinde einmal angedeihen lassen soll, ist die Einheit des pidagogischen
Klimas und die Erfahrung seiner Giiltigkeit und Wirkmacht schon wihrend
des Studiums von grofiter Bedeutung. Man muf8 die Frage nach der not-
wendigen Erfahrung eines ganzheitlichen pidagogischen Klimas wihrend
der beruflichen Vorbereitung bei solchen katholischen Lehrerstudenten,
deren religioser Fundus bereits ausreichend ist, anders beantworten, als bei
solchen, denen man fiir ihre religis-sittliche Erziehungsaufgabe noch drin-
gend eine Vertiefung anraten mdchte. Diese Unterscheidung ist insofern
fragwiirdig, als sie rein theoretisch ist. In der Praxis kann man infolge des
Fehlens giiltiger Kriterien kaum bestimmen, wer zur einen und wer zur
anderen ,Klasse” gehort. Davon ganz abgesehen sind die Uberginge flie-
Bend und die Zuordnung zur einen oder zur anderemr Gruppe setzte ein
padagogisch sehr zweifelhaftes, fiir den einen Teil diffamierendes Urteil
voraus. Wire diese Unterscheidung aber praktisch moglich, so konnte man
fiir religits iiberzeugte und seit der Kindheit aus ihrem Glauben lebende
Studenten eher die Moglichkeit der freien Wahl zwischen einer katholischen
oder einer nichtkatholischen Pidagogischen Hochschule fiir ihr ganzes Stu-
dium oder wenigstens fiir einige Semester zulassen als fiir die, bei denen
diese Voraussetzung nicht zutrifft. Fiir sie ist die Erfahrung eines katholi-
schen Gesamtvollzuges des Lebens, wollen sie aus diesem spiter an ihren
Schiiler wirken, irgendwann unerlilich. Wo kénnte das besser geschehen
als in katholischen Lehrerbildungsanstalten?
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Die hier zu gewinnende Erfahrung ergibt sich aus der Begegnung mit
katholischen Mitstudenten, im Umgang mit der Wissenschaft, im Leben
der Studentengemeinden und Verbinde und in zwanglosen Gesprichsgrup-
pen. Sie wird spiirbar in der Kommunikation mit den Professoren, reflek-
tiert in den Fundamental-Vorlesungen, Seminaren und Diskussionen. Sie
wird durchdacht in Vorlesungen zur Didaktik und Methodik und eingeiibt
in den Schulpraktika, die den Studiengang des Studenten begleiten. In der
padagogischen Begegnung mit den Kindern, die auch in den Vorlesungen
— wie zu hoffen steht — wissenschaftlich erdrtert wird, soll das Eigenartige
katholischer Erziehung sichtbar und mitvollziehbar werden. Es wird in der
Sicht des Kindes ebenso manifest wie in der piadagogischen Wertung und
Akzentsetzung, die bei einem dem transzendenten Gott verpflichteten
Menschen notwendig anders sein muf als bei einem solchen, fiir den der
letzte Sinn von Erziehung die Grenzen der Innerweltlichkeit nicht zu spren-
gen vermag. Aber auch innerhalb theistischer Glaubigkeit stellt sich fiir den
Katholiken vieles anders dar als fiir den gliubigen Nichtkatholiken.

Damit sind wir wiederum vor die Frage nach der Legitimation katholischer
Pidagogischer Hochschulen aus dem Anspruch der Wissenschaft gestellt.
Gibt es Wissenschaften, eine Wissenschaft oder etwas an einer Wissen-
schaft wodurch katholische Pidagogische Hochschulen gerade zu dem
werden, was sie sind? Anders ausgedriickt: Gibt es iiber das ,spezifisch
katholische Klima“, das den charakteristischen Lebensvollzug einer solchen
Hochschule ausmacht, hinaus noch in der Wissenschaft selbst ,Katholisches”?

5. Wissenschaftliche Stoffauswahl

Zunichst lieBe sich geltend machen, da an einer katholischen wissenschaft-
lichen Hochschule, die spétere Lehrer auszubilden hat, vermutlich bereits in
der Stoffauswahl andere Akzente gesetzt wiirden als in einer nichtkatho-
lischen. Tatsichlich 1iBt die Auswahl des Lehrstoffes, so wie er sich in den
Vorlesungsverzeichnissen und in den benutzten Handbiichern prisentiert,
die Moglichkeit erkennen, in der Stoffauswahl Schwerpunkte zu bilden.
Katholische pidagogische Autoren, Ideen, Durchbriiche, Einrichtungen
werden in den gingigen Lehrbiichern der ,Geschichte der Padagogik” auf-
fallig und iiber Gebiithr knapp abgehandelt. Gewif8 darf dahinter nicht
voreilig eine prijudizierende Tendenz gesehen werden, und ebenso gewifs
vollzog sich die moderne pidagogische Entwicklung vorzugsweise au8erhalb
der Kirche, aber das berechtigt eine sich um Objektivitdt mithende Darstel-
lung nicht, katholische Leistungen und katholisches Denken als nicht
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existent zu ignorieren oder mit jener mitleidig-wohlwollenden Herablassung
zu erwihnen, mit der man seines armen, strebsamen, aber nicht sehr erfolg-
reichen Vetters gedenkt, wenn — was nach Mdglichkeit vermieden wird —
doch einmal die Rede auf ihn kommt. Die Art und Weise, wie moderne
nichtkatholische Historiker der Erziehung manchmal iiber die Pidagogik
— Geist und Vollzug — der frithen Kirche, des Mittelalters mit seinen
Klsstern, Domschulen, Universititen und berufsbildenden Einrichtungen,
iiber die Erziehung der alten Gesellschaft Jesu — die iibrigens immer noch
am rithmendsten erwihnt wird —, iiber das Erziehungswerk in den Missio-
nen, iiber Overberg, Sailer, Willmann zu berichten wissen, hat etwas
beschimend Oberflichliches an sich. Wie kann aber ein spiterer katholischer
Lehrer der groflen Tradition, in der er lebt, mit Stolz froh werden, wenn er
nur in ganz unzureichendem Mafe von ihr erfihrt? Mu8 er nicht das Gefiihl
der Minderwertigkeit bekommen und sich auBerkatholischen Gedanken-
gingen gar zu bereitwillig und unkritisch 6ffnen, weil er die eigene Welt
nicht geniigend kennt?

Was fiir die Geschichte der Pidagogik gilt, hat seine Geltung auch bei der
Artikulierung anderer Ficher. Wie subjektiv die allgemeine und die natio-
nale Historie geschrieben werden kénnen und geschrieben worden sind,
wie anmafend und schulmeisterlich sie in der Alliire sachkundiger Uber-
legenheit mit der Verteilung von Zensuren iiber Personen und Epochen
verfihrt, springt aus manchem historischen Werk und mancher Biographie
in die Augen. Uber katholische Leistung nicht oder nur beildufig zu reden,
ist bereits ein vernichtendes Urteil. Durch den Filter der Subjektivitit dringt
eben nur ein subjektives Licht. Der Ausbildungsgang eines Lehrers kennt
eine Fiille von Wissensgebieten, die in Stoffauswahl und Behandlung zu
Prijudizierungen leicht verfithren. Die politischen Wissenschaften gehoren
dazu, aber auch die Biologie und die Psychologie entgehen dieser Gefahr
nicht. Ein Blick in die Vorlesungsverzeichnisse zeigt z. B., wie wenig noch
die Religionspsychologie und die Psychologie des sittlichen BewufStseins in
den Vorlesungsplan des Lehrerstudenten aufgenommen sind, obwohl die
moderne Schule sich stirker denn je zur Charakterformung der Kinder
beauftragt glaubt.

6. Katholisches Apriori in der Wissenschaft?

Nun kénnte man solche Unterlassung als vermeidbar hinstellen und
sagen, daB sie sich auch an nicht-katholischen Hochschulen wiedergutmachen
lieBe. Von den Wissenschaften selbst her seien katholische darum nicht
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gefordert. Solcher Einrede gegeniiber wird geltend gemacht, es gebe Wissen-
schaften — fiir die Lehrerbildung entscheidende Wissenschaften — die threm
inneren Wesen nach katholisch seien. Die Theologie wird dabei ins Feld
gefiihrt, die Philosophie und die Pidagogik. Mitunter findet man auch die
Psychologie in diesen Kreis miteinbezogen, allein ohne sehr iiberzeugende
Griinde.

Daf es eine katholische Theologie gibt, daf8 sie ihren wissenschaftlichen
Sondercharakter hat und fiir den Lehrer, der einmal Religionsunterricht
erteilen soll, von Bedeutung ist, leugnet niemand. Bei der Philosophie liegen
die Dinge schon anders. Als Deutung der Welt und des menschlichen Daseins
will sie sich im Prinzip nur des menschlichen Verstandes als ihrer Erkenntnis-
quelle bedienen. Sie ist damit fiir jeden menschlichen Verstand grundsitzlich
nachvollziehbar oder doch wennigstens kontrollierbar. Eine katholische
Philosophie, deren fundamentaler methodischer Ansatz prinzipiell anders
wire als der einer jeden anderen Philosophie, gibt es nicht. Es gibt kein
Jkatholisches Apriori”, das eine Philosophie zur ,katholischen” macht.
Wohl aber gibt es jenen grofen Strom philosophischen Denkens innerhalb
der Kirche, der seit den Kirchenvitern und dem Mittelalter als , katholische
Philosophie” iiberkommen ist und vielfach vorschnell mit der Scholastik
ineins gesetzt wird. Als die Philosophie in der Kirche sollte sie den katho-
lischen Lehrern, wenn Philosophie fiir sie ein verbindliches Studienfach ist,
nicht unbekannt bleiben, zumal die katholische Daseinsinterpretation sich
ihres Riistzeuges bedient. Aber auch diese Philosophie verzichtet darauf,
Glaubenserkenntnisse formal in sich aufzunehmen. Der Glaube ist fiir sie
~norma negativa” und nicht , positiva”. Das heift nicht, da88 die Philosophie
der Theologie keine Denkanstéfe verdanke, wie ja auch umgekehrt die
spekulative Theologie aus der Philosophie lebt.

Darf eine dhnliche Abstinenz aber auch fiir die Padagogik gelten? Sie hat
es doch mit dem ganzen Menschen zu tun, der nach katholischer Auffassung
als iibernatiirlich-natiirliches Wesen vom Verstande allein nicht interpretiert
werden kann. Uber ihn hat die Offenbarung Entscheidendes gesagt, und
deren Aussagen konnen bei einer Theorie der Erziehung nicht leichtfertig
beiseite geschoben werden. Berufene Interpretin der Offenbarung ist aber
die Kirche. Mithin muR es doch so etwas wie eine ,katholische Pidagogik”
geben. In ihr miiSte dann auch die letzte innere Legitimation katholischer
Pidagogischer Hochschulen liegen. Und tatséchlich mufl man sagen, da8 von
der Wissenschaft her gesehen hier der kardinale Punkt beriihrt ist.
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7. Katholische Erziehungswissenschaft?

Das Selbstverstindnis einer katholischen Pidagogik als Wissenschaft hat
einen langen Entwicdklungsproze von beinahe zwei Jahrhunderten hinter
sich. Er hob an, als Trapp in Halle und Herbart in Konigsberg und spiter
in Gottingen die Padagogik als Wissenschaft auf den deutschen Universi-
titen hoffdhig zu machen begannen. Sie hat zu der auBer-katholischen
Pidagogik in vielem parallele Ziige, ist im wesentlichen aber doch selb-
stindig. Sie muflte das sein, weil ihr das Problem, um das es uns hier geht,
von Anfang an zur Existenzfrage wurde: Kann das gliubige Verstindnis
des Menschen in die Piadagogik mit einbezogen werden? Die Ahnen der
auch heute noch unabgeschlossenen Problematik sind u. a. Sailer, Dursch,
Willmann, Gottler. Drei von den genannten vier sind Theologen, die sich
derPidagogik mehr im Nebenberuf widmeten. Ihr in der Theologie erspartes
wissenschaftliches Kapital versuchten sie in der Pidagogik zinstrdchtig
anzulegen.

Der historische Entwicklungsgang der katholischen wissenschaftlichen
Pidagogik kann uns hier nicht beschiftigen. Er ist noch keineswegs ab-
geschlossen, hat aber durch eine nicht sehr alte erziehungswissenschaftliche
Unterscheidung einige Klidrung gefunden. Pddagogik ist, was man lange
nicht beachtet hat, als Wort mehrdeutig. Zwar hat man immer schon die
schlichte zweigliedrige Unterscheidung der Pidagogik als Theorie und Praxis
gekannt, aber man hat nicht gesehen, daf8 auch die Theorie zwei Intentionen
haben kann und in der Pidagogik tatsichlich hat. Pidagogik als Theorie
kann nimlich eine Theorie fiir die Praxis sein, eine Lehre fiir die Erziehung
(auch einfach Erziehungslehre oder mit einem etwas anspruchsvolleren
Terminus, der sich iibrigens nicht allgemein durchgesetzt hat, Pidagogie®)
genannt) und eine Wissenschaft von der Erziehung, die Erziehungswissen-
schaft. Die eine Art Theorie, die Lehre fiir die Praxis, gibt Antwort auf die
Frage: Wie soll es gemacht werden, daf8 die Erziehung wohl gelinge? Die
andere fragt: Was ist Erziehung? Und das in der ganzen Breite, in der diese
Frage gestellt werden kann: Im Blick auf die Geschichte, die Ideengenese,
die Einrichtungen und die Organisation, die Gesetzgebung und die kultur-
politischen Bewegung, die gesellschaftlichen Beziige und die psychologischen
Bedingungen. Aber ihre Frage bleibt stets: Was ist Erziehung? Bei dieser
Wesensfrage muf sie sich sehr wohl hiiten, zur Geschichte, Politik, Sozio-

6 So bereits Josef Gottler, System der Piddagogik, 7°, Miinchen 1947, S. 13 und
neuestens Heinrich Ddpp-Vorwald: Pidagogie —Pidagogik — Erziehungwissenschaft. In:
Pidag. Rundschau, 17. Jg. (1963). S. 355—365.
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logie und Psychologie zu werden und sich deren wissenschaftliche Gesetz-
lichkeit aufdringen zu lassen.

Eine Theorie fiir die Erziehung, die Antwort auf die Frage geben will, wie
recht erzogen werden soll, ist ihrem Wesen nach eine Normenlehre, die
Theorie der Erziehung dagegen nicht. Sie hat es auch mit Normen zu
tun, aber sie stellt lediglich fest, ohne von sich aus zu entscheiden, welches
der Wert dessen ist, was sie vorfindet. Zwar ist aus der Seinsbetrachtung der
Erziehung die Wertung nicht zu eliminieren und man kommt in der Erzie-
hungswissenschaft sehr bald an einem Punkt, wo die Betrachtung zur Ent-
scheidung zwingt, die Seinsanalyse in die pddagogische Normenlehre,
wenigstens in deren Fundamentalerdrterung, iiberleitet. Aber die Ausgangs-
stellung der Erziehungswissenschaft ist die einer Phinomenerhellung, die an
nichts interessiert ist als an einem wissenschaftlich gerechtfertigten Ver-
stindnis des menschlichen Existenzials ,Erziehung” und das in seiner
ganzen Breite.

Was hat das mit unserer Frage nach der Berechtigung katholischer Pad-
agogischer Hochschulen zu tun? Die Einrede gegen ihre Berechtigung geht
gerade von dieser letzten Auffassung der Erziehungswissenschaft aus und
argumentiert: Eine solche Wissenschaft darf weltanschaulich nicht gebunden
sein, weil sie weltanschaulich nicht gebunden sein kann, es sei denn, sie hobe
sich als Wissenschaft selber auf. Diese Wissenschaft ist voraussetzungslos.
Daher konnen — von der Erziehungswissenschaft her gesehen — katholische
und nicht katholische Studenten ohne Bedenken an der gleichen Bildungs-
stitte studieren, die gleichen Professoren horen, die gleichen Probleme
erdrtern.

Hier sei an das Caput 4 de fide et ratione in der Sessio III des 1. Vatika-
nischen Konzils erinnert, das von einer doppelten Erkenntnisordnung spricht,
die dem Prinzip und dem Objekt nach verschieden sind?). Das Erkenntnis-
prinzip der einen Ordnung ist die natiirliche Vernunft, das der anderen der
Glaube. Der ersten ist als Objekt alles zugeordnet, was mit der natiirlichen
Vernunft erreicht werden kann, der zweiten die Geheimnisse der Heils-
geschichte. In beiden Ordnungen steht der Mensch, mit beiden Erkenntnis-
prinzipien muf also etwas iiber ihn ausgesagt werden konnen. Was der
natiirlichen Vernunft zugeordnet ist, ist das Forschungsfeld des ganzen
Spektrums der Wissenschaften, die Theologie ausgenommen. IThr dient die
Offenbarung als Betitigungsraum.

Die Erziehung spielt sich im ganzen Bereich der menschlichen Existenz ab,
und eine Wissenschaft von der Erziehung muB sich fragen, ob sie in der

7 Denzinger-Schonmetzer, Enchiridion Symbolorum 32, 1963 Nr. 3015—3020.
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Lage ist, sowohl den natiirlichen als auch den {ibernatiirlichen Bereich in den
Griff zu bekommen.

Betrachten wir das Erkenntnisprinzip des Verstandes und seine Erhel-
lungspotenz hinsichtlich der Erziehung, dann 148t sich nicht leugnen, dag sich
die reine Verstandesbetitigung an der Kulturerscheinung Erziehung legitim
zu der sich in Geschichte und Gegenwart prisentierenden Erziehungswissen-
schaft entwickelt hat. Ob die erarbeiteten Ergebnisse zu Recht bestehen
oder nicht, kann hier unertrtert bleiben. Sieht man einmal davon ab, daf
eine solche Erziehungswissenschaft, durch Hinweise aus dem Glauben und
der Theologie angeregt, zusitzliche Sichten haben und andere Akzente
setzen wird, so ist sie doch vom Erkenntnisprinzip her allzeit auf dem
gleichen Feld wie die von einem Nichtchristen betriebene Erziehungswissen-
schaft. In der auf natiirlicher Erkenntnis basierenden Erziehungswissenschaft
gibt es keinen Pluralismus. Sie legitimiert von sich aus also noch nicht den
Selbstand katholischer Padagogischer Hochschulen.

8. Theologie der Erziehung

Nun sind aber die natiirlichen Aussagen iiber den Menschen und seine
Erziehung nur Stiickwerk. Wesentliche Aussagen macht der Glaube. Sie sind
fiir die praktische Erziehung von grofiter Bedeutung (z. B. fiir das Wissen
um die Gnade, den Sinn des sakramentalen und liturgischen Lebens, des
personlichen Gebetes, der Strafe, des Opfers, der Askese als Sithne). Als
Wissenschaft kann hier nur die Theologie als ganze oder in einer oder
mehreren ihrer Disziplinen zustindig sein. Was sie zur Erziehung zu sagen
hat, iiber ihr Wesen und iiber ihre Normen, miifite in einer Theologie der
Erziehung erarbeitet werden. Wir haben sie noch nicht, mag es zu ihr auch
gelegentlich wertvolle Bemerkungen und Betrachtungen geben. Wenn an
ilteren katholischen Pidagogiken kritisiert wurde, daf sie zu viel Theologie
enthielten®), so ist damit kein Vorwurf gegen eine mégliche , Theologie der
Erziehung” gemacht, sondern nur ein Veto gegen die Uberfrachtung der
Erziehungswissenschaft mit Theologie eingelegt. So weit es eine solche
»Theologie der Erziehung” schon gibt und so weit sie angestrebt werden
soll, kann sie allein im Raum einer katholischen Pidagogischen Hochschule
ihren Ort haben. Sie unterscheidet sich von einer wissenschaftlichen Metho-
denlehre des Unterrichtsfaches Religion u. a. dadurch, daB es ihr um den

8 so z. B. L. Kellner in seiner ,Volksschulkunde” 1855, S. 298 iiber Georg Martin
Durschs ,Pidagogik oder Wissenschaft der christlichen Erziehung auf dem Standpunkt
des katholischen Glaubens”, 1851.
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Gesamtbereich der Erziehung geht. Sie ist also weiter. Aber sie ist enger als
die an den Padagogischen Hochschulen (auch nicht-katholischen) vertretene
katholische Theologie, die auf die Lehrbefshigung in Religion vorbereitet,
aus eben dem gleichen Grunde: sie richtet sich nur auf die Erziehung und auf
nichts anderes.

9. Katholische Bildungslehre

Nun gibt es aber auch noch eine wissenschaftliche Ineinsschau beider
Wirklichkeiten, in denen die Erziehung sich abspielt, der natiirlichen und der
iibernatiirlichen. Wir kénnen sie eine katholische Bildungslehre heifen. Sie
ist auch ,Christliche Philosophie der Erziehung” genannt worden. Sie legt
das Dasein des Menschen im Vollzug seiner Entfaltung aus, um es fiir die
Erziehung fruchtbar zu machen. In einer katholischen Bildungslehre wird die
natiirliche Sicht des Menschen von der iibernatiirlichen iiberhdht. Die
Erlgsung in Jesus Christus, die Weltzuwendung Gottes in und durch
Christus, wird zum zentralen Gedanken. Der vor dem ersten Weltkrieg von
Willmann und anderen ins Leben gerufene und spiter von Géttler geleitete
»Verein fiir christliche Erziehungswissenschaft” hat hier seine Hauptaufgabe
gesehen, Was immer eine solche ,Christliche Philosophie der Erziehung”
oder eine ,Katholische Bildungslehre” auf die Frage nach ihrem Wissen-
schaftscharakter antworten mag — ist sie eine Philosophie oder ist sie eine
ins Spekulative und Praktische entfaltete Theologie? Ist sie lediglich eine
theologische Korrolarienlehre? Ist sie iiberhaupt eine Wissenschaft oder nur
die Anwendung einer solchen im Sinne einer Technologie? —, in jedem Falle
ist sie fiir die Heranbildung katholischer Lehrer von entscheidender Bedeu-
tung. Gustav Siewerth sieht in ihr — wenn ich ihn recht verstehe — die
Erziehungswissenschaft iiberhaupt, muf8 aber zugeben, daB an einer solchen
Erziehungswissenschaft der Nichtkatholik nur in Grenzen teilhaben kann9).

Der Streit um das Verhiltnis der Theologie zur Erziehungswissenschaft
und der inneren Médglichkeit konfessioneller Pidagogischer Hochschulen
hat sich an diesem Punkt vor einigen Jahren mit aller Heftigkeit an der
Antrittsrede entziindet, die Wolfgang Brezinka unter dem Titel ,, Aufgaben
und Probleme der Pidagogischen Hochschulen in Bayern” am 23. 1. 1959

9 Gustav Siewerth, Wissenschaftliche piddagogische Hochschulen und Bekenntnis-
charakter. In: Der katholische Erzieher 14. Jg. (1961), S. 141—150. Ders. in einem bislang
unveriffentlichten Vortrag auf der Tagung der Sektion Pidagogik in der Gorresgesell-
schaft, Frithjahr 1963 in Konigstein.
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in Wiirzburg hielt 19). Der von der Themenstellung her sich nicht zentral mit
unserem Problem befassende Vortrag konnte es wegen der Konfessionalitit
der Pidagogischen Hochschulen in Bayern aber nicht umgehen. Mit Ent-
schiedenheit betont Brezinka, dafl der Auftrag konfessioneller Pidagogischer
Hochschulen, Lehrer fiir konfessionelle Schulen heranzubilden, dadurch
erfiillt werden mug8, daB ,die Padagogische Hochschule auch Bildungsstitte
ist” 1), Ist ihm hierin dann vorbehaltlos zuzustimmen, wenn auch die
Wissenschaften Integrationsmomente im Bildungsganzen dieser Bildungs-
stitten sind, so erheben wir doch Bedenken, wenn er das Konfessionelle in
der Bildung nur?!®) der ,Bildungsstitte”, aus der er die Wissenschaften
ausklammert, zuweist. Nun kann man zunichst nicht einen Raum der
Wissenschaft und einen auflerwissenschaftlichen Bildungsraum in der
gleichen Pidagogischen Hochschule von einander unterscheiden, wie es
Brezinkas Ausfithrungen nahezulegen scheinen. Beide sind ein ganzes, der
Lebensraum der Professoren und Studenten. Sie machen zusammen das
Wesentliche in der Bildungswelt der werdenden Lehrer aus, sieht man davon
ab, daB8 deren Bildung stets ja auch von dem mitbestimmt wird, was sie aus
Familie und Schule bereits mitbringen, und dem, was aulerhalb der Hoch-
schule fiir sie von entscheidendem Einfluf wird. Aber mit Recht beruft er
sich auf Newman, nach dem die Zweckbestimmung einer Hochschule intel-
lektueller und nicht moralischer Natur ist, wobei Newman nicht sagen will,
daB8 die intellektuelle Arbeit ohne moralische Relevanz sei. Die Miflver-
stindnisse, zu denen Brezinkas Darlegungen fiihrten, klirte er spater
weitgehend ab13), indem er noch einmal und ausfiihrlicher die verknauelte
Problematik Padagogischer Hochschulen im allgemeinen und katholischer
im besonderen darlegt. Dabei hat er vor allem die auf Grund des bayerischen
Lehrerbildungsgesetzes vom 14. Juni 1958 geschaffenen Verhiltnisse im
Auge. Zuzustimmen ist ihm in seiner Auffassung vom Grundansatz der
Erziehungswissenschaft als einer mit der reinen Vernunft operierenden
geistigen Arbeit. Auf den Glauben kann sie schauen, ihn achten, aber sie
kann ihn nicht formal in thre Methode einbeziehen.

Ein anderer grundlegender Gedanke bleibt allerdings unerdrtert. Seit der
Auseinandersetzung mit Max Weber ist iiber Troeltsch, Frischeisen-Kohler,
Litt und Spranger deutlich, daf es in allen Geisteswissenschaften ein ,welt-

10 W. Brezinka, Aufgaben und Probleme der Pddagogischen Hochschulen in Bayern.
In: Die Bayerische Schule, 12. Jg. (1959), Nr. 6.

11 a. a. O,, 3.
12 a. a. O,, 3.

13 W. Brezinka, Wissenschaft und Konfession im Rahmen der bayerischen Lehrer-
bildung. In: Die Bayerische Schule, 12. Jg. (1959), S. 501—510.
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anschauliches Apriori” gibt, jenen Standort nimlich, von dem sich der
Wissenschaftler nie ganz 16sen kann. Die dadurch bedingten Vorgegeben-
heiten seines Forschens kann er nicht restlos eleminieren. Er muf sich ihrer
bewuBt bleiben, sie in seine Reflexion mit einbeziehen und sie so auf das
Unumgdngliche reduzieren. Aber dieses weltanschauliche Apriori kann
formal keine ,Katholische Erziehungswissenschaft“ konstituieren, wohl
aber innerhalb einer allgemeinen Pidagogik die katholische Erziehung deut-
lich sehen lassen, worauf schon hingewiesen wurde.

10. Zusammenfassung

Dies wire als Ergebnis festzuhalten: Neben ihrer dufleren juridischen
Legitimation haben katholische Pidagogische Hochschulen aus eine innere.

1. Katholische Padagogische Hochschulen wollen der Bildung von Minnern
und Frauen dienen, die spiter als katholische Lehrer und Lehrerinnen in der
Schule tdtig sein sollen. Diesen Dienst erfiillt die Hochschule als ganze. Sie
ist die Bildungsstatte der spateren Lehrer. Sie kann das freilich nur in den
Grenzen sein, in denen es angesichts des Alters und Werdegangs der
Studenten, ihrer Bildsamkeit und Bildungbereitschaft mdglich ist. Nicht
jeder bringt die gleiche Aufgeschlossenheit und das gleiche Bildungsniveau
mit. Auch laBt sich sittlich-religise Haltung nicht durch Institutionen
erzwingen. Wohl aber vermégen diese den Lebensraum zu bieten, in denen
man, fiir einige Jahre wenigstens, giiltige Erfahrungen macht, die die kiinf-
tige Erziehertdtigkeit mitbestimmen helfen kénnen.

2. Weltanschaulich relevant sind alle Wissenschaften, weil sie — so oder
so — das personliche Weltbild aufbauen helfen. Aber nicht alle sind es in
gleichem MaRe. Welche der Wissenschaften als einzelne in der individuellen
Begegnung des jeweiligen Studenten von bestimmendem Einflu8 auf sein
Weltbild ist, kann sehr verschieden sein. Dessen ungeachtet gibt es Wissen-
schaften, die von der Sache her diesen Einfluf stirker ausiiben als andere.
Zu jhnen gehdren vornehmlich die Theologie und die Philosophie.

3. Von sich aus dient die Wissenschaft nur der Wahrheit, wie immer man
sie begreifen mag. Thr direktes Ziel ist also kein moralisches, und insofern
sind Universititen und wissenschaftliche Hochschulen keine moralischen
Anstalten. Aber mag ihre Zweckbestimmung auch intellektueller und nicht
moralischer Art sein, so sind die Wissenschaften nach den Forschungsakzen-
ten und dem Umgang mit der Wahrheit doch von hdchster Bedeutung fiir
die Moralitit der Gesellschaft iiberhaupt und jedes einzelnen im besonderen.
Und gerade hierin sind Universititen und wissenschaftliche Hochschulen
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moralische Anstalten von eminentem Gewicht, mégen sie selbst das oft auch
vergessen haben.

4. Die Frage nach dem Weltanschauungscharakter der Wissenschaften
kann nicht dahin simplifizierend beantwortet werden, daf man ,Objektivi-
tdt” im Sinne ,absoluter Voraussetzungslosigkeit” fordert. Gibt es diese,
wie die Diskussion von Max Weber bis Eduard Spranger erwiesen hat, nicht,
muf man als Wissenschaftler also stets mit den eigenen Voraussetzungen
leben, so kann das auch der katholischen Herkunft des Forschers nicht
angelastet werden. Aber auch er unterliegt der Verpflichtung eliminierender
Reflexion.

5. Die Theologie nimmt in der Ausbildung katholischer Lehrer eine
Sonderstellung ein. Ihre Bedeutung fiir die spitere religionspidagogische
Tatigkeit der Lehrer liegt auf der Hand. Ebenso die Moglichkeit, aus ihr
Entscheidendes fiir das personliche Daseinsverstindnis zu gewinnen. Aber
ihre Wissenschaftsmethode unterscheidet sie grundsitzlich von jeder ande-
ren Wissenschaft. Auch die Ansitze einer Theologie der Erziehung, die an
manchen Stellen zaghaft und vorldufig noch wenig iiberzeugend gemacht
werden, teilen diese grundsitzliche Andersartigkeit. Gleichwohl gehort die
Theologie notwendig in den Bildungskanon katholischer Lehrerstudenten.

6. Die Pidagogik als Wissenschaft von der Erziehung bleibt im Bereich
der reinen Vernunft und kann vom Glauben allenfalls Denkansté8e als Veto
oder auch als Hinweis erhalten. Sie unterliegt aber den erwihnten Einfliissen
subjektiver Voraussetzungen des Forschers und seiner Zeit. Bereits bei der
Bestimmung dessen was ,Erziehung” oder was ,Bildung” ist, wird das
offenkundig. Dariiber hinaus kann aber die Auswahl der historischen und
systematischen Forschungsgegenstinde die Gewichte je anders lagern. Bei-
spiele sind genannt worden. Ahnliches gilt auch fiir jeden Umgang mit
dem Stoff.

Was fiir die Piadagogik zutrifft, wiederholt sich in abgewandelter Weise
in vielen Disziplinen, vorab der Philosophie, der Psychologie, der Soziologie.

7. Jene wissenschaftliche Interpretation des menschlichen Lebens, in der
die Theologie im Verein mit den nicht-theologischen Disziplinen eine
Gesamtdeutung versucht, ist fiir katholische Pidagogische Hochschulen zwar
unerlidflich, aber sie ist weder Erziehungswissenschaft noch Philosophie
im strengen Sinne. Sie kann also auch nicht zum Ausgang fiir beide gemacht
werden. Die Erziehungswissenschaft fust als Wissenschaft ebenso wenig
auf einer ,Hilfs-“ oder , Grunddisziplin” wie jede andere. Umgekehrt kann
aber eine christliche Daseinsinterpretation die Erkenntnisse der Erziehungs-
wissenschaft nicht aufer acht lassen.
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8. Eine katholische Bildungslehre, die als padagogische Normentheorie fiir
die Praxis in jene Details eingehen miifite, die in der gerade genannten
christlichen Selbstauslegung nicht erschdpfend behandelt werden konnen,
miilite eher als gelegentliche Belehrung die gesamte Theorie und Praxis
der Lehrerausbildung begleiten, denn als Bildungssystem in einer eigenen
Disziplin dargeboten werden. Sie sollte dort, wo sie am Platze ist, durch-
aus griindlich und ausfiihrlich sein und soweit wissenschaftlich gerechtfertigt
werden, wie das moglich ist.

Wir haben versucht, die innere Legitimation katholischer Pidagogischer
Hochschulen aus den ihnen gestellten Aufgaben zu erweisen. Wo anders
konnten diese vielfiltigen und ineinandergeschichteten Aufgaben gesehen,
angefafit und in den Grenzen des Moglichen bewiltigt werden als in katho-
lischen Padagogischen Hochschulen?

Unser Blick war auf das Prinzipielle gerichtet. Die Problematik war schon
schwierig genug. Die sehr viel heiklere Frage, ob alle katholischen Lehrer-
studenten zum Studium an den genannten Lehrerbildungsstitten ver-
pflichtet werden sollten, ob in ihnen auch nicht-katholische Kandidaten
des Lehramtes ausgebildet werden und nicht-katholische Dozenten lehren
sollten, wem dann das Recht der Auswahl der einen und der Bestellung der
anderen zustinde, ist damit nicht beriihrt. Dabei geht es um die Verwirk-
lichung des Grundsitzlichen in der historischen Situation. Das Geschicht-
lich-Konkrete verlangt aber meist unterschiedliche Lésungen.



Das Thema ,Erziehung” in der Planung und Praxis
der Volkshochschule *)

von Wolfgang Scheibe

I

In der Entwicklung der deutschen Erwachsenenbildung seit 1945, in einem
Zeitraum also von nun fast zwei Jahrzehnten, lassen sich im Wechsel der
Problemstellungen und Motivationen ihrer Arbeit drei Phasen unterscheiden:

1. In den ersten Jahren nach dem Zusammenbruch stellte die existentielle
Lebensnot unseres geschlagenen und zerschlagenen Volkes der neu entste-
henden freien Erwachsenenbildung die ersten dringlichen Aufgaben. Sie
waren durch den damals aufkommenden Begriff ,Lebenshilfe” bezeichnet,
der ebenso praktische berufliche Umschulung der aus dem Kriege heim-
gekehrten meinte wie Erfiillung des Nachholbedarfs einer notgedrungen
vorzeitig abgebrochenen Schulbildung, ebenso Vermittlung verwendbarer
Elementarfihigkeiten wie Begegnung mit lang entbehrter Kultur, mit Musik,
Dichtung, Malerei und Philosophie. Nicht an letzter Stelle stand der Versuch
klirender Besinnung iiber die Ungeheuerlichkeiten des Geschehens in der
jingsten Vergangenheit, verbunden mit der Orientierung iiber bis dahin
vorenthaltene Wahrheiten. Voraussetzung fiir das Entstehen der neuen
Erwachsenenbildung waren die Erfahrungen der Minner und Frauen der
Volksbildungsbewegung der 20er Jahre, die, 1933 gewaltsam abgebrochen,
nun um so stdarker hervortrat, wobei allerdings, wie Werner Picht kritisch
meinte?), oft das politische Geschehen nicht geniigend beachtet wurde, so
daf es scheinen mochte, als sei seit 1933 ,nichts geschehen”. Den Wider-
spriichlichkeiten in der Auffassung von Volksbildung fiel die 1947 zunichst
erfolgreiche Monatsschrift ,Freie Volksbildung, Zeitschrift fiir die gesamte
Erwachsenenbildung”, von Eduard Weitsch und Heiner Lotze herausgegeben,
zum Opfer, und sie hat bisher keine entsprechende Nachfolge gefunden.
Bei der Charakterisierung der ersten Phase darf die Unterstiitzung durch die
westlichen Besatzungsmichte nicht unerwihnt bleiben, deren Planung einer
»~Umerziehung”3) sicher manchen Illusionen nachging, aber praktisch im

1 Vortrag auf der 18. Landestagung der Bayerischen Volkshochschulen und Volks-
bildungswerke in Erlangen am 5. April 1964 im Rahmen des Gesamtthemas , Die Behand-
lung von Erziehungs- und Lebensfragen in der Volkshochschule”.

2 Werner Picht: Das Schicksal der Volksbildung in Deutschland. Braunschweig 1950.

3 vgl. Erich Weniger: Die Epoche der Umerziehung 1945—1949. In: Westermanns
Pid. Beitrdge 1959.
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Ganzen doch eine positive Férderung der demokratischen Erziehung, nicht
nur fiir die Schule, sondern gerade auch fiir die Erwachsenenbildung bedeu-
tete. Ihre Hilfe war also nicht nur finanzieller Art, sondern wesentlich auch
geistiger, und sie erstreckte sich auch auf die Wegweisung fiir neue metho-
dische Lehrformen, wie die bis heute in der Breite noch nicht ausreichend
praktizierte Gruppenarbeit.

2. Die zweite Phase der Entwicklung der Erwachsenenbildung, zeitlich die
50er Jahre umspannend, ging mit der Konsolidierung der Bundesrepublik
und der Stabilisierung der wirtschaftlichen und sozialen Verhiltnisse einher.
Sie kennzeichnete das Streben nach neuer grundsitzlicher Besinnung auf die
in unserer Gegenwart der Erwachsenenbildung gestellten Aufgaben. Gegen-
iiber der ersten Phase mit ihren spontan ergriffenen Aufgaben, ihrer Volks-
bildungstradition und ihren Anregungen durch die westlichen Demokratien
galt es nun, auch die Erwachsenenbildung dadurch zu konsolidieren, daf
ihre geistigen Fundamente herausgearbeitet wurden, auf denen sich ihre
kommende Arbeit aufbauen konnte. Ein Hauptergebnis dieser Grundlagen-
besinnung und zugleich Erfiillung und Abschlufs der zweiten Phase bildete
das Gutachten ,Zur Situation und Aufgabe der deutschen Erwachsenenbil-
dung”, das der Deutsche AusschuB fiir das Erziehungs- und Bildungswesen
Ende der fiinfziger Jahre erarbeitete und am 29. Januar 1960 herausgab¥).
Diesem Dokument hat die Geschichte der Erwachsenenbildung wenig Gleich-
artiges und Gleichwertiges an die Seite zu stellen — erinnert sei fiir die
Volksbildungsbewegung an die ,Leitsitze der Reichsschulkonferenz iiber
Volkshochschule und freies Volksbildungswesen” von 1920 und an die
sog. ,Prerower Formel” von 1931°%). Das Gutachten hat fiir die Arbeit aller
Einrichtungen der Erwachsenenbildung, also auch hinsichtlich des Volks-
biichereiwesens, Klirung und Wegweisung gebracht, die fiir sie im Zeitalter
der pluralistischen Gesellschaft der Demokratie dringend notwendig waren.

3. Hiernach ist nun die jetzige dritte Phase der Entwicklung, in der wir seit
dem Erscheinen des Gutachtens stehen, als die des Ausbaues zu bezeichnen,
d. h. der praktischen Verwirklichung des im Grundsitzlichen als richtig und
notwendig Erkannten. Ein umfassendes vielseitiges Programm ist zur Erfiil-
lung aufgegeben, und die Erwachsenenbildung begriift hierfiir dankbar die
Unterstiitzung der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder.
Diese hat mit ihrer Empfehlung vom 17./18. Januar 1964 ,Erwachsenen-

4 Empfehlungen und Gutachten des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen, Folge 4. Klett Verlag Stuttgart 1960.

5 s. Jiirgen Henningsen (Hrsg.): Die Neue Richtung in der Weimarer Zeit. In:
Schriften zur Erwachsenenbildung, Ernst Klett Verlag Stuttgart 1960, S. 138 f. und
S. 147 £. (Textabdrudk).
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bildung und Biichereiwesen” ) besonders die Trigerorganisationen und auch
die Hochschulen angesprochen und auf Notwendigkeiten hingewiesen, wie
die Vermehrung der haupt- und nebenamtlichen Lehrkriéfte in der Erwachse-
nenbildung, ihre Bildung und Fortbildung, die erhShte Lehrmittelbeschaf-
fung, und sie hat diese Aufgaben auch von der rechtlichen und der finan-
ziellen Seite her bezeichnet. Dem Ausbau des Biichereiwesens ist der
Beschlu ebenfalls zugewandt, u. a. mit dem Hinweis auf notwendige
bauliche Einrichtungen. Die Ankiindigung von neuen gesetzlichen Rege-
lungen der Linderregierungen, wie sie in aufSerdeutschen Lindern bestehen,
stellt die Erfiillung lang gehegter Erwartungen vieler Erwachsenenbildner
in Aussicht.

Aufler den eben angedeuteten institutionell-organisatorischen Aufgaben
gehoren zum Ausbau der Erwachsenenbildung auch der innere Aufbau jhrer
Lehrtitigkeit, die Gewinnung einer Stetigkeit in ihrer Arbeit und die volle
Ausschdpfung der ihr gegebenenen Wirkungsmoglichkeiten. In der Praxis
vergangener Jahre gewonnene Erfahrungen miissen genutzt und mit Erfolg
angestellte Versuche sollten zu Modellen und Vorbildern in der Breite
werden. Die Erwachsenenbildung soll ein erhthtes pidagogisches Gewicht
erhalten, um in der Allgemeinheit zu einem mehr noch, als es heute der Fall
ist, beachteten Teil unseres Bildungswesens zu werden.

II

Die einleitend skizzierte historische Entwicklung der Erwachsenenbildung
fiihrt zu den heutigen Aufgaben und zum Versténdnis des hier im beson-
deren zu behandelnden Gegenstandes. Dieser Gegenstand ist das Thema
oderbesser: der Themenkreis , Erziehung” innerhalb des Arbeitsprogrammes
der Volkshochschule. Es soll nun gezeigt werden, welche Bedeutung dieser
Themenkreis im Zusammenhang der zahlreichen anderen Themen eines
Volkshochschulprogrammes hat, und wie seine Behandlung praktisch durch-
gefiihrt werden kann und sollte. Die , Erziehung” als Thema soll dabei nicht
iiberschitzt, wohl aber um ihrer Bedeutung in unserer Zeit willen im exem-
plarischen Sinne hervorgehoben werden, — verbunden mit dem Vorschlag,
ihr in der Praxis der Volkshochschularbeit eine besondere Aufmerksamkeit
zuteil werden zu lassen. Nachdem die ,mitbiirgerliche Erziehung”?) in den
zuriickliegenden Jahren in der Erwachsenenbildung zu Recht besonders
betont wurde, sollte daneben in den nachsten Jahren das Thema , Erziehung”

6 Zeitschrift fiir Pidagogik Jg. 1964 3. Heft S. 291—293.

7 s. Fritz Borinski: Der Weg zum Mitbiirger. Eugen Diederichs Verlag Diisseldorf-
Kéln 1954,
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einen neuen weiteren Schwerpunkt darstellen. Dies bedarf der Begriindung,
fiir die es nicht ausreicht, auf die Tatsache hinzuweisen, da8 Erziehungs-
fragen in der Arbeit der Volkshochschule schon immer mehr oder weniger
zahlreich behandelt worden sind. Es erscheint vielmehr geboten, dies von
der Aufgabe der Erwachsenenbildung her abzuleiten und daraus dann
Folgerungen zu ziehen.

Jede Frage der Lehr- und Bildungsarbeit wird sich letztlich am Begriff der
Bildung orientieren miissen, mit dem auch fiir die Erwachsenenbildung aus-
gesagt ist, was sie will und wie sie sich selbst und ihre Funktion im Ganzen
des Bildungswesens versteht. Diesen Begriff der Bildung, der seit den Zeiten
des Neuhumanismus unser padagogisches Denken und die Arbeit der
schulischen Bildungsanstalten beherrscht und der auch immer wieder kriti-
siert und infrage gestellt worden ist, hat das erwihnte Gutachten des
Deutschen Ausschusses in seiner allgemeinen und in seiner besonderen
Bedeutung fiir die Erwachsenenbildung neu dargestellt. Die Wendung, die
es ihm gegeben hat, kann zugleich als Ausdruck und Ergebnis erziehungs-
wissenschaftlicher Diskussion der letzten Jahre angesehen werden. Charak-
teristische Sitze aus dem Gutachten lauten:

,Der Mensch ist ja nicht von der Natur fertig geprégt; er muf sich zu dem,
was er eigentlich ist, in einer stindigen Auseinandersetzung mit der Welt
und sich selbst erst formen. Deshalb ist die Bildung, die niemals abgeschlos-
sen werden kann, nicht ein Zusatz zur menschlichen Existenz, auf den man
auch verzichten konnte; sie begriindet vielmehr die Mdglichkeit eines
menschlichen Daseins iiberhaupt. Aber vieles von dem, was dem Menschen
frither durch Sitte und Brauch, durch Stand und Beruf, durch die Gesell-
schaftsordnung und die bildenden Einfliisse der Kirche nahegelegt war, muf§
er sich in unserer Zeit selbstindig erwerben oder in neuer Gestalt zu eigen
machen.” ,,Die moderne Welt bedroht den Menschen in Beruf und Alltag
nicht so sehr in seiner physischen Existenz als vielmehr in seinem seelischen
und geistigen Bestand. Deshalb ist Bildung heute das Feld, auf dem die
Entscheidungen im Kampf um die Selbstbehauptung des Menschen fallen.” %)

Diese Sitze lassen deutlich werden, worum es dem Gutachten vor allem
geht: um die Uberwindung der Vorstellung, Bildung sei ein Bereich aufler-
halb des titigen Lebens, und um die Gewinnung eines neuen Begriffs, der
die Durchleuchtung und klirende BewuBtmachung der zentralen Lebens-
fragen, -aufgaben und -probleme um ihrer besseren Bewiltigung willen
meint.

8 aa. 0. 5. 14, 15.
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Folgen wir zunichst weiter den Ausfiihrungen des Gutachtens, dann
finden wir anschlieBend zum ersten die Erdrterung ,Besonderer Gesichts-
punkte” der Bildungsarbeit, wie Fragen von Wissenschaft und Technik,
Anpassung und Widerstand, Uberlieferung, Bildung und Ausbildung, zum
zweiten die , Behandlung besonderer Bereiche”, die fiir die Erwachsenen-
bildung eine ausgesprochene Relevanz besitzen. Es sind dies die politische
Bildung, dann die unter der Uberschrift ,Mufle und Freizeit” zusammen-
gefaiten sprachlich, literarisch und geschmacklich bildenden Aufgaben-
gebiete: Musik, Bildende Kunst, Sitte und Geselligkeit, Spiel und Reisen
und zum dritten den Abschnitt ,Lebenshilfe”. Er weist auf die heute vor-
handenen Schwierigkeiten in Familie, Ehe und Erziehung und hilt hier
Beratung und klirende Aussprache und Unterrichtung durch die Erwachse-
nenbildung fiir notwendig. Das Gutachten hat also selbst das Thema
besonders herausgestellt, das nun hier im einzelnen, auf die Praxis bezogen,
in den Mittelpunkt der Betrachtung gestellt werden soll. Es spricht von
»Schwierigkeiten in der Familie und in der Ehe, wie sie einerseits durch die
Schwiche oder die Enge der Tradition und den Mangel oder die Verkiimme-
rung der Glaubensbildung, andererseits durch die beschriebenen Verinde-
rungen in der Gesellschaft entstehen. Bildung insgesamt trigt zu ihrer
Uberwindung bei, weil sie das Leben der Familie geistig bereichert, ihm Sinn
gibt. Aber sehr oft bedarf es auch ausdriicklicher Hilfe; vielen Erwachsenen
muf} die Situation der Familie in dieser Zeit erst bewust werden, typische
Probleme, Krisen und Schwierigkeiten miissen verstindlich gemacht, Ele-
mente einer konkreten Lebenslehre vermittelt werden. Vor allem versagen
Eltern oft vor den Aufgaben der Erziehung. Wenn die Erwachsenenbildung
ihnen hier Hilfen gibt, tut sie auch der Schule einen Dienst. Sie darf das
Thema ,Erzichung”, das starkes Interesse findet, weil es akuten Schwierig-
keiten und N6ten entspricht, nicht einer billigen Publizistik iiberlassen; sie
muf und kann die Eltern griindlich unterrichten, ohne ihre Lehre in die Form
einer geschlossenen pidagogischen Theorie zu fassen.??) In der Weiter-
fiihrung des Gedankens der ,Lebenshilfe” werden dann die gute Ehe als
»die wesentlichste Voraussetzung einer guten Familienerziehung”, die
problemerfiillte Doppelrolle der Frau in Familie und Beruf und die Fragen
der Jugend in ihrem Verhiltnis zu den Eltern, zur Schule und zur Kirche
angesprochen.

I

Einige Gesichtspunkte, die sich aus diesen AuBerungen ergeben, seien
besonders unterstrichen:

9 a.a. 0.65. 45.
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1. Wenn von Schwierigkeiten in den Bereichen von Familie, Ehe und
Erziehung gesprochen wird, die ,ausdriicklicher Hilfe” bediirfen, so konnte
die Frage gestellt werden, ob die Schwierigkeiten wirklich so grof sind, daf
ihre Uberwindung die Mithilfe der Volkshochschule erfordert. Kann die
Familie tatsdchlich nicht die ihr gestellten Aufgaben selber bewiltigen, aus
eigener Kraft und mit den sich ihr an sich schon bietenden Hilfen? — Solchem
Einwand gegeniiber muf an die immer wieder erhobene Klage erinnert
werden, wie sehr im Zusammenhang der gegenwirtigen wirtschaftlich-
sozialen Strukturdnderungen, der Gro8stadtbildung, der Technisierung auch
der gesamte Bereich von Familie und Erziehung in Mitleidenschaft gezogen
ist. Verwahrlosungserscheinungen wie das sog. Halbstarkenproblem, Ju-
gendkriminalitidt, die durch die Massenmedien veranlafiten Krisenerschei-
nungen u. a. berechtigen heute, von ,Erzichungsnotstand” zu sprechen. Zu
den Erziehungsschwierigkeiten, die zu allen Zeiten bestehen, kommen
solche, die durch die gegenwirtigen Verhiltnisse bedingt sind und die dann
vor allem ins Auge fallen, wenn sich der Blick iiber die Familie hinaus auf
die sozialpddagogischen Bereiche richtet. Zu denken ist auch an die erhhten
Anforderungen, die an die Schule allgemein, in der Berufsvorbildung und
in der politischen Erziehung gestellt sind und die Reformen verlangen.
Erziehung und Bildung ereignen sich heute nicht mehr als funktionaler
Vorgang gleichsam ,von selbst”, sondern fordern BewufBtheit, Orientiert-
sein, Entscheidung angesichts eines umfangreichen, sich zunehmend diffe-
renzierenden Bildungswesens.

2. Das Gutachten sieht zundichst die Hilfe der Erwachsenenbildung bei
diesen Problemen nicht in der Einbeziehung von Erziehungsfragen in den
Lehrplan, sondern in der Wirkung ihrer gesamten Titigkeit auf die Eltern-
hiuser. Erwachsenenbildung ist allein schon dadurch von Bedeutung, da8
sie ,geistig bereichert”, bewuflt macht, zur Erkenntnis fiihrt und den Blick
offnet fiir die Fragen nach dem Sinn des Daseins. Innerhalb dieser ihrer
umfassenden Bildungsfunktion soll sie sich jedoch auch speziell der pid-
agogischen Fragen annehmen.

3. Bemerkenswerterweise wird hier der Begriff einer ,Lebenslehre”
verwandt, gedacht als Motiv der gesamten Erwachsenenbildungsarbeit, wie
auch als eigener Lehrgegenstand: ,Elemente einer konkreten Lebenslehre”
heifit es, sollen vermittelt werden. Das ist zweifellos im gleichen Sinne zu
verstehen, wie Wilhelm Flitner in seinem Aufsatz ,Lebenslehre”1%) die
Ansitze zu einer ,Lebenslehre fiir Laien” entwickelt und leberskundliche

10 s. Wilhelm Flitner: Die abendiindischen Vorbilder und das Ziel der Erziehung.
Verlag Helmut Kiipper (Bondi) Bad Godesberg 1947, S. 114 ff.
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Kurse in der Erwachsenenbildung und auch fiir die Schule vorgeschlagen
hat. Als ,Laienphilosophie” ist sie eine vorwissenschaftliche Besinnung auf
die Grundfragen unseres Daseins, die Antwort auf echte letzte Fragen der
Heranwachsenden und der Erwachsenen zu geben sucht. Wenn die Schule
diesen Anregungen bisher wenig Folge geleistet hat, sollte es die Erwachse-
nenbildung tun, von der sie ihren Ausgang genommen haben.

4. Was fiir die ,Lebenslehre” gilt, ist auch fiir Erziehungsfragen mag-
gebend: Sie sollen nicht ,in der Form einer geschlossenen pidagogischen
Theorie” geboten werden. Die Volkshochschule ist keine Stitte akade-
mischen Unterrichts, so eng ihre Beziehungen zur Hochschule und zur
Wissenschaft auch sind. Die ihr gem#le Form der Lehre ist die ,Kunde”,
die, wie die schulische Heimat-Kunde und Sozial-Kunde, immer ausgeht
von den betreffenden Menschen und ihrer jeweiligen Situation, ihren Fragen
und Interessen, die sich deren Verstindnisméglichkeiten anpaft, die, wenn
sie auf besondere Interessen stoft, lange verweilt, und die sich immer auf
Anschauung und Erfahrung bezieht. An die Stelle der abstrakten systema-
tischen Erziehungswissenschaft tritt die auf sachliche Ordnung und didak-
tische Fithrung bedachte konkrete ,Erziehungskunde”. Entsprechend haben
die Beitrdge der Psychologie die didaktische Form der ,Menschen-, Jugend-
und Kinderkunde”.

5. Mit diesem Hinweis auf die lebensnahe Darstellung der Erziehung
findet auch die moglicherweise mit Skepsis gestellte Frage eine Teilantwort,
ob denn in der Volkshochschulpraxis die Behandlung von Erziehungsfragen
in groferer Breite Interesse finde. Diese Frage muf8 ernst genommen werden,
da die Institution der Volkshochschule nicht mit Zwang, mit Pflicht und
Berechtigungen arbeitet, sondern auf das freiwillige Kommen ihrer Teil-
nehmer angewiesen ist. Das Gutachten besagt, dafs das Thema Erziehung
»starkes Interesse” findet, und die Erfahrung bestitigt dies, frither wie
heute. Nicht nur Eltern, die Rat fiir die Erziehung ihrer Kinder suchen, sind
interessiert, auch die Jugend selbst setzt sich, nach Lebensorientierung
suchend, mit Erziehungsfragen auseinander. Davon berichtete schon Eduard
Weitsch aus seiner Heimvolkshochschule!!), in der die Jugendlichen den
Lehrplan selbst gestalteten, wobei dann regelmifig in den Kursen das
Thema Familienerziehung der Stundenzahl nach an Bedeutung gewann. Das
zeigte ausgesprochen die Jugendbewegung und heute ist es nicht viel anders.
In der Erwachsenenbildung steht der Appell an die Jugend natiirlich an
zweiter Stelle, er sollte aber nicht vergessen werden.

11 in seinem Beitrag zu , Deutsche Schulversuche” (Hrsg. Franz Hilker), Berlin 1924;
neu in: Die Deutsche Reformpidagogik, Hrsg. Wilhelm Flitner und Gerhard Kudritzki,
Verlag H. Kiipper (Bondi) Diisseldorf 1962, Bd. II 5. 168.
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Das Gutachten fordert die Erwachsenenbildung auf, ihrerseits pidago-
gische Erkenntnisse, Einsichten und Erfahrungen von der Erziehung in die
Breite zu tragen und zu vertiefen. Bildung iiberhaupt will helfen, das Leben
zu gestalten, pddagogische Bildung im besonderen will Eltern, Lehrer und
Erzieher ausriisten, die heute erhdhten Schwierigkeiten im Felde von Erzie-
hung und Schule besser zu meistern. Damit ist etwas angesprochen, was
in padagogischen Fachkreisen wie in der Allgemeinheit auf Zustimmung
rechnen kann. ,Hier entstehen groSe Aufgaben der pidagogischen Ausbil-
dung der Eltern gerade fiir die Erwachsenenbildung” (Hellmut Becker) 12), —
Wie diese Aufgaben durchgefiihrt werden kdnnen, wird deutlicher, wenn zu
den infragekommenden Themen und der Art ihrer Behandlung etwas
gesagt wird.

v

Die folgende Aufgliederung pidagogischer Themenbereiche, als Anregung
fiir die Planung der Volkshochschule gedacht, will die Weite des Themen-
bereichs ,Erziehung” deutlich werden lassen, der nicht etwa nur auf
Schwierigkeiten in der Kleinkind- und Familienerziehung begrenzt ist. Dabei
wird dann auch auf den jeweils besonders infragekommenden Horerkreis
hingewiesen werden und auf Moglichkeiten der Zusammenarbeit mit an-
deren Institutionen. Da die Volkshochschule werben muf und die reine
Sachbezeichnung eines Themas dies oft nicht geniigend leistet, sind im
Folgenden erginzend Formulierungen von Themenankiindigungen beispiel-
haft eingestreut, wie sie in den letzten Jahren in der Erwachsenenbildungs-
arbeit verwandt worden sind. %) Charakteristisch dafiir sind das unmittel-
bare Ansprechen, die Frageform, die Reizfrage, die Alternativfrage. Pragun-
gen dieser Art konnen nicht sorgfiltig genug iiberlegt werden, stellen heute
jedoch schon eine verbreitete Stilform der Ankiindigung dar.

1. Die Erziehung des Kindes im Elternhaus und die hier auftretenden
Probleme und Schwierigkeiten bilden den ersten Hauptbereich bei der
Behandlung der Erziehungsfragen. Die Entwicklung des Kindes, sein Trotz-
alter, die Pubertit, das Zusammenleben in der Familie, Bedeutung und
Auswahl von Spiel und Spielzeug, der Umgang mit Taschengeld, Probleme
der Aufklirung, der Strafe, die besondere Situation des Einzelkindes sind
piadagogische und auch psychologische Sachfragen. (,Wie entstehen Untu-

12 Hellmut Bedker, Elternnot—Elternrecht—Elternpflicht in: H. Bedker u. W. Clemen,
Elternhaus, Hohere Schule und Universitiat, Werkbund Verlag Wiirzburg 1957. 5. 11.

13 entnommen dem Beitrag des Verf. ,Erziehungsfragen als Themen in Volkshoch-
schulen” in: Handbuch der Erziehungsberatung (Hrsg. H.-R. Liickert), Ernst Reinhardt
Verlag Miinchen 1964, Bd. II.
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genden unserer Kinder und wie begegnen wir ihnen?” ,Warum ist unser
Kind so nervds?” ,Was konnen Eltern fiir die Gewissensbildung ihrer
Kinder tun?“ ,Welche Formen der Bestrafung werden von Schiilern, Eltern
und Lehrern bejaht?” ,,Wie singe ich mit meinen Kindern?” ,Schaden Rund-
funk und Fernsehen unseren Kindern?“).

Mit solchen Themen sind in erster Linie die Eltern angesprochen, die im
iibrigen bei allen Erziehungsfragen das Hauptkontingent der Teilnehmer
stellen werden. In den letzten Jahren haben verschiedene Volkshochschuien
ihrer piddagogischen Arbeit mit den Eltern den Namen ,Elternschule”
gegeben und mit dieser gewissen Institutionalisierung dieser Arbeit eine
eigene werbende Kraft und Stetigkeit in der Weiterfithrung gegeben. Diese
Art der Elternarbeit wird auch von Jugendimtern und -Verbianden, von den
Kirchen und von Schulen unter der gleichen Bezeichnung durchgefiihrt. Oft
ergeben sich Moglichkeiten der Zusammenarbeit, der gegenseitigen Anre-
gung und Erginzung. Wie das Buch von Rosemarie Nave-Herz: ,Die
Elternschule” %) im einzelnen aufweist, vollzieht sich heute bereits auf
breiter Ebene der Ausbau dieser pidagogischen Elternarbeit. In ihr hat die
Erwachsenenbildung eine Funktion, und sie sollte lebhaft die Initiative
ergreifen.

2. Neben der Familie wirkt als Erziehungs- und Bildungsinstitution die
Schule auf das Leben des Kindes ein. Wenn die Erwachsenenbildung auch
Schulthemen aufgreift, ist zunichst ebenfalls unmittelbar die Elternschaft
angesprochen (,,Inwieweit sollen wir unseren Kindern bei den Schularbeiten
helfen?”), besonders zu einem Teil dann, wenn bestimmte Entscheidungen
getroffen wurden oder zu treffen sind (,,In welche Schule schicke ich mein
Kind nach der Grundschule?”, ,Welche Schwierigkeiten bringt die Ein-
schulung fiir unser Kind?”). Die Volkshochschule sollte versuchen, in der
Elternschaft das Verstindnis fiir die Schule zu erhdhen. Sie kann dabei
durchaus neuralgische Punkte der Schule angehen und sie im Zusammenhang
von Fragen der Schulgestaltung und -reform zur Sprache bringen. (,, Welche
Chancen bietet die bevorstehende Einfithrung des neunten Schuljahres?”.
~Sehen Sie Moglichkeiten, die Noten-und Zeugnisgebung fiir unsere Kinder
anders zu gestalten?”. ,Hat die Schiilermitverwaltung eine Zukunft?”)
Auch die Erziehungs- und Unterrichtsgebiete konnen auf dem auBerschu-
lischen Podium der Volkshochschule zur Diskussion gestellt werden: die
Gesundheitserziehung, die religiose, die politische Erziehung, Jugend und
Literatur usw. An allen diesen Themen ist auler den Eltern auch die Lehrer-

14 Rosemarie Nave-Herz: Die Elternschule, Entwicklung und Stand im Rahmen der
institutionalisierten Elternerziehung in Westdeutschland und Westberlin. In: Reihe
~Jugend im Blickpunkt”, Hermann Luchterhand Verlag, Berlin 1964,
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schaft interessiert und wird aktive Mitarbeit leisten konnen. Es hat sich
als fruchtbar erwiesen, da8 Volkshochschulen pidagogische Arbeitsgemein-
schaften speziell fiir Elternbeirite der Schule einrichteten. 15)

3. Ein weiterer Themenkreis umschlieBt die sozialpddagogischen Einrich-
tungen, die neben Familie und Schule bestehen, den Kindergarten, das
Jugendheim, und all die vielfiltigen Probleme des jugendlichen Lebens
auferhalb all dieser Institutionen, die Freizeitgestaltung, die Tatigkeit der
Jugendverbinde, die Arbeit der Jugendpflege. (,,Soll ich mein Kind in den
Kindergarten schicken und in welchem Alter?”. ,Untergribt die Selbstindig-
keit der heutigen Jugend das Familienleben?”. ,War die Jugend friiher
besser?”. ,Darf meine Tochter einen Freund haben?”. ,Ist der Spielfilm
eine erzieherische oder eine gegenerzieherische Kraft?“)

Mit diesem Bereich ist nun auch die Jugend selbst angesprochen, und es
bestehen Moglichkeiten der Bildung von Jugendgruppen innerhalb der
Volkshochschule und der Griindung von Jugendvolkshochschulen sowie
der Zusammenarbeit mit Jugendorganisationen, mit Kindergirten und deren
Elternschaft. Die Fragen der Schwererziehbaren, der Jugendkriminalitit
sollten bekannt gemacht werden, und die Erwachsenenbildung wird hierfiir
die Hilfe der betreffenden Institutionen erhalten.

Unschwer lassen sich weitere Themen finden, fiir die der Boden bereit ist
und die Dringlichkeitswert haben. Es lassen sich die angeschnittenen Themen
neu und anders formulieren. Der padagogische Umkreis und die Vielzahl
moglicher Ansatzpunkte diirften jedoch schon an diesen Beispielen deutlich
geworden sein.

\Y

Da die Moglichkeiten der Erwachsenenbildung wesentlich abhingig sind
von dem Vorhandensein geeigneter Mitarbeiter, blieben die vorangegan-
genen Ausfithrungen irreal, wenn nicht auch zur Mitarbeiterfrage etwas
Positives gesagt wiirde.

Der Blick richtet sich hier wie auf allen Lehrgebieten zunichst und vor
allem auf den Fachmann, den Pidagogen und Psychologen. Manche von
ihnen stehen heute schon zur Verfiigung, und es werden mehr sein, wenn
sie auf solche Aufgaben hin von Volkshochschulleitern angesprochen werden,
wenn sie einsehen, daf hier eine wichtige Aufgabe fiir sie vorliegt und nicht
zuletzt, wenn die Vorschlige der genannten Empfehlung der Kultusminister-
konferenz zur Auswirkung kommen. Der hier infrage kommende Kreis ist

15 s. Irene Scheibe: Erziehungsgespriche mit Eltern in Kindergarten und Schule. In:
Handbuch der Erziehungsberatung (Hrsg. H.-R. Liickert), Ernst Reinhardt Verlag, Miin-
chen 1964, Bd. 1I.
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jedoch im Ganzen klein, er ist zudem ohnehin schon iiberlastet und wird
einen erhchten Bedarf an Mitarbeitern in der Erwachsenenbildung nicht
decken.

Bei der Nennung der Themen und ihrer Interessenten war schon eine
Erweiterung des Mitarbeiterkreises angedeutet: es sind die Schulfachleute,
Schulrite, Schulleiter, Lehrer, es sind auch einzelne Viter und Miitter, die
etwa als Elternbeirdte bereits aktiv sind, es sind Kindergirtnerinnen,
Jugendleiterinnen, Jugendamtsleiter, Sozialpidagogen. Sie alle sind pad-
agogische Fachkrifte in threm speziellen Gebiet, verfiigen iiber Erfahrungen,
sind interessiert und oft besser, als sie es selbst wissen, in der Lage, ihre
Berufsaufgaben und Probleme einem gréferen Kreis verstindlich zu machen.
Auch der Pfarrer, der Arzt, die Kinderirztin kénnen als Mitarbeiter in
Betracht kommen. Jedenfalls ist die Mitarbeiterreserve fiir padagogische
Themen nicht nur bei den Theoretikern der Padagogik zu suchen, sondern
ebenso bei den Pidagogen der Praxis. Daf} gerade diese Gruppe der pad-
agogisch praktisch Tatigen fiir die Volkshochschularbeit infragekommt, wird
deutlich, wenn nun als Letztes von den erwachsenenbildungsgemien
Arbeitsformen gesprochen wird.

VI

Neben den dlteren Formen der Erwachsenenbildung, dem Vortrag und
der Vortragsreihe bzw. dem Kurs bieten sich die neueren Arbeitsweisen an:
Die Arbeitsgemeinschaft und die freie Aussprache im ,Forum”. Die Wahl
der Arbeitsform ist jedoch insofern nicht frei, als Thema und Themenformu-
lierung mit der Darbietungs- und Behandlungsform innerlich zusammen-
hingen und sich bedingen — schulisch gesprochen: vom Didaktischen ist das
Methodische nicht zu trennen. Es ist daher zu erwigen, welche besonderen
Aspekte der Behandlungsweise das Thema Erziehung erdffnet.

Erziehungsfragen kdnnen ebenso wie andere in der Form des Vortrags,
des Referates gebracht werden. Diese Form ist geboten, wenn die Orien-
tierung iiber ein bestimmtes Gebiet, iiber eine noch unbekannte Einrichtung,
iiber eine Spezialfrage, oder wenn ein umfassender Uberblick gegeben wer-
den sollen. An den Vortrag sollte sich eine Diskussion anschlieflen, auch
wenn gelegentlich ungiinstige Erfahrungen damit gemacht werden. Deren
Ursachen liegen fast immer in erster Linie beim Redner, in zweiter beim
Volkshochschulleiter, bzw. dem Diskussionsleiter, und in letzter erst beim
Horer.

Das Thema Erziehung unterscheidet sich nun aber von anderen Sachthe-
men, die nicht mit dem Menschen und seinem persénlichen Erfahrungskreis
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unmittelbar zusammenhéngen, dadurch, daB der Horer bereits aus seinem
Leben einen erheblichen Schatz an eigenen Erfahrungen, an Meinungen,
Kenntnissen, Standpunkten, Willensrichtungen und Ideen mitbringt. Die
Motive seiner Teilnahme an einer Volkshochschulveranstaltung iiber dieses
Thema liegen oft in Ratlosigkeit, bedringender Unsicherheit, dem Wunsche
nach Klarheit und Kenntniserweiterung. Der Wunsch nach Mitarbeit, theo-
retisches Interesse und ein personliches Engagement sind charakteristisch.

Diese Vorgegebenheit bedeutet, daf8 fiir die pidagogischen Themen die
Darbietungsformen eine besondere Relevanz besitzen, die den Erfahrungs-
austausch, die Frage und Antwort, Erdrterung des Fiir und Wider, Stellung-
nahme und gegenseitige Verstindigung ermdglichen, also das unmittelbare
Gespriich. Die an Vortrige anschlieBende Aussprache ist vielfach hierfiir
nicht ausreichend, dagegen sind die Gruppenformen der Arbeitsgemeinschaft,
des Arbeitskreises und das Forum die adiquaten Lehrformen. Es sind dies
zugleich die bereits in den 20er Jahren entwickelten Formen, deren beson-
derer Bildungswert sich in Schule und Erwachsenenbildung heute zunehmend
herausstellt. Hier entwickelt sich die die Bildung besonders fordernde gei-
stige Aktivitit des Teilnehmers. Dieser befindet sich nicht nur in der Rolle
des passiv Aufnehmenden, sondern hat Teil an jener Geistigkeit, die das
Gesprich als eine hichste Ausdrucksform des menschlichen Daseins kenn-
zeichnet. 16)

Das Gespriach hat als methodische Form in Deutschland heute immer
noch nicht die Anerkennung, die ihm zukommen sollte. Ihm werden die Vor-
wiirfe des Geredes, des Zerredens und der entsprechenden Ergebnislosigkeit
gemacht. Dafl diese Vorwiirfe weitgehend berechtigt sind, liegt daran, daf
das Gesprich als Lehrform bei uns neu ist, daf8 es infolgedessen padagogisch
immer noch nicht voll ernst genommen wird und wir noch nicht die zucht-
volle Gesprichshaltung gelernt haben. Gerade darum sollte sich die Erwach-
senenbildung dieser Aufgabe annehmen, die vor allem den Diskussionsleiter
betrifft, der anzuregen und zu fithren hat, der das ZerflieRen der Gesprichs-
beitrige verhindern und die Fiihrungslinie des Gespriches im Auge be-
halten muf}, der Zasuren macht, zwischendurch Riickblicke und Zusammen-
fassungen sowie Schwung und neue Impulse durch weiterfithrende Frage-
stellungen gibt und der zur rechten Zeit das Gesprich aufzufangen und
abzuschliefen versteht.17)

16 In Goethes ,Mirchen” heiflt es: ,Was ist herrlicher als Gold? fragte der Konig.
Das Licht, antwortete die Schlange. Was ist erquicklicher als das Licht? fragte jener. Das
Gesprich, antwortete diese.”

17 s. auch die praktische Erwachsenenbildungsarbeit und die Publikationen von ,Haus
Schwalbach”, Wiesbaden-Biebrich.
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Grolere und kleinere pidagogische Arbeitsgemeinschaften konnen in
vielfiltigen Formen eingeleitet werden: durch ein Kurzreferat, durch ein
Referat mit Gegenreferat, durch ein vorbereitetes Rundgesprich, durch
Erziehungsthesen oder -fragen, die auf Handzetteln oder an der Tafel den
Teilnehmern bekannt gegeben werden, durch das Einsammeln von spon-
tanen Fragen der Teilnehmer, durch die Bekanntgabe eines aktuellen, das
Thema betreffenden Berichtes, etwa aus der Presse. — Wie nun die einzelnen
padagogischen Themen die jeweils geeignete Form der Einfiihrung und
dann der Weiterfithrung in der Diskussion finden, hingt immer vom Cha-
rakter des Themas, der ihm eigenen pidagogischen Spannung und den Mit-
arbeitern und Teilnehmern ab.

Wiinschenswert ist fiir die Behandlung von Erziehungsfragen die Konti-
nuitit der Arbeit, wie sie am Beispiel ,Elternschule” schon angedeutet war.
Die , Vortragsreihe” intensiviert die Arbeit ebenso wie die durch das Se-
mester gehende ,, Arbeitsgemeinschaft”. Mit neuen Themenstellungen sollten
sie sich von Semester zu Semester fortsetzen. Daf8 eine solche Kontinuitit
auch bei Arbeitsformen mit zahlreichen Teilnehmern und mit stark wech-
selnden piddagogischen Themen mdglich ist, zeigt das Beispiel des ,Pidago-
gischen Forums” in Kassel, das im Herbsttrimester 1956 begann, in allen
folgenden Trimestern stattfand und in diesem Jahr seine 100. Veranstaltung
hatte. 18)

Die Ausfithrungen sollten zeigen, wie die Volkshochschule heute in der
Phase des verstirkiten Ausbaues der Erwachsenenbildung an der Intensi-
vierung der Erziehungsarbeit mitarbeiten kann und sollte. Mit der ihr eige-
nen ,integrierenden Zielsetzung”, wie die Kultusministerkonferenz sagte,
kann sie besonders beitragen, den Konsensus zwischen den verschiedenen
Formen unseres Erziehungs- und Bildungswesens zu verstirken. Thre Ar-
beitsweisen sind giinstige Voraussetzungen, um diese pidagogische Aufgabe
zu leisten. Die vielen vorhandenen Ansitze gilt es planmiBig durchzuge-
stalten. Wir werden weiter sein, wenn in den Arbeitsplinen der Volkshoch-
schulen mit RegelmiBigkeit auch eine Sparte ,Erziehung und Schule” zu
finden sein wird.

18 s. ,Das piddagogische Gesprich in der Erwachsenenbildung, Berichte und Referate
anlidBlich des 75. Pidagogischen Forums in Kassel”. In: Hessische Bldtter fiir Volks-
bildung, Frankfurt 1963, Mirz/April Heft S. 118—126.
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von Wolfgang Brezinka

In der Bundesrepublik Deutschland leben derzeit mitten unter uns Er-
wachsenen rund 4,5 Millionen Jugendliche im Alter zwischen 15 und 21
Jahren. Die Zahl der Kinder betrigt annihernd 12 Millionen. Das sind
zusammen rund 16,5 Millionen junge Menschen oder 30,3% der Gesamt-
bevolkerung?). Fiir sie alle gilt der Satz aus dem Gesetz fiir Jugendwohlfahrt
vom 11. 8. 1961: ,Jedes deutsche Kind hat ein Recht auf Erziehung zur
leiblichen, seelischen und gesellschaftlichen Tiichtigkeit” (§ 1, Abs. 1)2).
Damit ist programmatisch ausgedriickt, daf jedes Kind einen rechtlich ge-
sicherten Anspruch auf Erziehung besitzt und daff die Gesellschaft durch
ihre Organe verpflichtet ist, fiir die Erziehung der Jugend zu sorgen?).

Betrachtet man dazu noch die inhaltlich weit anspruchsvolleren Erzie-
hungsartikel in den Verfassungen der Lander ) oder gar die Zielparagraphen
ihrer Schulgesetze®), so st6ft man auf ein Ausmafl an Erziehungsbereit-
schaft, an Verstindnis fiir die erzieherischen Pflichten der Gesellschaft ge-
geniiber der Jugend, wie man es sich gréfer kaum wiinschen kann. Auf
dem Papier hat die Jugend alle Hilfe zugesichert bekommen. Wirken sich
diese Rechtsnormen aber auch tatsichlich auf ihr Leben aus?

* Vortrag auf dem von der Arbeitsgemeinschaft fiir Jugendpflege und Jugendfiirsorge
veranstalteten Deutschen Jugendhilfetag in Berlin, gehalten am 10. 5. 1964.

1 Ausgewdhlte Strukturdaten aus der Volks- und Berufszihlung vom 6. 6. 1961,
Beilage zum Statistischen Jahrbuch fiir die Bundesrepublik Deutschland 1963, 5. 4 und 5.
Die genauen Zahlen lauten: insgesamt 16 335 200 junge Menschen, davon 11 898 100
Kinder von 0—15 Jahren und 4 437 100 Jugendliche zwischen 15 und 21 Jahren (ohne
Berlin).

2 Bundesgesetzblatt, Teil I, Nr. 64 (1961), S. 1193 ff.

3 Vgl. Thomas Wiirtenberger: Erziehung als Rechtsbegriff. In: Grundfragen des
Jugendhilferechts (Schriften des Deutschen Vereins fiir 6ffentliche und private Fiirsorge,
Heft 219), K&ln 1962, S. 87—105.

4 Vgl. z. B. die Artikel 126, 128 und 131 der Verfassung des Freistaates Bayern vom
2. 12. 1946; Artikel 11—13 der Verfassung des Landes Baden-Wiirttemberg vom 19. 11.
1953. Abgedrudkt bei Max Schulz: Erziehung, Schule und Staat. Eine Zusammenstellung
der Artikel iiber Bildung, Erziehung und Schule in den Verfassungen der Linder der
Erde. Hannover 1955.

5 Auf ihren ,utopischen” Charakter hat u. a. Wolfgang Hochheimer am Beispiel des
»Schulgesetzes fiir Berlin” vom 10. 9. 1952 hingewiesen. Vgl. Zur Tiefenpsychologie des
pidagogischen Feldes. In: Josef Derbolav und Heinrich Roth: Psychologie und Pad-
agogik, Heidelberg 1959, S. 212.
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Die Leistungen unserer Gesellschaft fiir die Jugend

Da wird zunichst auf die Schulen hingewiesen werden, fiir die unsere
Gesellschaft mehr als eine Viertelmillion Spezialisten der Erziehung, 262 247
Lehrer (im Jahre 1961) %) in den Dienst an der Jugend stellt und fiir die die
Linder und Gemeinden im Jahre 1962 den Betrag von siebeneinhalb Milli-
arden DM ausgegeben haben?).

Von unseren 15 bis 19jdhrigen Jugendlichen erfihrt allerdings nur noch
ein relativ kleiner Teil die Hilfe der Schule. Nur 17,6% dieser Altersgruppe
sind noch Vollzeitschiiler (1958). In Frankreich, in Belgien, in den Nieder-
landen, in Schweden und Norwegen sind es dagegen durchwegs mehr als
30%, in Kanada 45,9%, in den USA sogar 66,2%8).

Diese Altersgruppe der Jugendlichen, die aus der Vollschulpflicht bereits
entlassen sind, braucht in besonderem Mafle jene Hilfen, die durch auer-
schulische Erziehung geleistet werden kdnnten. Solche Hilfen werden zwei-
fellos auch angeboten. Das ,Handbuch der Jugendarbeit” %) verzeichnet mehr
als 70 Jugendverbinde, rund 90 Institutionen der Jugendpflege und der
Jugendbildung, rund 20 Verbinde der Jugendsozialarbeit. Die Ausgaben
des Bundes, der Lander und Gemeinden fiir die Jugendpflege machen aller-
dings nur einen geringen Bruchteil der Ausgaben fiir die Schule und weniger
als die Hilfte der Ausgaben fiir die Jugendfiirsorge aus. Aber man mufl
anerkennen, daf3 die 6ffentlichen Mittel von Jahr zu Jahr reichlicher flieBen.
Sie betrugen im Jahre 1963 schitzungsweise 280 Millionen DM1?), davon
entfallen rund 83 Millionen DM auf den Bundesjugendplan.

Das sind eindrucksvolle Zahlen. Der steigende finanzielle Aufwand, die
vielen Organisationen und Einrichtungen, die fiir die Jugend bestimmt sind,
verfithren leicht zu der Meinung, unsere Gesellschaft sei sich ihrer Verant-
wortung fiir die Jugend wohl bewuf3t. Die programmatischen Vorsitze und

6 Diese Zahl bezeichnet den Lehrer-Ist-Bestand 1961 an simtlichen Schularten der
Bundesrepublik einschlieflich Berlin. Nach der Bedarfsfeststellung 1961 bis 1970 der
Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland,
Stuttgart o. J., S. 23 ff.

7 ebenda S. 85: 7 512 Millionen DM.

8 Nach Roderich von Carnap und Friedrich Edding: Der relative Schulbesuch in den
Lindern der Bundesrepublik 1952—1960, Frankfurt?2. 1962 (Hochschule fiir Internationale
Péadagogische Forschung), Tabelle 5.

9 Konrad Friesicke, Ulf Liiers, Heinz Westphal: Handbuch der Jugendarbeit. Neue
Ausgabe, Miinchen 1961.

10 Das sind rund ein Fiinftel der gesamten Aufwendungen fiir die Jugendhilfe (ohne
die Ausgaben der Gemeinden unter 10000 Einwohnern). Vgl. Uffentlicher Aufwand fiir
Jugendhilfe und Sport. In: Wirtschaft und Statistik, Jg. 1964, Heft 1, S. 48—51; zum
15. Bundesjugendplan (1964) vgl. deutsche Jugend, 12. Jg. (1964), Heft 2, S. 93 £f.
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die Erfolgsberichte, die alle Triger der Jugenderziehung sich selbst und der
Offentlichkeit vor Augen stellen, erwecken leicht den Anschein, die Hilfe
fiir die Jugend sei den Biirgern unserer Republik eine Aufgabe, die sie in
ihrer ganzen Grofe sehen, die sie gern auf sich nehmen und erfolgreich be-
wiltigen.

Aber dieses Bild tduscht. Es gibt genug Anzeichen dafiir, daf es noch
lingst nicht in das sogenannte ,BewuBtsein der Offentlichkeit” gedrungen
ist, wie sehr die Jugend Hilfe braucht. Im Gegenteil: die offiziellen Ein-
richtungen und MaB@nahmen zur Férderung der Jugend haben vielfach die
unerwiinschte Nebenwirkung, das Gewissen der Biirger einzuschlifern. Statt
das Bewufltsein der Mitverantwortung zu wecken, begiinstigen sie nicht
selten die Meinung, fiir die Erziehung der Jugend seien ja geniigend Spezia-
listen vorhanden, denen man diese Aufgabe ruhig iiberlassen kénne.

Diese so weit verbreitete Ansicht entspringt nicht einfach blof8 geistiger
Trigheit und moralischer Gleichgiiltigkeit. Sie ist viel eher dadurch zu er-
kldren, dal die meisten Erwachsenen mit ihren Vorstellungen von der Ge-
sellschaft, vom Menschen und seiner Erziehung noch in der Gedankenwelt
des 19. Jahrhunderts leben. Es fehlt ihnen das Verstindnis fiir die kompli-
zierte Wirklichkeit der modernen Gesellschaft; es fehlt die Einsicht in die
Voraussetzungen, die nétig sind, um darin Mensch zu werden. Deshalb
neigen sie so leicht zu der Meinung: , Es ist ja frither auch ohne Jugendhilfe
gegangen”. Deshalb iiberwiegt vielfach der Eindruck: ,So gut wie der heu-
tigen Jugend hitte es uns einmal gehen sollen!”

Jugendnot und Jugendhilfe im Streit der Meinungen

Zweifellos sind in den letzten Jahrzehnten bei den Bemiihungen, die recht-
liche und soziale Lage der Jugend zu verbessern, groBe Erfolge errungen
worden. Aber gerade weil sie so eindrucksvoll sind, wird vielfach iibersehen,
daf an die Stelle der alten Probleme neue getreten sind. Es gibt heute gei-
stige und sittliche Note, die weniger auffillig sind als die materiellen Note
fritherer Zeiten. Sie belasten nicht nur die Einzelnen, die davon betroffen
sind, sondern auch das Zusammenleben in den kleineren und grofSeren Grup-
pen der Gesellschaft.

Es ist freilich schwer, sich ein richtiges Urteil dariiber zu bilden, ob und in
welcher Hinsicht die Jugend heute in Not ist und der Hilfe bedarf. Man
kann sich nicht einfach auf die Aussagen der Jugendlichen selbst verlassen.
Sie konnten ja mit sich und der Welt sehr zufrieden sein, obwohl ihnen
Einsichten und Haltungen fehlen, die man als unentbehrlich ansehen muf,
wenn man an die Zukunft einer freien Gesellschaft denkt. Es gibt Not-
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stinde, die von den Betroffenen gar nicht als solche empfunden werden. Sie
fallen nur einem kritischen Beobachter auf, sobald er bestimmte Maf3stibe
anlegt, wie die Menschen und wie eine gut geordnete Gesellschaft beschaffen
sein sollten. Welcher Zustand eines Menschen oder einer Gruppe von
Menschen als Notstand anzusehen ist, hingt immer von einem Werturteil
ab. Wer als hilfsbediirftig zu betrachten ist, kann nur entschieden werden,
wenn man von einer Norm ausgeht. Darin liegt die Schwierigkeit aller Aus-
sagen iiber die ,Jugend von heute”, iiber ihre angeblichen Vorziige und
Mingel, ihre Bediirfnisse und Aufgaben, aber auch iiber die Hilfen, die wir
ihr angeblich schuldig sind.

Weil hier Werturteile mitspielen, steht so haufig Meinung gegen Meinung.
Die skeptischen Kritiker messen die Jugend oft an Normen, die fiir andere
Verhiltnisse giiltig gewesen sind, oder gar an Idealen, die sich vermutlich
noch nie haben verwirklichen lassen. Die naiven Optimisten dagegen, denen
die Ruhe iiber alles geht, begniigen sich mit dem verharmlosenden Spruch,
die Jugend sei ,,im Grunde gut”; sie sei ,nicht schlechter, sondern nur anders
als frither”. Sie halten alle Sorgen um die Jugend fiir iibertrieben. Weil sie
selbst einmal irgendwie zu Erwachsenen geworden sind, sind sie ganz sicher,
dag auch die, die jetzt jung sind, es so weit bringen werden.

In diesem Widerstreit der Meinungen miissen wir den Mut zu einer kriti-
schen Ubersicht, aber auch den Mut zum Werten aufbringen, soll fiir das
kiinftige erzieherische Planen und Handeln etwas gewonnen werden.

Wir miissen zunichst fragen: braucht die Jugend, die sich doch heute
schon so friih als erwachsen ausgibt, wirklich noch erzieherische Hilfe? Das
kann man nur bejahen, wenn man auch erklart, warum. Ich werde dariiber
in einem ersten Abschnitt: , Die Lage der Jugend in der hochindustrialisierten
Gesellschaft” sprechen. Daran schliefit sich die Frage: Welche Hilfen braucht
die Jugend? Ihr ist der zweite Abschnitt iiber , Die erzieherischen Schwer-
punkte der Jugendhilfe” gewidmet. In einem dritten und letzten Teil iiber

»Die Triager der Jugendhilfe” miissen wir die Fragen zu beantworten ver-
suchen: Wer hilft? Wer soll und wer kann helfen?

1. Die Lage der Jugend in der hochindustrialisierten Gesellschaft

Die Dauer des Jugendalters und die Probleme, die in dieser Lebensperiode
bewiltigt werden miissen, sind je nach Gesellschaft und Kultur verschieden.
Der Ubergang von der Altersgruppe der Kinder in die Altersgruppe der
Erwachsenen kann relativ kurz verlaufen oder sich lang hinziehen; er kann
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einfach oder schwierig sein, arm oder reich an Konflikten. Wie die Jugend-
lichen ihn erleben und wie sie sich verhalten, hiingt von vielen Bedingungen

ab.

Die naturgegebenen Bedingungen des Erlebens und Verhaltens Jugendlicher

Eine Gruppe dieser Bedingungen ist naturgegeben und daher zu allen
Zeiten und an allen Orten relativ gleichbleibend. Durch endogen gesteuerte
Vorginge des Wachsens und Reifens wird der Organismus des Kindes ver-
dndert. Die kérperliche Kraft nimmt zu. Der Jugendliche dringt danach, sie
zu erproben; er will etwas leisten; er mochte zeigen, was er kann; er sucht
sich vor den Altersgenossen und den Erwachsenen zu bewihren; er méchte
anerkannt werden.

Wetterhin treffen wir iiberall die sexuelle Reifung an. Sie setzt zumindest
den miénnlichen Jugendlichen schlagartig unter einen enormen Triebdruck,
sie verdndert sein Ko6rpergefithl und erschlieft ganz neue Médglichkeiten
der Lust. Wihrend der minnliche Organismus stiandig neu durch spezifisch
sexuelle Energien von innen her aufgeladen wird, bleibt den Midchen dieses
schockierend plstzliche sexuelle Erwachen erspart. Sie sind viel weniger
endogen erzwungenen genitalen Erregungszustinden ausgeliefert, sondern
werden in der Regel nur von einer allméhlichen Erotisierung des Gefiihls-
und Vorstellungslebens erfaft.

Neben der Zunahme der korperlichen Kraft und der sexuellen Reifung
miissen wir auch einen letzten Schritt im Ausreifen intellektueller Funktio-
nen fiir das Jugendalter als naturgegeben annehmen. Die Jugendlichen wer-
den fihig, abstrakt zu denken, aber auch psychologisch zu verstehen, iiber
sich selbst zu reflektieren und geschichtlich gewordene Zustinde als solche
zu erfassen.

Das sind die wichtigsten naturgegebenen Bedingungen, von denen das
Erleben und Verhalten Jugendlicher abhingt. Daneben gibt es eine viel
umfangreichere Gruppe von Bedingungen, die kulturell gesetzt sind.

Die kulturell gesetzten Bedingungen

Sie variieren nicht nur von Gesellschaft zu Gesellschaft, sondern sie kén-
nen auch innerhalb der gleichen Gesellschaft verschieden sein. Sie zeichnen
einen Rahmen des sozial iiblichen, erwiinschten, erlaubten oder verbotenen
Verhaltens vor, innerhalb dessen die Jugendlichen mit den naturgegebenen
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korperlichen und seelischen Bedingungen ihrer Entwicklungsphase fertig
werden miissen11).

Zu diesen kulturellen Bedingungen des Erlebens und Verhaltens gehdren
die Forderungen, die an das erwachsene Mitglied der Gesellschaft gestellt
werden. Je nach dem Reichtum einer Kultur, je nach dem Grad der Arbeits-
teilung, aber auch je nach der Zugehdorigkeit zu einer bestimmten sozialen
Schicht wird von einem jungen Menschen viel oder wenig gefordert, um
als Erwachsener anerkannt zu werden. Nirgends geniigt allein das physio-
logische Merkmal, daf§ er fortpflanzungsfihig ist. In allen Gesellschaften
steht die soziale Reife im Vordergrund?). Die jungen Minner miissen be-
herrschen, was man als Mann, die Midchen, was man als Frau zu wissen
und zu kénnen hat. Man erwartet von ihnen zumindest, da8 sie fihig sind,
sich durch eigene Arbeit zu erhalten und sich im Denken und Handeln an
der Wertordnung, die in ihrer Gesellschaft gilt, zu orientieren.

Wihrend sich die korperliche Reife von selbst einstellt, muf8 alles, was
zur sozialen Reife gehort, gelernt werden. Wird vom Erwachsenen viel ge-
fordert, so wird auch viel Zeit zum Lernen gebraucht. Je komplizierter eine
Kultur ist, je vielgestaltiger die Aufgaben sind, die sie den Menschen stellt,
desto mehr miissen sie wissen und kénnen. Unter solchen Bedingungen wird
der Jugendliche sozial spiter reif als in einer einfacheren Kultur. Der Zeit-
punkt der sozialen Reife entfernt sich immer weiter vom Zeitpunkt der
Geschlechtsreife: es ist unvermeidlich, dafl das Jugendalter verlingert wird.
Je komplizierter die Kultur und je hoher die soziale Schicht, desto linger
dauert die Vorbereitung auf die Rolle des Erwachsenen. In einer schrift-
kundigen Gesellschaft kostet sie mehr Zeit als in einem primitiven Stamm,
fiir den Handwerker mehr als fiir den ungelernten Arbeiter, fiir den Arzt,
den Richter oder den Ingenieur mehr als fiir den Handwerker. -

Je nach der Hohe der gesellschaftlichen Anforderungen und je nach der
Art, der Dauer und dem Erfolg des Lernens, das sie auf sich nehmen, werden
sich Jugendliche verschieden verhalten. Dazu kommt aber noch ein anderer
differenzierender Faktor, der von entscheidender Bedeutung dafiir ist, wie
weit Jugendliche der erzieherischen Hilfe bediirfen: die Stabilitat oder die
Verinderlichkeit der sozial-kulturellen Lebensbedingungen.

11 Vgl. Margaret Mead: (1) Adolescence in primitive and in modern society. In:
Swanson-Dewcomb-Hartley: Readings in Social Psychology. Rev. Ed., New York 1952,
S. 531—539; Curt Bondy: Pubertit als sozialkulturelles Phinomen. In: Moderne Ent-
wicklungspsychologie, Berlin 1956, S. 89—96.

12 Vgl. Ralph Linton: The Study of Man, New York 1936, S. 118 ff.
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Soziales Lernen in der stabilen traditionsgebundenen Gesellschaft

In einer stabilen geschlossenen Gesellschaft, wie sie bis ins 19. Jahrhundert
auch bei uns vorherrschend gewesen ist, warten auf den Jugendlichen in der
Regel die gleichen Aufgaben, vor denen auch schon seine Eltern und Gro8-
eltern gestanden sind. Im Beruf, im sozialen Verkehr, in Sitte und Religion
ist durch die Uberlieferung festgelegt, was man zu tun und zu lassen hat. Das
Zusammenleben in den Dorfern und Mirkten, aber auch in den Kirchen-
gemeinden der Stadte ist fiir jeden iibersehbar. Der Einzelmensch ist einer
strengen Kontrolle durch die kleinen Gruppen unterworfen, denen er ange-
hort. Sie gewdhren Schutz und Geborgenheit, aber sie erzwingen auch die
Einhaltung der gebriuchlichen Normen13).

In der traditionsgebundenen Gesellschaft weifl jeder, was zur Rolle des
Erwachsenen gehort. Die ffentlichen Forderungen an den Jugendlichen sind
klar; es kann kein Zweifel aufkommen, was man von ihm erwartet. Er weif,
was er zu lernen hat und welche Pflichten und Rechte ihm zugebilligt werden.
Da das traditionsgemifle Verhalten durch soziale Anerkennung belohnt
wird, ist er auch geniigend zum Lernen motiviert.

Unter diesen Umstinden ist es fiir die Erwachsenen kaum notwendig,
sich der Jugend erzieherisch zuzuwenden. Der gemeinsame Erfahrungsraum
ist so begrenzt, daf8 man der iiberall gegenwirtigen Sitte vertrauen und es
dem spontanen Lernen der Jugendlichen iiberlassen kann, sich anzueignen,
was sie als Erwachsene brauchen werden. In den kleinen geschlossenen
Gruppen geniigt der blofe Umgang der Alteren mit den Jiingeren, um die
Lernvorgidnge auszulgsen, die zur sozialen Reife fithren. Das erzieherisch
gemeinte Handeln hat noch wenig Bedeutung; Einrichtungen, die eigens um
erzieherischer Zwecke willen geschaffen worden sind, wie die Schule, gibt
es hochstens fiir Kinder, aber nicht fiir Jugendliche.

Die Lernbedingungen in der offenen Gesellschaft

Ganz anders ist die Lage in unserer rasch verinderlichen offenen Grof-
gesellschaft4). Hier ist der Mensch nicht mehr lebenslang an eine kleine
iiberschaubare Gruppe gebunden, die sein Verhalten an iiberlieferten Nor-
men miflt und bis in Einzelheiten kontrolliert. Es bestehen viele Gruppen
mit verschiedenen Normen nebeneinander. Traditionelle Glaubensinhalte

13 Vgl. Wolfgang Brezinka: (1) Erziehung als Lebenshilfe. Eine Einfithrung in die
piadagogische Situation. Wien und Stuttgart?, 1963, S. 63 ff.

14 Vgl Brezinka a. a. O. (1), S. 100 £f.
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erscheinen als fragwiirdig. Es gibt keine einheitliche Sitte mehr, sondern es
stehen viele Moglichkeiten offen, zu denken, zu handeln und sich sein
Leben einzurichten, wie man will.

Die Kultur ist so kompliziert geworden, da8 sie von einem Einzelnen gar
nicht mehr iibersehen werden kann. Er kann nur noch an Ausschnitten teil-
haben. Welche Ausschnitte das sind, bleibt seiner Wahl oder dem Zufall
iiberlassen. Auch der Beruf kann gewihlt werden. Die Arbeitsteilung ist so
weit fortgeschritten, da Hunderte von Spezialtitigkeiten angeboten werden.
Die Moglichkeiten, sich zu verdndern, Wohnsitz oder Arbeitsplatz zu wech-
seln, alte Sozialkontakte abzubrechen oder neue aufzunehmen, haben ge-
waltig zugenommen.

In dieser uniibersichtlichen mobilen Gesellschaft ist der Abstand zwischen
dem Zustand des Kindes und dem des miindigen Erwachsenen, zu dem es
werden soll, so grof§ wie nie zuvor in der Geschichte der Menschheit. Er kann
durch spontane Lernvorginge allein unméglich iiberbriickt werden, Dazu ist
die Vielfalt moglicher Inhalte des Lernens zu iiberwiltigend. Im bloflen
Umgang mit den Erwachsenen kann nicht mehr erfahren werden, was daraus
vordringlich ist. Wo die allgemeine Ubereinstimmung im Werten verloren
gegangen ist, sind fiir die Jugendlichen auch keine Forderungen mehr er-
fahrbar, nach denen sie sich fraglos richten kénnten. Der einfache Weg zur
sozialen Reife durch das spontane Lernen einheitlicher Verhaltensmuster,
die von allen Seiten widerspruchslos angeboten werden, ist nicht mehr gang-
bar.

In einer offenen Gesellschaft sind die Jugendlichen ebenso wie die Er-
wachsenen dauernd in die Situation der Wahl gestellt. Sie besitzen indivi-
duelle Entscheidungsfreiheit in einem Ausmaf, das bisher unbekannt ge-
wesen ist. Sie reicht von der Wahl der Gegenstinde, die man kauft, iiber die
Unterhaltungsgelegenheiten und die Art der sexuellen Betitigung bis zu
der Wahl des Berufes und des Ehepartners. Neben diesen im Leben des
Jugendlichen tatsichlich vorhandenen Wahlsituationen vermitteln die Mas-
senmedien noch ein Uberangebot blo8 vorgetduschter Méglichkeiten. Von
der Lektiire bis zum Urlaubsort, von der Wochenendgestaltung bis zu den
religidsen Ansichten scheint alles in das persénliche Belieben gestellt zu sein.

Natiirlich hat jeder Jugendliche Vertrauenspersonen und Bezugsgruppen,
die ganz bestimmte Erwartungen an ihn stellen und dadurch seinen Spiel-
raum einschrinken. Aber selbst Vertrauenspersonen und Bezugsgruppen
konnen gewechselt werden. Wenn man von rechtlichen Minimalforderungen
absieht, gibt es jedenfalls keine inhaltlich eindeutigen &ffentlichen Erwar-

tungen mehr, die den Jugendlichen von allen Seiten unausweichlich um-
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stellen. Er trifft nur auf Teilforderungen, die sich auf spezialisierte Leistungen
in der Familie, in der Schule, im Betrieb, im Sportverein oder im Strafen-
verkehr beschrinken. Dariiber hinaus ist er frei.

Chancen und Gefahren der Wahlfreiheit

Diese Freiheit, nach eigener Entscheidung zu leben, kann gut oder schlecht
genutzt werden. In jeder Wahlsituation muff man sich fiir das eine und
damit zugleich gegen vieles andere entscheiden. Jede Entscheidung, die
einmal gefallen ist, hat Folgen und die meisten davon lassen sich nicht mehr
riickgidngig machen. Der Junge, der mit 15 Jahren rasch viel verdienen will
und seine Lehre abbricht, nimmt spéter die Verzichte, die eine Berufsaus-
bildung kostet, kaum noch einmal auf sich. Das 15jihrige Midchen, das
sich sexuell hingibt, kann nie mehr zuriick, selbst wenn es nicht das Schick-
sal seiner 12 000 Altersgefihrtinnen erleidet, die jihrlich in Westdeutsch-
land ein Kind erwarten 1%).

Jede echte Wahl setzt kritische Distanz zur Situation, Ubersicht und eine
gewisse Einsicht in die Folgen voraus. Die Chance, das Bessere zu wihlen,
kann nur von einem Menschen genutzt werden, der entscheidungsfdhig ist,
weil er Maf8stdbe besitzt und fiir hdhere Motive zuginglich ist. Maf3stibe
aber kann ein Jugendlicher nicht aus sich selber schépfen und hohere Motive
bringt er nur ins Spiel, wenn er sie vorher kennen und schitzen gelernt hat.
In einer offenen Gesellschaft kann man nicht einfach damit rechnen, daf8
die Jugendlichen schon von selbst zum rechten Gebrauch der Freiheit ge-
langen werden. Auf die alten Formen der sozialen Kontrolle durch die kleinen
geschlossenen Gruppen ldf3t sich nur verzichten, wenn neue gefunden wer-
den, die auch in einer wertpluralistischen Grofigesellschaft wirksam genug
zum ranghohen, sittlich anspruchsvollen Verhalten motivieren. Die Vorziige
der offenen Gesellschaft kann man auf die Dauer nur haben, wenn man die
grofiten erzieherischen Anstrengungen macht, damit die Jugend ihren Miin-
geln nicht erliegt.

Die Vernachlissigung der Jugend

Die Lage der Jugendlichen im Industriezeitalter ist vorldufig noch dadurch
gekennzeichnet, daf8 allzu viele in die Freiheit entlassen werden, ohne er-
zieherisch geniigend auf sie vorbereitet zu sein. Die Chance der offenen
Gesellschaft, jedem jungen Menschen ein hoheres Niveau der Lebensfithrung

15 Rund 12000 Midchen zwischen 13 und 15 Jahren erwarten alljahrlich in West-
deutschland ein Kind. Tiroler Tageszeitung vom 4. 4. 1962.



216 BREZINKA

zu ermdglichen, ist derzeit nur programmatisch, aber nicht faktisch gegeben.
Wer die Wahlsituation blof8 von au8en sieht, vom Geld, das fiir dieses oder
jenes ausgegeben werden kann, von den Freunden, die man sich wihlen,
von der Freizeit, die so oder anders verbracht werden kann, der verkennt,
daf es subjektiv sehr hiufig gar nicht zu einer echten Wahl kommt, sondern
daf3 die erste Gelegenheit, der aufdringlichste Reiz, der Zufall den Ausschlag
geben. Uber Zeit und Geld zu verfiigen, geniigt noch nicht; es hingt vom
geistigen Anspruchsniveau'$) ab, wie sie genutzt werden. Solange wir der
Mehrheit unserer Jugend die erzieherischen Hilfen schuldig bleiben, die sie
instandsetzen, sich selbst zu bilden, konnen die Chancen der offenen Ge-
sellschaft von ihr nicht ergriffen werden.

Viele Verhaltensweisen Jugendlicher, iiber die seit Jahrzehnten geklagt
wird 7, sind nicht ein unabwendbares Schicksal, das wir resignierend hin-
nehmen miissen, sondern ein Zeichen dafiir, daf8 diesen Jugendlichen zu
wenig geholfen worden ist, daf8 man sie zu sehr allein gelassen hat. Unsere
Gesellschaft hat sich allzu lange darauf beschrinkt, nur den Kindern der
Oberschicht iiber das 15. Lebensjahr hinaus erzieherische Hilfen anzubieten.
Nur wer ins Gymnasium ging, hatte Gelegenheit, sich in seinen bildsamsten
Jahren mit den wertvollsten Ausschnitten der Kultur beschiftigen zu kon-
nen. Nur die hoheren Schiiler erhielten geniigend Zeit und Anregungen, um
sich im abstrakten Denken zu iiben, sich weltanschaulichen Problemen zu
offnen, Freundschaften und eine verfeinerte Geselligkeit zu pflegen, ihren
Geschmack zu bilden und ein hheres geistiges Leben zu fiihren.

Daran hat sich bis heute trotz aller Bemiithungen um die ,,Humanisierung
der Berufsschule”8) nur wenig geidndert. Die Chance einer ,gestreckten
Pubertit” 19), in der hohere Werte gesucht, vermittelt und ergriffen werden

16 Zum Begriff des Anspruchsniveaus vgl. Kurt Lewin und Mitarbeiter: Level of
Aspiration. In: J. McV. Hunt: Personality and the Behavior Disorders. New York 1944,
Bd. I, S. 333—378.

17 Wie wenig neu die Problematik ist, beleuchten z. B. folgende Sitze aus dem Jahre
1929: ,Der Jugendliche unserer Tage wichst auf in einer tiefen individualistischen Ver-
lorenheit und seine Lebensweisheit gipfelt darin, daf man... ordentlich verdienen und
dann das vom Leben mitnehmen miisse, was es einem bietet. Daf8 es nicht sehr viel mehr
bietet als den Kitsch modernen, industrialisierten Vergniigungsbetriebes wird dabei nicht
als Mangel empfunden ... Der eigentliche Sinn des Daseins erschliefSt sich doch fiir die
meisten Jungen und Midchen in ... Verdienst und Vergniigen”. Giinther Dehn: Jugend-
pflege. In: Nohl-Pallat: Handbuch der Pddagogik. Bd. V, Sozialpidagogik, Langensalza
1929, S. 112.

18 Vgl. Aloys Fischer: Die Humanisierung der Berufsschule (1924). In: Leben und
Werk, herausg. von Karl Kreitmair, Bd. II, Miinchen 1951, S. 315—384.

19 Dieser Begriff findet sich erstmals bei Siegfried Bernfeld: Uber eine typische Form
der minnlichen Pubertit. In: Imago, Bd. IX (1923), S. 269 ff. Uber seine Fruchtbarkeit
fiir die gegenwirtige Diskussion vgl. Leopold Rosenmayr: (1) Geschichte der Jugend-
forschung in Osterreich 1914—1931, Wien 1962, S. 40 ff.
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konnen, steht den Schiilern viel mehr offen als den jungen Arbeitern. Sie
wird gewiff nicht von jedem genutzt, aber die Wahrscheinlichkeit, eine
»Kulturpubertat” zu erleben, statt in der ,Primitivpubertit” stecken zu
bleiben, steigt oder sinkt zweifellos in dem Ma8, in dem Jugendliche geistig
herausgefordert werden2?). Wir haben daher keinen Anlaf}, uns einfach
damit abzufinden, wenn Jugendliche in groflerer Zahl sexuell verwildern,
wenn sie kultivierte Umgangsformen verachten, wenn sie sich primitiv,
disziplinlos oder egoistisch verhalten, wenn ihnen langweilig ist. Das liegt
nicht in der naturgegebenen Eigenart der Jugend, nicht an ihrer sexuellen
Triebkraft oder an mangelnder Intelligenz, sondern an einem Mifverhiltnis
zwischen den Freiheiten, die eine offene Gesellschaft ihren Mitgliedern zu-
gesteht, und der geringen Fihigkeit, von ihnen sinnvoll Gebrauch zu machen.
Von diesem Mifsverhiltnis sind viele Erwachsene nicht weniger betroffen
als die Jugendlichen.

Die erzieherische Verantwortung in der offenen Gesellschaft

Wenn diese Analyse der Lage der Jugend in der hochindustrialisierten
offenen Gesellschaft richtig ist, dann sind moralische und politische Ent-
scheidungen unausweichlich. Die Freiheit vonden alten Bindungen zugunsten
der personlichen Wahl kann verschieden bewertet werden, je nachdem, was
man dem Menschen zutraut. Wer skeptisch ist, wird daran zweifeln, da
die Menschen auf die Dauer imstande sein werden, ihr Leben gut zu fithren,
ohne stindig durch den sozialen Druck einer geschlossenen Gesellschaft mit
einer einheitlichen Ideologie gestiitzt zu werden. Wer hoffnungsvolier ist,
wird darauf vertrauen, dafl sie immer besser lernen kénnen, die Chance
der Freiheit zu nutzen, die die offene wertpluralistische Gesellschaft ge-
wihrt,

Die Biirger der Bundesrepublik Deutschland und Westberlins haben sich
mit der Wahl einer freiheitlichen Gesellschaftsordnung fiir das Vertrauen
und gegen die Skepsis entschieden. Sie haben aber noch lingst nicht geniigend
verstanden, welche Folgen das fiir uns alle hat. Wir sind zwar formalrecht-
lich eine demokratische Gesellschaft und geniefen die Vorteile, die sie ge-
wihrt. Wir sind aber viel zu wenig darum besorgt, in uns selbst und in
unseren heranwachsenden Mitbiirgern die sittlichen Voraussetzungen zu
sichern, von denen der Fortbestand einer freiheitlichen Gesellschaftsord-
nung abhingt 2.

20 Vgl. Heinrich Roth: (1) Primitivpubertit und Schulzeitverlingerung. In: Jugend
und Schule zwischen Reform und Restauration. Hannover 1961, S. 36 ff.

21 Vgl. Wolfgang Brezinka: (2) Erziehung fiir die Welt von morgen. In: Neue Samm-
lung, 2. Jg. (1962), Heft 1, S. 13 ff.
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Eine offene Gesellschaft bleibt nur offen, wenn die Mehrheit ihrer Mit-
glieder fihig ist, kritisch zu denken, iiberlegt zu wihlen und verantwortlich
zu handeln. Ein freiheitlich organisiertes Staatswesen bleibt nur frei, solange
seine Biirger bereit sind, aus eigener Initiative auch fiir die Belange des
Ganzen einzutreten, zwischen Wesentlichem und Unwesentlichem, zwischen
Wertvollem und Minderwertigem zu unterscheiden und sich 6ffentlich dafiir
einzusetzen, daf verwirklicht wird, was sie als gut erkannt haben.

Diese Fahigkeiten und Handlungsbereitschaften stellen sich beim Men-
schen aber nicht von selbst ein. Er muf8 sie im Jugendalter lernen und als
Erwachsener weiter iiben, sollen sie nicht unter Trigheit, Resignation und
Egoismus verkiimmern. Daraus ergibt sich die These: Eine offene freiheit-
liche Gesellschaft kann auf die Dauer nur dann bestehen, wenn in ihr ein
Héchstmafl an Erziehung und Selbsterziehung geleistet wird. Die Jugend
bedarf der Hilfe! Sie groBziigig zu gewihren, ist der Preis, den wir fiir die
Freiheit zu zahlen haben! Dabei spielt die finanzielle Férderung von speziali-
sierten Einrichtungen und Maf8nahmen der Jugendarbeit, so wichtig sie auch
ist, die geringste Rolle. Vordringlicher ist es, daf8 die Erwachsenen mehr als
bisher fiir die konkreten Jugendlichen, mit denen sie zusammenleben, Ver-
antwortung iibernehmen im persdnlichen Umgang von Mensch zu Mensch.
Wenn sie das nicht wollen oder nicht ausreichend kdnnen, weil sie ganz in
ihren privaten Interessen aufgehen oder einfach gleichgiiltig sind, dann for-
dern sie den totalitdren Staat heraus und geben denen Recht, die der offenen
Gesellschaft schon immer mifitraut haben.

Die abstrakte Entscheidung wird uns gerade hier in Berlin angesichts von
Betonmauern und Stacheldraht nicht schwer fallen. Aber es kommt auf das
konkrete Handeln an! Wo liegen die erzieherischen Schwerpunkte der Ju-
gendhilfe?

II. Die erzieherischen Schwerpunkte der Jugendhilfe

Jugend im engeren Sinn ist die Lebensspanne zwischen dem Beginn der
korperlichen Geschlechtsreife und dem relativen Abschlufl der sozialen und
geistigen Reife. Sie ist die letzte Periode gréfiter Bildsamkeit im Leben des
Menschen. Nie mehr spiter ist er so lernfihig, so wertempfanglich, so pla-
stisch und offen wie in diesen Jahren. Gewif$ haben ihm schon die Erfah-
rungen der Kindheit eine bestimmte seelische Form gegeben, aber sie wird
jetzt durch die Umbriiche im reifenden Organismus noch einmal aufgelockert.
Noch einmal stehen viele Moglichkeiten, sich zu &ndern, offen. In dem
Feld von Lernangeboten, das der Jugendliche in seiner Gesellschaft vorfindet,
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legt er jetzt selbst auswidhlend und handelnd seinen Charakter fest, wie er
in den Grundziigen bleiben wird. Je nachdem, was er aus der Kultur auf-
greift, mit welchen Dingen er sich einldfit, welche Handlungsweisen er vor-
zieht, erwirbt er diese oder jene Dispositionen fiir das kiinftige Verhalten.

Die ungeniitzte Bildsamkeit

Es kann auch einer offenen Gesellschaft nicht gleichgiiltig sein, wie sich
ihre jungen Minner und Madchen festlegen oder wie sie durch die guten
oder schlechten Erfahrungen, die sie machen, festgelegt werden. Und doch
wird diese erzieherisch so fruchtbare Zeit noch viel zu wenig genutzt! Da-
durch gehen unserer Gesellschaft Vorziige in den Personen vieler ihrer jungen
Mitglieder verloren, die sie dringend braucht. Die geistige Entwicklung hort
zu frith auf, die htheren Interessen versanden, das sittliche Streben erlahmt,
die sozialen Fahigkeiten bleiben ungeiibt. Das liegt nicht etwa an mangelnder
Begabung, sondern daran, daf8 die erzieherische Hilfe ausgeblieben ist!

Die neueren Forschungsergebnisse iiber den Aufbau der Intelligenz be-
weisen, wie sehr die hoheren geistigen Leistungen lernbedingt sind 22), wie
stark sie vom Ausmaf sozialer und kultureller Anregungen abhingig sind.
Es gibt wissenschaftlich gar keinen Grund, an der Bildsamkeit des soge-
nannten Durchschnittsmenschen zu zweifeln. Es ist daher unverantwortlich,
politisch fiir die Demokratie einzutreten und zugleich an dem Vorurteil fest-
zuhalten, daf8 die Mehrheit unserer Bevélkerung zu unbegabt, zu dumm und
zu trage sei, um an den hochwertigen Inhalten unserer Kultur teilzunehmen.
Wenn aus soziologischen Erhebungen zum Beispiel hervorgeht, dafl ein
hoher Prozentsatz der jugendlichen Arbeiter sich mit ,harten Filmen”, mit
Hlustrierten und Schundromanen unterhilt2?) oder daff von vielen jugendli-
chen Arbeiterinnen der sexuelle Umgang mit wechselnden ,Freunden” als
wichtigstes Freizeitbediirfnis erlebt wird?!), dann sind das Tatsachen, die

22 Vgl. Adolf Busemann: Psychologie der Intelligenzdefekte, Miinchen 1959, S. 55 ff.
und 83 ff. iiber die Schicht der ,kulturbedingten” Intelligenz; Heinrich Roth: (2) Der
Wandel des Begabungsbegriffes. In: Jugend und Schule zwischen Reform und Restau-
ration. Hannover 1961, S. 81—113; Basil Bernstein: Sozio-kulturelle Determinanten des
Lernens. In: Peter Heintz: Soziologie der Schule, Kéln 1959 (4. Sonderheft der Kolner
Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsychologie), S. 52—79; Karl-Hermann Wewetzer:
Der Prozef der ,Begabung”. In: Die deutsche Schule, 53. Jg. (1961), S. 64—76.

23 Vgl. Leopold Rosenmayr: (2) Jugend in Wirtschaft und Gesellschaft. Eine Unter-
suchung an Lehrlingen und Mittelschiilern in Osterreich. Herausg. vom Osterreichischen
Institut fiir Jugendkunde, Wien 1962, Bd. I, K 39 ff; (3) Familienbeziehungen und Frei-
zeitgewohnheiten jugendlicher Arbeiter. Eine Untersuchung von 800 Lehrlingen in
Wien und Niederdsterreich. Wien 1963, S. 296 ff.

24 Vgl. Walter Jaide: Selbstzeugnisse jugendlicher Industriearbeiterinnen. In: Ger-
hard Wurzbacher: Die junge Arbeiterin, Miinchen 1958, S. 88 ff.
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man nicht nur wissen, sondern auch werten muf ?%). Sie zeigen an, daf fiir
diese Jugendlichen bessere Mdglichkeiten, sich zu unterhalten, durchgeistig-
tere Formen, zu lieben und geliebt zu werden, nicht vorhanden oder jeden-
falls nicht motivationsstark genug erfahrbar sind. Sollen wir uns damit ab-
finden oder sollen wir versuchen, solche Tatsachen zu dindern?

Hier werden Werturteile unvermeidlich. Wer sich fiir das Abfinden ent-
scheidet, iiberliBt es dem Zufall, welches Weltbild und welche Lebensziele
in die Jugendlichen hineinkommen. Das bedeutet Verzicht auf Erziehung.
»Verantwortliche Jugendarbeit” dagegen setzt gerade den Willen zur Er-
ziehung voraus. Sie begniigt sich nicht damit, Jugendliche zu betreuen, sie
vor Unfug zu bewahren oder die Gesellschaft gegen Ubergriffe zu schiitzen.
Sie zielt wie jedes erzieherische Handeln darauf ab, den jungen Menschen
gut fiir die Zukunft auszuriisten. Sie sucht seelische Dispositionen hervor-
zubringen und zu stirken, Kenntnisse, Fahigkeiten, Haltungen und Gesin-
nungen, die beibehalten werden, die das Erleben und Verhalten auch kiinftig
bestimmen, wenn der Erzieher nicht mehr schiitzen und helfen kann. Die
Jugendarbeit ist wie jede Erziehung so viel wert, wie sie dazu beitrigt, die
Bereitschaft zur Selbsterziehung zu wecken und zu festigen. Sie ist Hilfe
zur Selbsthilfe, zur selbstindigen Bewiltigung des Lebens.

Die Rangordnung der Aufgaben

Daher gibt es auch in der Jugendhilfe eine Rangordnung der Aufgaben,
so wie es periphere und zentrale Bereiche der Personlichkeit gibt. Madchen
in die Kosmetik einzufithren, kann sicher hilfreich sein, aber mit ihnen eine
kultivierte Geselligkeit zu pflegen und ihr Anspruchsniveau im Hinblick auf
kiinftige Liebespartner zu heben, ist vermutlich wichtiger. Aussprachen
iiber Jazz oder iiber Filme haben ein anderes Gewicht als freiwillige soziale
Dienste an Hilfsbediirftigen. Sich brennenden sittlichen oder religitsen Pro-
blemen zu stellen, kann dringender sein, als Tischtennisspiele oder einen
Tanzkurs anzubieten.

Es geniigt in der Jugendhilfe auch nicht, blof die sogenannten Interessen
zu pflegen. Die Interessen Jugendlicher entstehen oft recht zuféllig, sie gehen
verschieden tief, sie sind von unterschiedlichem Wert. Es kommt aber in der
Erziehung nicht auf irgendwelche Interessen an, sondern auf die bedeut-
samen, die wichtigen, die wesentlichen Gedanken, Taten und Handlungs-
bereitschaften. Interessen sind unentbehrlich als Ankniipfungspunkte, aber
man darf sich von ihnen nicht den Inhalt der Jugendarbeit diktieren lassen.

25 Vgl. Wolfgang Brezinka: (3) Jugendforschung und piadagogische Planung. In: Neue
Sammlung, 4. Jg. (1964), Heft 2, S. 93—106.
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Wertkonsensus und Sitte

Jede Aussage iiber die wiinschenswerten Inhalte oder iiber die vordring-
lichen Aufgaben der Erziehung ist ein Werturteil. Sie wird daher je nach
dem weltanschaulichen Standpunkt verschieden ausfallen. Wir sollten uns
aber nicht vor lauter Angst, in unserer wertpluralistischen Gesellschaft viel-
leicht Widerspruch herauszufordern, in die politisch wie erzieherisch unhalt-
bare Situation dringen lassen, das Werten iiberhaupt aufzugeben. Gerade
in der Jugendhilfe, die ja weitgehend auf freien Angeboten beruht, ist die
Gefahr grof3, schon zufrieden zu sein, wenn nuriiberhaupt , etwas geschieht”.
Es geniigt aber nicht, da8 ,irgendetwas” fiir die Jugend getan wird, sondern
das, was notwendig ist, muf§ geschehen, und zwar so wirksam, daf es die
Jugendlichen tatsichlich zum Guten verindert.

» Verantwortliche Jugendarbeit” darf auf das Werten nicht verzichten. Sie
wird aber um so wirksamer sein, je mehr wir Erwachsenen dazu beitragen,
iiber trennende Weltanschauungen hinweg zu einem Wertkonsensus zu
gelangen, zu einer Ubereinstimmung iiber die grundlegenden Werte, an
denen wir gemeinsam festhalten und die wir auch der Jugend gegeniiber zur
Geltung bringen wollen. Ohne diese Ubereinkunft stirker zu pflegen und
dadurch wieder Sitte zu begriinden, die der Jugendliche als gesellschaftliche
Forderung erfihrt, bleibt es bei einem hoffnungslosen Mi8verhiltnis zwi-
schen erzieherischem Aufwand und erzieherischer Wirkung 6).

Als Diskussionsbeitrag zu einem solchen Wertkonsensus iiber die erzie-
herischen Schwerpunkte der Jugendhilfe in einer offenen freien Gesellschaft
mdchte ich folgende Aufgaben nennen.

1. Die Reflexion steigern!

Inmitten der gegensitzlichen Einfliisse einer komplizierten Kultur laft
sich die personliche Freiheit nur sichern, wenn man im kritischen Denken
geiibt ist. Darum muf den Jugendlichen geholfen werden, urteilsfahiger zu
werden, ihren Gesichtskreis auszuweiten, wacher und bewufter zu leben.
Sie miissen Abstand gewinnen zu dem Uberangebot an belanglosen Infor-
mationen, die durch die Massenmedien auf sie einstiirmen und daran
hindern, sich das wesentliche Wissen zu erarbeiten. Sie miissen lernen, die
Scheinwelt, die die Reklame und die modernen , Marchenerzihler” ??) im
Film, Fernsehen und in der Presse vorspiegeln, zu durchschauen. Es geniigt
nicht, oberflichlich zu informieren, sondern es kommt auf intellektuelle

26 Vgl. Wolfgang Brezinka: (4) Der erziehungsbediirftige Mensch und die Institutio-
nen. In: Weltweite Erziehung. Festgabe fiir Friedrich Schneider, Freiburg 1961, S. 11—39.
27 Ein Ausdruck von David Riesman: Die einsame Masse, Hamburg 1958, S. 108 ff.
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Einsichten an, durch die das Verhiltnis zu sich selbst und zu den eigenen
Aufgaben in der Welt geklirt wird. Man muf die Jugendlichen in diesen
bildsamen Jahren dazu bringen, an die Zukunft zu denken, ihnen klar
machen, daf8 sie selber ilter werden und durch alles, was sie jetzt tun oder
lassen, ihr kiinftiges Lebensschicksal mitbestimmen. Man muf sie einsehen
lehren, welche inneren Voraussetzungen ein geordnetes persénliches Le-
ben hat.

Das alles kann aber nur gelingen, wenn man als Gesprichspartner junger
Menschen konkret zu denken und schlicht zu sprechen versteht. Wie viele
gut gemeinte Bemithungen der Bildungsarbeit scheitern daran, daR sie nicht
an die soziale Situation, an den Erfahrungskreis, das Weltbild und die
Sprache der Jugendlichen ankniipfen, an die sie sich wenden! Wie hiufig
wird resigniert, weil man Jugendliche fiir unansprechbar hilt, statt einzu-
sehen, daf die erzieherischen Ziele zu hoch gesteckt, die Themen zu lebens-
fremd, die Sprache zu abstrakt gewesen sind. Hier haben wir gerade in
Deutschland methodisch noch viel zu lernen, sollen Einrichtungen und
Mafinahmen der Jugend- und Erwachsenenbildung iiber die Angehdrigen
des Mittelstandes hinaus wirksam werden.

2. Das Anspruchsniveau heben!

Unter Anspruchsniveau wird der Schwierigkeitsgrad des Zieles verstan-
den, nach dem eine Person strebt28). Der Mensch ist auf die Zukunft
gerichtet; er braucht ein ideales Bild von sich selbst, an dem er sich orien-
tieren kann; er braucht weitgesteckte Ziele, die ihn in Spannung halten2?),
Darum mufs verhindert werden, daf8 Jugendliche resignieren, daR sie sich
mit kleinen und nahen Zielen, mit der Lust des Augenblicks zufrieden geben,
daf sie sich weniger zutrauen, als sie leisten kénnten. Sie miissen erfahren,
dafi es Werte gibt, nach denen zu streben sich lohnt, auch wenn sie nie
ganz erreichbar sind. Sie miissen ermutigt werden, sich hdhere Ziele zu
setzen als die Befriedigung materieller Bediirfnisse. Wenn in der Jugend-
arbeit keine geistigen, sittlichen und sozialen Anspriiche mehr gestellt
werden, wenn man die Jugendlichen nur bestitigt wie sie zufillig gerade
sind, statt sie herausfordert, an sich zu arbeiten, dann lohnt der ganze
Aufwand nicht.

Man mufl aber auch wissen, wie stark das Anspruchsniveau von den
Normen der Gruppen beeinfluft wird, in denen der Jugendliche lebt. Darum

28 Vgl. Kurt Lewin: Feldtheorie in den Sozialwissenschaften, Bern 1963, S. 123 und
319 ff.

29 Vgl. Gordon W. Allport: (1) Werden der Personlichkeit, Bern 1958, S. 63 f£.
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bleiben Hilfen und Forderungen, die sich nur an den Einzelnen wenden,
hiufig so wirkungslos. Die erzieherische Kunst liegt darin, entweder die
Normen der bestehenden Gruppen zu verindern oder den Anschluf an eine
neue Gruppe zu ermdglichen, die hohere Erwartungen an ihre Mitglieder
stellt, die aber auch mehr Geborgenheit gewihrt.

3. Zur Bindung ermutigen!

In einer Kultur, in der alles unsicher ist und viele Stimmen um den jungen
Menschen werben, ist es fiir ihn unerldfllich, kritisch zu sein, zu zweifeln
und vorsichtig zu priifen, was auf ihn Einfluf nehmen will. Diese kritische
Distanz zu den Menschen, Dingen und Aufgaben geniigt aber nicht, um
sinnvoll leben zu kénnen. Sie isoliert, sie macht traurig bis zur Verzweiflung,
wenn sie nicht verkniipft ist mit der Hingabe an ausgewihlte Werte, mit der
Bindung an geliebte Menschen. Fast jeder Jugendliche erlebt friither oder
spiter einmal, wie unendlich einsam er im letzten ist. Aus dieser Erfahrung
konnten sich viele hohere Bediirfnisse nach mitmenschlicher Verbundenheit,
nach der Sinngebung des Lebens, nach religiser Verwurzelung entwickeln,
wenn sie nicht allzu oft verdrangt und iiberspielt werden wiirde.

Die Jugendarbeit miifSte dem unverbindlichen Lebensstil entgegenwirken.
Sie miiflite deutlich machen, daf8 es im Leben auf mehr ankommt als sich
gut zu unterhalten; dafl der Mensch leer und ungeborgen bleibt, wenn er
sich allen Bindungen entzieht, wenn er sich vor jeder ernsten Frage spiele-
risch verhilt. Es wird kaum méglich sein, Jugendlichen zu religidsen Gewif3-
heiten zu verhelfen, die den Erwachsenen lingst verloren gegangen sind.
Aber unsere Unsicherheit in den letzten Fragen sollte uns nicht verleiten, so
zu tun, als gibe es sie gar nicht. Wo letzte Sinngebungen fehlen, kann man
der Jugend immer noch vorldufige erschliefSen. Sie muf$ lernen, mit ungelsten
Problemen zu leben. Sie mufl erfahren, daf8 der Mensch frei ist, sich auch
dann an eine grofe Sache hinzugeben, wenn es keine Sicherheit gibt 3¢).

4. Konkrete Aufgaben stellen!

Die Jugendlichen dringen danach, von den Erwachsenen anerkannt zu
werden. Sie sind bereit, sich einzusetzen, wo Mitmenschen in Not sind, wo
sie als Helfer ernst genommen werden. Aber in der Schule und in der
Berufsausbildung werden sie als unfertige Menschen behandelt, die noch
lingst nicht konnen, was sie einmal konnen sollen. Was dort von ihnen

30 Vgl. Gordon W. Allport: (2) Psychological Models for Guidance. In: Harvard
Educational Review, Vol. 32 (1962), Nr. 4, S. 378 ff: ,We have the freedom to commit
ourselves to great causes with courage, even though we lack certainty. We can be at
one and the same time half-sure and whole-hearted”.
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gefordert wird, dient einseitig der Vorbereitung auf eine ferne berufliche
Position, auf kiinftigen privaten Erfolg. Das ist in einem Lebensalter, in dem
einem spiirbar ganz neue korperliche und seelische Krifte zuwachsen, in
dem man sich hier und heute bewihren méchte, schwer ertréaglich. Was bleibt
da anderes iibrig, als wenigstens in der Freizeit an den Rechten der Er-
wachsenen teilzunehmen; sich in Konsum und Unterhaltung zu leisten, was
jeder sich leisten kann, der Geld hat?

Die Jugendarbeit muf verhindern, daf§ der Tatendrang in kleinen billigen
Geniissen versickert; daf§ die Bereitschaft, fiir andere etwas zu tun, gelihmt,
statt gestdrkt wird. Es ist heute im Wohlstand schwerer als in der Not der
Kriegs- und Nachkriegsjahre, die Stellen zu entdecken, an denen Jugendliche
helfen kénnen. Der Einzelne rechnet gar nicht mehr damit, auerhalb seines
privaten Kreises gebraucht zu werden, weil es anscheinend fiir jede Not eine
zustindige Behorde gibt und alles durch Geld zu beheben ist. Wie aber
sollen unsere Jugendlichen sozialen Verantwortungssinn gewinnen, wenn
wir ihnen keine Aufgaben geben, die den Blick fiir die sozialen Zusammen-
hinge 6ffnen und an denen sie die veredelnde Wirkung des Helfens
erfahren kénnen? Die freiwilligen sozialen Dienste fiir bedridngte Familien,
fiir Kinder, fiir kranke und hilfsbediirftige Mitmenschen miiften im hsheren
Jugendalter zu einer Ehrensache werden?!). Hier warten Ernstsituationen,
in denen Jugendliche wirklich gebraucht werden: wenn sie nicht einspringen,
gibt es in vielen Fillen keine andere Hilfe mehr. Hier kénnen sie unmittelbar
die Achtung und Anerkennung erfahren, die ihnen sonst auf dem Weg zur
sozialen Reife so lange vorenthalten wird.

5. Die sozialen Umgangsformen iiben!

In der modernen Gesellschaft hat jeder mit vielen verschiedenen Menschen
zu tun, denen je nach der Situation anders zu begegnen ist. Es gibt viele
Méglichkeiten des sozialen Kontakts, viele Grade der Anniherung und der
Distanz. Die Formen der Begegnung, die von den Kindern in der Familie
gelernt werden konnen, reichen fiir die auBerfamiliiren Beziehungen nicht
aus. Es braucht andere Umgangsformen, um in groferen sachbestimmten
Gruppen gut mit Fremden zusammenzuarbeiten, um zu diskutieren und
Konflikte zu ldsen, um sich gegen den Druck der Kollegen sein Eigenleben
zu sichern, um Vorgesetzten und Untergebenen taktvoll zu begegnen, um
aus der Menge moglicher Partner Freunde zu gewinnen.

31 Vgl. u. a. Pro Juventute, Schweizerische Monatsschrift fiir Jugendhllfe, 45 Jg. (1964),
Nr. 2/3, die dem Thema ,Sozialdienst der Jugend” gewidmet ist.
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Nicht anders als die meisten Erwachsenen sind auch viele Jugendliche
auflerhalb ihres engsten Bekanntenkreises unsicher: sie brausen auf, wo sie
durch Argumente iiberzeugen miifiten; sie schweigen gehemmt, wo sie mutig
fiir eine Sache sprechen sollten; sie fiigen sich den primitivsten Wortfiihrern,
weil sie nie gelernt haben, sozial hervorzutreten, Anhinger zu werben und
sich Gegnern zu stellen. Hier muf8 erzieherisch viel mehr geholfen werden,
wollen wir statt Mitldufer freie Menschen, statt privatisierender Einzel-
gidnger verantwortungsbewufite Biirger gewinnen. Die verkiimmerten
sozialen Fahigkeiten miissen hervorgelodkt, das Gesprach und das 6ffentliche
Auftreten geiibt werden. Die feineren Formen der Geselligkeit und der
Begegnung mit dem anderen Geschlecht miiiten ebenso gepflegt werden wie
der gute Stil der Auseinandersetzung.

6. Auf Ehe und Familie vorbereiten!

Fast jeder Jugendliche wird frither oder spiter heiraten. Dann wird er
Kenntnisse, Fahigkeiten und sittliche Haltungen brauchen, die in dem Jahr-
zehnt vorher gelernt werden miissen. Ehe und Familie werden kiinftig noch
an Bedeutung gewinnen: nirgends sonst kann der Mensch die Geborgenheit,
das Vertrauen und den Frieden finden, die als Ausgleich der einseitigen
Belastungen im Beruf und der stindigen Reiziiberflutung in der Offentlich-
keit so unentbehrlich sind. Unsere jungen Manner und Médchen erwarten
sich von der Liebe besonders viel, aber das bleiben Illusionen, solange sie
dem Partner nichts als ihre egoistischen Sehnsiichte mitzubringen haben.
Eine , verantwortliche Jugendarbeit” mufs dazu beitragen, dieses Miflver-
hiltnis zwischen den egozentrischen Anspriichen an den Mitmenschen und
der unzulanglichen eigenen Vorbereitung auf die Ehe zu iiberwinden. Sie
mufl den jungen Menschen geformte Begegnungsmoglichkeiten mit dem
anderen Geschlecht erschliefen, um sie im gegenseitigen Verstehen, im
Gesprach und in der Arbeit an gemeinsamen Aufgaben zu iiben. Sie muf3
die Midchen dafiir ausriisten, den Haushalt gut zu fiithren, das Heim
wohnlich einzurichten und mit Kindern umzugehen. Sie muf auch die jungen
Minner besser darauf vorbereiten, fiir den Alltag des Zusammenlebens
Verantwortung zu iibernehmen, Initiative aufzubringen und zuzugreifen,
statt sich bedienen zu lassen.

Wir miissen uns aber auch den schwierigen sexuellen Problemen unserer
frithreifen Jugendlichen ehrlich stellen. Eine Gesellschaft, die in ihren
Unterhaltungsschriften und Liedern, in ihren Filmen und in ihrer Werbung
die Liebe zwischen den Geschlechtern als grofites Gliick und wichtigstes
Lebensziel hinstellt, kann ihrer Jugend die Forderung, damit bis zur Ehe
zu warten, schwer glaubwiirdig machen. Sie darf aber deswegen nicht
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einfach resignieren, wenn sich die jungen Minner und Madchen nehmen,
was von allen Seiten so verlockend angepriesen wird. Dazu steht fiir den
Charakter der Betroffenen und damit auch fiir die kiinftigen Ehen und
Familien zu viel auf dem Spiel.

7. Zur Zucht anspornen!

Die freie Wirtschaft bietet uns Jahr um Jahr eine grofere Fiille von Waren
und Unterhaltungsmoglichkeiten an. Sie wirbt mit den zugkriftigsten
Mitteln um Kiufer. Alle Massenmedien werden genutzt, um stindig neue
Wiinsche zu wedken. Es ist das Verdienst dieser Wirtschaftsordnung, dafs
die materielle Not auch in den untersten Volksschichten zuriickgegangen
ist, daf8 die Gesellschaft grofle soziale Leistungen vollbringen kann, daf
jedem ein billiger Zugang zu den héchsten Kulturgiitern offensteht. Auf
der anderen Seite verfiithrt sie aber auch dazu, in duflerlichem Glanz, im
Erfolg, in Geld, Besitz und Genuf die héchsten Werte zu sehen und
unersittlich gierig zu werden. Sie begiinstigt alle egoistischen Strebungen
und erschwert Besinnung, Verzicht und sittliche Freiheit. Wie sollen Jugend-
liche diesem Sog zum bequemen Leben kritisch gewachsen sein, wie sollen
sie ihren aufgereizten sexuellen Begierden standhalten kdnnen, wenn sie
in ihrer Freizeit ganz sich selbst iiberlassen bleiben?

Darum muf jede ,verantwortliche Jugendarbeit” auch darauf abzielen,
daf unsere Jugendlichen in dieser Welt des Wohlstands und des Uberflusses
nicht siichtig werden. Auch kiinftig wird fast niemandem alles erreichbar
sein, was er sich wiinscht; besonders den jungen Familien nicht, die vom
Einkommen des Ehemannes leben miissen. Deshalb muf frith gelernt wer-
den, mit Geld umzugehen?32), iiberlegt zu wihlen, die Wunscherfiillung
hinauszuschieben und zu verzichten, ohne daff das grofere innere Kampfe
kostet. Allen Verfithrern zum Trotz miifite die Jugend viel eindringlicher
erfahren, daf8 Zucht nicht ein altmodisches Ideal ist, sondern das unentbehr-
liche Mittel, sich selber in Ordnung zu halten. Ohne Zucht gibt es weder
Freiheit noch Menschlichkeit. Wenn wir diese beiden Werte nicht aufgeben
wollen, miissen wir als Erwachsene zuchtvoll leben, aber auch den Mut
haben, von der Jugend Zucht zu fordern.

32 Vgl. Bernhard Kraak: Erziehung im Kraftfeld der Werbung. In: Unsere Jugend,
13. Jg. (1961), Nr. 12, S. 559—563; Ulrich Beer: Konsumerziehung tut not! In: Jugend-
schutz, 8. Jg. (1963), Heft 6, S. 162—176.
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8. Die Leibesiibungen {érdern!

Die stidtischen Wohnverhiltnisse, die modernen Arbeitsbedingungen
und die bequemen Verkehrsmittel schrinken die eigene Bewegung des
Menschen mehr und mehr ein. Als Folge davon haben unter den Jugend-
lichen die Haltungsschiden und Leistungsschwichen in den letzten Jahren
alarmierend zugenommen?33). Das ist bei der kinderfeindlichen Anlage
unserer Stidte, bei der Vernachldssigung der Leibeserziehung in unseren
Schulen und bei der allgemeinen Hochschitzung des Autos auch kaum
anders zu erwarten. Wir diirfen diese korperliche Verkiimmerung aber nicht
einfach als unabwendbaren Preis betrachten, der fiir den Wohlstand zu
zahlen ist. Kinder und Jugendliche miissen sich bewegen, sie miissen spielen,
laufen, werfen, klettern und schwimmen konnen, sollen sie an Leib und
Seele gesund bleiben. Wenn sie kérperlich nicht geniigend beansprucht
werden, stauen sich ihre Energien auf und begiinstigen nervdse Unruhe,
Gereiztheit, erhthte Konfliktbereitschaft und eine ldhmende Freudlosigkeit.

Es ist eine der dringendsten erzieherischen Aufgaben, diesem Raubbau
an der Lebenskraft unserer Jugend zu begegnen. Sie miifite viel iiberzeu-
gender erfahren, dafl es ehrenvoller und begliickender ist, selbst aktiv
regelmiBig und vielseitig Sport zu treiben, als nur aus Zeitung und Fern-
sehen iiber die Namen und Leistungen der Spitzensportler Bescheid zu
wissen. Wir miissen unseren Jugendlichen viel mehr Gelegenheiten erschlie-
Ben, in Leibesiibungen ihre Krifte einzusetzen, ihren Tatendrang zu stillen
und ihr unsicheres SelbstbewuBtsein zu festigen.

So weit der Ausblick auf einige erzieherische Schwerpunkte der Jugend-
hilfe, wie sie sich aus einer wertenden Analyse der Chancen und der Gefah-
ren, die die offene Gesellschaft fiir Jugendliche bietet, ergeben. Die Reflexion
steigern, das Anspruchsniveau heben, zur Bindung ermutigen, konkrete
Aufgaben stellen, die sozialen Umgangsformen iiben, auf Ehe und Familie
vorbereiten, zur Zucht anspornen, die Leibesiibungen fdrdern: das sind
einige allgemeine Minimalforderungen, die sicher noch weiter erginzt
werden konnten. Sie zielen darauf ab, den Einfliissen entgegenzuwirken, die
es unserer Jugend heute erschweren, miindig zu werden. Sie rufen zum

33 ,Bei 94 603 Reihenuntersuchungen fiir die Bundeswehr wurden 22,3%s Haltungs-
schdden, 25,2%0 vegetative Dystonien, 24,2% Herz~ und Kreislauferkrankungen festge-
stellt. .. Eine Generation der Plattfiiler und Haltungsgeschiddigten, der Nichtschwim-
mer und Antisportler wichst heran. Sie interessiert sich fiir den Sport und schaut zu”.
Horst Wardenbach: Sport am Krankenbett der Jugend. In: Leibesiibungen, 15.]Jg. (1964),
Heft 1, S. 2; vgl. auch F. Heiss: Zivilisations- und Verschleiferscheinungen am Bewe-
gungsapparat. In: Heiss-Franke: Der vorzeitig verbrauchte Mensch. Verhiitung von
Zivilisationsschdden, Stuttgart 1964, S. 123 ff,
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Widerstand auf, statt zur Anpassung an Zustinde, die dem Werden der
sittlichen Personlichkeit feindlich sind.

Wenn man die Werte bejaht, die diesen Forderungen zugrunde liegen,
148t sich das Ergebnis in folgender These zusammenfassen: Das Jugendalter
als letzte Periode grofter Bildsamkeit mufl erzieherisch besser als bisher
geniitzt werden, um in moglichst vielen Jugendlichen die intellektuellen und
sozialen Fihigkeiten, die politischen, sittlichen und religiésen Haltungen zu
férdern, die den miindigen Biirger einer offenen freiheitlichen Gesellschaft
auszeichnen sollen. In diesem kostbaren Jahrzehnt gesteigerter Lernfahigkeit
entscheidet sich, ob sie gut oder schlecht fiir die schwierigen Aufgaben des
Erwachsenenlebens ausgeriistet sein werden. Welche Einrichtungen und
Personen kdnnen ihnen dabei helfen?

I11. Die Triiger der Jugendhilfe

Die erste Vorbedingung jeder wirksamen erzieherischen Planung fiir die
Jugend ist es, von vereinfachenden Formeln und Vorschldgen loszukommen.
Die neueren jugendsoziologischen und -psychologischen Untersuchungen
bestitigen, da die Jugendlichen im Erleben und Verhalten viel weniger
gleichformig sind, als haufig vermutet wird?®¢). Es bestehen grofle Unter-
schiede je nach dem Alter, dem Geschlecht, der regionalen Herkunft, der
Schulbildung, der beruflichen Ausbildung, der Berufstitigkeit, der religiosen
Bindung und der sozialen Schicht, der die Eltern angehdren. Dariiber hinaus
wirken auch die Familienstruktur, die Art der auflerfamilidren Sozialkon-
takte und die bisherigen Lebenserfahrungen differenzierend. Bei genauerem
Zusehen ergibt sich ein verwirrend buntes Bild der Jugend, in dem die
Besonderheiten mindestens ebenso viel Beachtung verdienen wie die Gleich-
formigkeiten %%). .

Diese Vielfalt der Einstellungen und der Lebensstile Jugendlicher iiber-
rascht nur den, der in den kulturkritischen Vorstellungen von einer relativ
einformigen sogenannten ,Massengesellschaft” befangen ist. Gegeniiber
solchen Verallgemeinerungen zeigt jede genauere Analyse, daf8 die gesell-
schaftliche Wirklichkeit tatsdchlich sehr vielschichtig und differenziert ist.

34 Vgl. neben den bereits erwdhnten Untersuchungen von Rosenmayr und Wurz-
bacher auch Hermann Bertlein: Das Selbstverstindnis der Jugend heute, Hannover 1960;
Walter Jaide: Eine neue Generation? Eine Untersuchung iiber Werthaltungen und Leit-
bilder der Jugendlichen, Miinchen 1961; Institut fiir angewandte Sozialwissenschaft
(Bad Godesberg): Berliner Jugend 1962; Erich Bodzenta: Jugendprobleme im Landkreis
Meschede/Sauerland, Essen 1963 (Pastoralsoziologisches Institut).

35 Vgl. auch Andreas Flitner: Soziologische Jugendforschung, Heidelberg 1963, S. 88 ff.
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Schon die grofSen Unterschiede im Einkommen %) und im Niveau der Schul-
bildung®’) beweisen, da wir von einer ,nivellierten Mittelstandsgesell-
schaft” noch weit entfernt sind.

Selbst wenn die erzieherischen Minimalforderungen, die ich soeben ge-
nannt habe, grundsitzlich fiir alle Jugendlichen als giiltig anerkannt werden,
sind die einzelnen doch in ganz verschiedenen Ausgangslagen, an die bei
jedem Versuch zu helfen, angekniipft werden muf. Daraus ergibt sich
folgende These: In einer stark differenzierten, wertpluralistischen Gesell-
schaft mufl auch die Hilfe fiir die Jugend differenziert geleistet werden.
Hier werden gezielte MaBnahmen fiir spezifische N6te ganz bestimmter
Gruppen von Jugendlichen gebraucht. Dafiir sind viele verschiedene Triger
und viele verschiedene Methoden notwendig. Wenn wir eine freiheitliche
Gesellschaft ehrlich wollen, dann miissen wir diese Vielfalt bejahen.

Sie bringt aber auch die Gefahren mit sich, dal die Krifte zersplittert
werden und sich niemand iiber den eigenen Wirkungsbereich hinaus verant-
wortlich fiihlt. Trotz groBer Betriebsamkeit kénnen angebotene Hilfen ganz
unwirksam bleiben. Selbst wenn alle Einzelbemiihungen der Jugendarbeit
zusammengesehen werden konnten, wiirde sich wahrscheinlich ergeben,
daf ein grofler Teil der Jugendlichen durch keine von ihnen erreicht wird.

In unserer komplizierten Gesellschaft gehéren die Jugendlichen gleich-
zeitig sehr verschiedenen Gruppen an. Die erzieherischen Aufgaben, die wir
an ihnen zu erfiillen haben, sind viel zu schwierig, als daf8 sie von einem
einzelnen Erziehungstriger allein erfolgreich bewiltigt werden konnten.
Weder die Familie noch die Schule, der Betrieb, die Kirche, die Jugend-
organisation oder ein Heim sind dazu einfluSreich genug. Das fiihrt zu einer
weiteren These: Die erzieherische Hilfe fiir die Jugend wird um so wirk-
samer sein, je besser alle, die fiir sie mitverantwortlich sind, ihren Beitrag
aufeinander abstimmen.

Wichtiger als neue zusitzliche Einrichtungen zu schaffen ist es, in denen,
die schon vorhanden sind, das Bewuftsein der Verantwortung fiir die Jugend
zu stirken. Die Erfahrungsbereiche, in die die Jugendlichen zwangslaufig
eintreten, formen sie am meisten. Daher bleibt es eine immerwihrende
Aufgabe, sie erzieherisch giinstig zu gestalten. Die indirekten Verfahren der
Jugendhilfe, vor allem die Beratung der Eltern und Lehrer, der Meister und
Lehrherren, die Kontrolle der Massenmedien, alle MaBnahmen des Jugend-

36 Vgl. Friedrich Fiirstenberg: Die nivellierte Mittelstandsgesellschaft — Wirklichkeit
oder Legende? In: Gesellschaft, Staat, Erzichung; 9. Jg. (1964), Heft 1, S. 20—28.

37 Vgl. Leopold Rosenmayr: (4) Soziale Schichtung, Bildungsweg und Bildungsziel
im Jugendalter. In: Sonderheft 5 der Kélner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsy-
chologie (1961), S. 268—283.
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schutzes kdonnen dazu dienen. Wir miissen aber auch realistisch mit ihren
Grenzen rechnen.

Die Familie

Das gilt zunichst fiir die Familie. Auch in Zukunft werden die jungen
Menschen ihre ersten und folgenreichsten Erfahrungen mit der Welt in
ihrer Familie machen. Da liegt der Wunsch nahe, es mdchten mehr Eltern
fihig und willens sein, sie noch iiber das Kindesalter hinaus erzieherisch zu
fordern und kulturell anzuregen. Natiirlich sollte man versuchen, die Viter
und Miitter besser dazu instand zu setzen, aber man wird den Ablésungs-
vorgang der heranwachsenden Séhne und Téchter von ihnen dadurch nicht
aufhalten konnen. Gewi soll die Familie auch fiir die lteren Jugendlichen
noch ein Ort der Geborgenheit bleiben, an dem ihnen bedingungsloses
Wohlwollen, Rat und Hilfe sicher sind. Die Wunschbilder von der idealen
Familie, die unser sozialpolitisches Denken leiten, diirfen uns jedoch nicht
dariiber tauschen, daf3 die reale Familie, sobald ihre Kinder in die Pubertit
kommen, stindig an Einfluf auf sie verliert und verlieren mufl. Deshalb
braucht die Jugend auBerfamilizire Hilfen!

Die Schule

Unter diesem doppelten Gesichtspunkt ihrer Bedeutung und ihrer Grenze
muf8 auch die Schule gesehen werden. Aus den Untersuchungen iiber
jugendliche Arbeiter und Arbeiterinnen geht klar hervor, daf sie durch den
verfrithten Berufseintritt im 15. Lebensjahr um die Periode ihrer gréten
Bildsamkeit betrogen werden. Bei den meisten von ihnen bleibt die Zuwen-
dung zu Personen oder Zielen, die erzieherisch wertvoll oder kulturell
wichtig sind, fiir immer aus %9). Sie interessieren sich wenig fiir die kulturelle
und berufliche Weiterbildung; sie gelangen auch nicht dazu, die politische
Situation intellektuell zu durchdringen, sondern erliegen naiv der Verfiih-
rung zum primitivsten Gebrauch ihrer Freizeit.

Um hier in grofem Stil erzieherisch helfen zu kdnnen, wire es notwendig,
die Schulpflicht bis zum 16. Lebensjahr zu verlingern ). Eine gut ausgebaute
Hauptschule kénnte im neunten und zehnten Schuljahr in einem geschiitzten
Erfahrungsraum jene Lernméglichkeiten bieten, die die Volksschule heute
ihren Schiilern noch schuldig bleiben muf, weil sie erst nach der Pubertit

38 Vgl. Rosenmayr a. a. O. (3), S. 145 und 262 ff.

39 Vgl. Deutscher Ausschufl fiir das Erziehungs- und Bildungswesen: Empfehlung
zum Ausbau der Volksschule vom 9. 3. 1957. In: Empfehlungen und Gutachten, 2. Folge,
Stuttgart 1957, S. 32 ff.
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fiir sie reif werden. Das setzt freilich Lehrer, Lehrinhalte und einen Unter-
richtsstil voraus, die diese Schule auch anziehend machen. Sonst wird sie
nur als Zwangsanstalt empfunden werden, in der man noch mehr Jahre
absitzen muB, bis das ,wirkliche” Leben beginnt. Aber selbst wenn es in
absehbarer Zeit gelingen sollte, die alte Kinderschule in eine zehnjihrige
moderne ,Jugendschule”4%) fiir alle Jugendlichen umzubauen, wird ihre
erzieherische Wirkung kaum um so viel gréfer sein als sie heute eine héhere
Schule ausiibt. Die Wunschbilder von den idealen Schulen diirfen uns nicht
dariiber tduschen, daf} die realen Schulen auch kiinftig nur mittelmifig und
fiir viele Schiiler eine Last sein werden. Deshalb braucht die Jugend aufler-
schulische Hilfen!

Der Betrieb

Ahnliches gilt sinngemi auch fiir den Betrieb. Rund 80% unserer
Jugendlichen treten derzeit im Alter von 14 oder 15 jahren in die Arbeits-
welt. Wurden sie in der Schule und daheim noch wie Kinder behandelt, so
werden sie nun schlagartig unter die Erwachsenen eingereiht. Sie werden
von Mitarbeitern und Vorgesetzten abhingig, die meistens gar nicht merken,
wie schutzbediirftig diese jungen Menschen noch sind. Schon die Berufswahl
erfolgt in der Mehrzahl der Fille nach sachfremden zufilligen Gesichts-
punkten, weil weder die Volksschiiler noch ihre Eltern die Berufswirklichkeit
genauer kennen?!). Dadurch werden Enttiuschungen und Versagungs-
erlebnisse im Betrieb fast unvermeidlich. Wer das Gliick hat, in eine gute
Lehrwerkstitte der Industrie zu geraten, wird wenigstens eine griindliche
Ausbildung erhalten. In den meisten kleinen und mittleren Betrieben aber
fehlt dieser erzieherisch gestaltete Schonraum ganz. Hier liegen erzieherische
Notstinde vor#?), die unsere politischen Bekenntnisse zur Freiheit und
Wiirde des Menschen unglaubwiirdig erscheinen lassen. Hier werden von
den erwachsenen Kollegen alle sittlichen, sozialen und politischen Tugenden
zerstort, zu denen zu erziehen unsere Gesellschaft vorgibt. Dagegen kommt
man von auflen kaum auf. Die erzieherische Hilfe muff da geleistet werden,

40 Vgl. Heinrich Roth: (3) Idee und Gestalt einer Jugendschule im technischen Zeit-
alter. In: Jugend und Schule zwischen Reform und Restauration. Hannover 1961, S. 59~
80; nach Robert J. Havighurst wiirde das ,minimale Schulprogramm” einer modernen
Industriegesellschaft ,eine intellektuelle und berufliche Ausbildung allen Jugendlichen
bis zum 14. Lebensjahr, der Hilfte aller Jugendlichen vielleicht bis zum 16. Lebensjahr
und kleineren Bruchteilen bis zum 18. Lebensjahr und dariiber hinaus bieten”. Vgl.
Schule und Jugend. In: Peter Heintz: Soziologie der Schule, Kéln 1959, S. 90.

41 Vgl. Walter Jaide: (2) Die Berufswahl. Miinchen 1961.

42 Vgl. neben Wurzbacher a. a. O. auch Norbert Balle: Die Situation des Jungarbeiters
und der Jungarbeiterin. In: Der junge Mensch in der modernen Arbeitswelt, Hamm 1959
(Beitrdge zum Jugendschutz, Heft 6), S. 35—42.
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wo die Gefdhrdung am gréfiten ist und der Jugendliche die Hilfte seiner
wachen Zeit verbringt: im Betrieb selbst. Wir brauchen nicht nur ein mo-
dernes Berufsausbildungsgesetz, sondern vor allem mehr mitmenschliche
Anteilnahme an den jungen Menschen im Beruf. Es gibt bereits vorbildliche
Einrichtungen fiir eine verantwortliche Lehrlingsausbildung 43) und es miifite
alles getan werden, um sie zu vermehren. Aber viele Betriebe werden auch
kiinftig dahinter zuriickbleiben und selbst die besten konnen iiber den
Arbeitsplatz hinaus wenig Einfluf ausiiben. Deshalb braucht d1e Jugend
auch auflerbetriebliche Hilfen!

Aufgaben und Grenzen organisierter Jugendhilfe

Was iiber Familie, Schule und Betrieb hinaus von anderen Trigern noch
zusitzlich fiir die Jugend erzieherisch geleistet wird oder geleistet werden
soll, wird als Jugendhilfe im engeren Sinn bezeichnet. Sie ist in einer moder-
nen Gesellschaft zur Erginzung der traditionellen Erziehungstriger und als
Ausgleich dessen, was sie der Jugend schuldig bleiben, ganz unentbehrlich.
Wir brauchen Menschen und Institutionen, die unseren Jugendlichen un-
eigenniitzig helfen, ihr Leben gut zu fithren. Sie miifiten auch jene anspre-
chen, die ihren Eltern entfremdet, der Schule entwachsen und im Betrieb
nicht mehr als eine Arbeitskraft unter vielen sind. Diese Hilfe darf aber nie
isoliert gesehen werden von der gesamten erzieherischen Aufgabe, die die
Gesellschaft durch viele Triger an der Jugend zu erfiillen hat. Sie kann
immer nur Teilhilfe sein. Sie kann in der Regel weder ersetzen, was im
Elternhaus an den Kindern versiumt worden ist, noch gut machen, was in
anderen Gruppen, denen die Jugendlichen zwangsldufig angehoren, ver-
dorben wird. Sie kann im Grunde nur freie Angebote machen und hoffen,
daB sie aufgegriffen werden, und zwar vor allem von denen, die die Hilfe
am notigsten hitten.

Das ist eine #uflerst schwierige Situation, denn die Grofe der erziehe-
rischen Aufgabe steht in umgekehrtem Verhiltnis zu den geringen Moglich-
keiten, im Wettbewerb mit den vielen erzieherisch unkontrollierbaren
Einfliissen die Jugend iiberhaupt ansprechen zu kénnen. Es widerspricht
einer offenen Gesellschaft, an die Freizeit der Jugend zwingende Anspriiche
zu stellen. Auch wenn sie die Mingel in den Erfahrungskreisen der Familie,
der Schule und des Betriebs fiir gefahrlich hilt, wird sie darauf verzichten

43 Vgl. Herbert Lehmann: Jugenderzxehung in der Welt der Arbeit. Stuttgart 1961;
iiber ,Bildungsfreizeiten” und ,Lehrginge” vgl. Wolfgang Schumann: Der junge Mensch
in der Arbeitswelt. In: Georg Gustav Lons: Lernen, Lehren, Helfen in der Welt der
Arbeit, Ravensburg 1963, S. 155 ff.
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miissen, neben ihnen einen geschlossenen Jugendraum als Ausgleich ein-
zurichten. Wenn schon die Eltern, die Lehrer, die Vorgesetzten und Kollegen
im Betrieb der Jugend so vieles schuldig bleiben — wie sehr wiirden dann
erst verpflichtend vorgeschriebene Jugendorganisationen versagen! Wo soll
die Jugend dann noch lernen konnen, ihr Leben frei zu fiihren und miindig
zu werden? Wo bleibt dann noch Gelegenheit fiir spontane Initiative, fiir
Wahl und fiir Widerstand gegen gesellschaftliche Zwinge? Die Sorge um
die Jugend ist berechtigt, aber sie darf uns nicht dazu verfiihren, nach den
Zwangsmitteln des totalen Staates zu greifen, statt unsere Mitbiirger her-
auszufordern, fiir ihre Nachkommen selbst Verantwortung zu iibernehmen.

Die Jugendverbiinde

Das Vorbild demokratischer Jugendarbeit kann nicht eine gesellschaft-
liche Zwangseinrichtung fiir grofe Massen sein, wie es etwa die Schule nun
einmal ist. Es ist aber auch nicht genug, sich auf die freiwillig zustande
gekommenen Gruppen der organisierten Jugendlichen zu beschrinken, die
fast durchweg den groflen Interessenverbinden der Erwachsenen zugeordnet
sind. Die Mehrheit der Jugend will sich nicht festlegen; sie scheut davor
zuriick, sich durch eine Organisation fiir fremde Ziele einspannen, sich
kritiklos auf eine offizielle Ideologie verpflichten zu lassen. Diese zdgernde
Mebhrheit ist fiir die Zukunft unserer Gesellschaft mindestens ebenso wichtig
wie die Minderheit, die eine feste Bindung auf lingere Zeit einzugehen
bereit ist.

Die Gruppen der Jugendverbinde werden auch in Zukunft unentbehrlich
bleiben. Es trifft nicht zu, da ,,die heutige Jugend” sie weitgehend ablehnt,
sondern alle neueren Untersuchungen bestitigen, da88 je nach den ortlichen
Verhiltnissen rund 20 bis 40 % der Jugendlichen sich ihnen anschliefen 44).
Die Hilfte davon begniigt sich allerdings mit Sportvereinen, die ja erziehe-
risch nur beschrinkte Ziele verfolgen. Jene Gruppen dagegen, die einen
totalen Anspruch auf die Zuwendung des Jugendlichen erheben, finden
wenig Anklang. Sie erfassen nicht mehr als 10 bis hochstens 20% der
gesamten Altersgruppe. Selbst deren Teilnahme geht radikal zuriick, sobald
sie 16 oder 17 Jahre alt werden. Auch wenn man nicht dem Irrtum erliegt,
daf jeder Jugendliche organisierte Hilfe braucht, wird man zugeben miissen,

44 Ungefdhr 30 bis 32%0 der Berliner Jugend waren 1962 Mitglieder von Jugendver-
binden. Vgl. Berliner Jugend 1962 a. a. O., S. 78; im Landkreis Meschede sind sogar
zwei Drittel der jungen Mainner und ein Dritte]l der Middchen Vereinsmitglieder. Vgl.
Bodzenta a. a. O., Teil II, S. 71; von den Wiener und niederdsterreichischen Lehrlingen
gehdrten 50% einem Verein an, wobei allerdings Doppelmitgliedschaften eingeschlossen
sein diirften. Vgl. Rosenmayr a. a. O. (3), S. 242.
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daf dieser zahlenmiRig geringe Einfluf gerade der erzieherisch anspruchs-
vollen Jugendverbinde durch andere Triger der Jugendarbeit erginzt
werden muf.

Die offene Jugendarbeit

Es gibt viele Zeugnisse dafiir, da8 die Jugendlichen bereit sind, sich helfen
zu lassen, wenn man sie nur ernst nimmt und es in einer sachgerechten Form
tut45). Daf3 sie Bindungen an feste Gruppen, deren Mitglieder sich in ihrer
Weltanschauung sehr sicher geben, scheuen, sollte uns in einer offenen
Gesellschaft, die zu allen Wertfragen die widerspriichlichsten Aussagen
zulift, nicht wundern. Hier sind auch offene Formen der Jugendarbeit
notwendig, in denen sich miindige Menschen ohne den Riickhalt irgend-
einer weltanschaulichen oder politischen Schutzmacht denFragen der Jugend-
lichen vorbehaltlos stellen. Nicht anders als die Erwachsenen mifltraut auch
die Jugend den Organisationen, aber sie sucht den einzelnen Menschen, der
ihr helfen kann, diese so schwer verstindliche Welt zu deuten und das eigene
Leben zu gestalten.

Wir miissen uns von der Vorstellung losen, Jugendarbeit kénne nur in
stetigen Gruppen geschehen, die nach Art der Familie, der Schule oder des
Betriebs den Jugendlichen stindig beanspruchen. Solche Gruppen kénnen
die soziale Reife sogar behindern, wenn sie ihn zu stark von der gesellschaft-
lichen Wirklichkeit abschirmen und mit abstrakten Idealen ausstatten, die
er im Alltag nicht konkret verwirklichen kann. Die unsteten Formen der
Jugendarbeit durch Wochenendtagungen, Lehrgidnge, Ferienlager, Kurse
und zeitlich begrenzte Sozialdienste werden kiinftig immer wichtiger wer-
den. Die Heime der offenen Tiir, die Freizeitheime, die Jugendklubs, die
Jugendwohnheime, die Kurzschulen, die Jugendbildungsheime und Heim-
volkshochschulen werden an Bedeutung gewinnen. Der offene-Stil zwingt
dazu, die Jugendlichen als Gesprichspartner ernst zu nehmen, sie persénlich
anzusprechen und von den Erfahrungen auszugehen, die sie wirklich haben,
statt von Bediirfnissen und Idealen, die sie haben sollen. Die Moglichkeiten
der offenen Jugendarbeit werden in Deutschland noch lingst nicht geniigend
genutzt, weil wir gewohnt sind, kontrollierbaren Organisationen zu viel
und der Einsicht und Initiative des Einzelmenschen zu wenig zuzutrauen.
Soll die Mehrheit der Jugend nicht abseits stehen bleiben, dann ist es Zeit,

45 Vgl. Rosenmayr a. a. O. (3), S. 237 ff.; Bertlein a. a. O. S. 270 f.; besonders Hel-
mut Kentler: Jugendarbeit in der Industriewelt. Bericht von einem Experiment, Miinchen
2, 1962.
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umzudenken: die Gesichtspunkte fiir die Vergebung 6ffentlicher Mittel zur
Jugendforderung miissen kritisch tiberpriift werden; vor allem aber gilt es
die geeigneten Mitarbeiter zu gewinnen.

Die Mitarbeiter

Es wird von den meisten unserer Mitbiirger noch allzu wenig verstanden,
dal wir mit der erzieherischen Hilfe, die wir der Jugend gewihren oder
versagen, iiber die Zukunft unserer freien Gesellschaft entscheiden. Daher
werden auch die erzieherischen Berufe in der deutschen Offentlichkeit noch
nicht geniigend gewiirdigt. Unsere Schulen leiden seit Jahren an einem
katastrophalen Lehrermangel und konnen deshalb nicht halten, was sie
erzieherisch zu leisten versprechen. Noch mehr fehlt es der Jugendhilfe an
Mitarbeitern. Kostspielige Heime und Veranstaltungen bleiben Fehlinvesti-
tionen, wenn es nicht gelingt, die erwachsenen Helfer zu finden, die sie
tragen.

Die moderne Gesellschaft ist zu kompliziert, als daf in ihr ,Jugend durch
Jugend” gefiihrt werden kénnte. Wer jiinger als 20 bis 25 Jahre ist, kann
Jugendlichen die geistige Orientierung gerade nicht bieten, nach der sie am
meisten verlangen. Die Krise der Jugendverbinde ist dadurch mitbedingt,
dafl man sich allzusehr auf Jugendliche als Gruppenfiihrer verlassen und sie
dadurch vollig iiberfordert hat: sie waren zu unreif, um auf das wirkliche
Leben der Erwachsenen vorbereiten zu konnen, und suchten statt dessen ein
kiinstliches Jugendreich aufzubauen. Das ist fiir die als Mitglieder umwor-
benen Jugendlichen, die doch endlich erwachsen werden wollen, unertriglich.

»Verantwortliche Jugendarbeit” kann nur von Erwachsenen geleistet
werden. Sie stellt so grofSe Anforderungen an die Vorbildung, an das Wissen
und Kdnnen eines Menschen, daff ohne eine Mindestzahl von hauptberuf-
lichen Mitarbeitern nicht mehr auszukommen ist. Darum mu8 fiir die Berufe
des Sozialarbeiters, des Jugendleiters und des Heimerziehers viel wirksamer
geworben werden. Die Bereitschaft, soziale und erzieherische Berufe zu
ergreifen, ist in erstaunlich vielen jungen Menschen durchaus vorhanden,
aber sie kennen weder die konkreten beruflichen Moglichkeiten noch die
Ausbildungswege und gehen daher fiir die Jugendhilfe verloren ). Dagegen
hilft nur die Aufklirung der Offentlichkeit. Sie muf8 viel eindringlicher
erfahren, dal es neben der schulischen auch die auBerschulische Erziehung
gibt und daf die eine ebenso wichtig und ebenso viel wert ist wie die andere.

46 Vgl. den Lagebericht von Karl Hugo Breuer: Ohne Nachwuchs keine Zukunft. In:
Die Heimstatt, Werkheft fiir Katholische Jugendsozialarbeit in Heim und Gruppe; Jg.
1963, Heft 5, S. 240—255.
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Wer die schwierige Arbeit in der Jugendhilfe, die die Krifte sehr stark
beansprucht, auf sich nimmt, verdient deshalb auch die gleiche Sicherstellung,
wie sie die Lehrer geniefen.

Wir brauchen aber ebenso dringend ehrenamtliche Mitarbeiter, die einen
Teil ihrer Freizeit der Jugendhilfe widmen, ohne mehr als eine Aufwandsent-
schidigung dafiir zu erhalten. Hier gibt es von der Mitarbeit bei Klub-
abenden und Wochenendlehrgingen bis zur Urlaubsbetreuung viele Mog-
lichkeiten. Der gute Wille allein geniigt freilich bei den ehrenamtlichen
Helfern ebensowenig wie bei den hauptberuflichen. Auch sie miissen aus-
gebildet werden, sollen sie erfolgreich wirken kénnen. Besonders auf die
Studenten warten hier grofe Aufgaben’). Wer Lehrer, Psychologe, Arzt,
Seelsorger, Richter oder Betriebsleiter werden will, miiflite schon um seines
kiinftigen Berufes willen bereit sein, sich in der Jugendarbeit zu bewahren.
Dariiber hinaus wire sehr ernsthaft zu priifen, ob die sozial bevorzugte
Schicht der akademischen Jugend, die dank &ffentlicher Férderung einmal
in eintrégliche Positionen gelangen wird, nicht eine besondere Verpflichtung
hitte zum sozialen Dienst an Kindern und Jugendlichen, die von der Gesell-
schaft weniger Hilfe erhalten haben.

Persénliche Begegnung als Aufgabe aller miindigen Glieder der Gesellschaft

Die Suche nach spezialisierten Mitarbeitern der Jugendhilfe wird in
groflem Stil rasch und wirksam erfolgen miissen, sollen die wenigen Fach-
krifte, die diese Arbeit derzeit fiir die Gesellschaft leisten, nicht infolge
stindiger Uberlastung resignieren. Wir miissen uns aber auch dariiber klar
sein, daf der sachliche und personelle Ausbau spezialisierter Einrichtungen
der Jugendhilfe niemals geniigen wird, um zu sichern, da88 die Jugend gut
auf das verantwortliche Leben in einer freien Gesellschaft vorbereitet wird.
Der grofe finanzielle Aufwand offentlicher und freier Triger der Jugend-
hilfe wird wenig niitzen, die grofen personlichen Opfer der beruflichen
Erzieher werden nur geringe Wirkung haben, wenn nicht die gesamte
Gesellschaft bereit ist, fiir die Jugend mehr Verantwortung zu iibernehmen.

Dazu brauchten die Erwachsenen den Mut, an sich selbst Forderungen zu
stellen und 6ffentlich auszuzeichnen, was sie fiir wertvoll halten: sittliche
Tugenden, soziale Haltungen, geistige Bildung, Leistungen im Dienste des
Néchsten. Nur wenn solche Forderungen im alltiglichen Zusammenleben,
im Urteilen und Handeln der Erwachsenen erfahrbar sind, kénnen sie von

47 Vgl. iiber die vorbildliche Studentische Jugendhilfe an der Universitit Hamburg
den Erfahrungsbericht von Julius Gebhard und Wolfgang Nahrstedt: Studentische Ju-
gendarbeit, Hamburg?2 1963.
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den Jugendlichen als 6ffentlicher Anspruch an das eigene Verhalten erlebt
werden. Das aber wire die unentbehrliche Vorbedingung, um sie zu be-
wegen, die freien Angebote der Jugendhilfe auch aufzugreifen, zu lernen
und an sich zu arbeiten.

Zu diesem Mut zum Werten miiflte aber noch etwas anderes kommen: die
Bereitschaft zur personlichen Begegnung. Unsere Jugendlichen suchen nicht
gesellschaftliche Normen und Einrichtungen, sondern einen Menschen, der
sich um sie annimmt. Sie werden ihn auch kiinftig nicht so sehr in den
erzieherisch geplanten Institutionen der Jugendhilfe suchen, sondern im
erzieherisch unplanbaren Erfahrungskreis des Alltags, weil sie ihn dort
am meisten brauchen. Es liegt an jedem von uns, dafl ihre Sehnsucht nicht
enttduscht wird.



Die Padagogik im Rahmen der Entwicklungshilfe

von Hermann Rohrs

Ein Blick auf die gegenwirtige piddagogische Fragestellung zeigt, daf
sich ein entscheidender Wendepunkt abzeichnet. MuBte vor einer geraumen
Zeitspanne angesichts der industriellen Entwicklung festgestellt werden,
daB die Schule immer noch an den Bediirfnissen einer geschlossenen Gesell-
schaft orientiert sei, so deuten viele Anzeichen in der jiingsten Vergangen-
heit einen bedeutungsschweren Umbruch an. Er offenbart sich im Zeitalter
der Schulen in vielen Formen: erstens in einem gewissen Unwichtigwerden
der Schule als Institution angesichts der vielfiltigen Moglichkeiten freien
Bildungserwerbs bis hin zu den Formen des Zweiten Bildungsweges und
des Fernstudiums sowie zweitens in dem zunehmenden Abbau privilegierter
Schulformen und in dem Vordringen programmierter Verfahrensweisen des
Lernens und Lehrens.

Aber selbst in dieser an pidagogischen Aufbriichen reichen Epoche gibt
es eine Erscheinung von durchaus einmaligem und zeitbestimmendem
Geprage: die Entwicklungshilfe. Wenn auch die genaue Abschitzung der
padagogischen Tragfihigkeit und Bedeutungstiefe der Bewegung noch aus-
steht, so kann aber doch schon festgestellt werden, da unserer Gegenwart
eine ganz neue und weltweite Aufgabe zuwichst, die zugleich vertiefend
und klirend auf das pidagogische Selbstverstindnis zuriickzuwirken ver-
mag. Das wissenschaftlich so originelle und geradezu revolutionierende an
diesem Vorgang ist die Tatsache, daf8 die Bildung in einem ganz urspriing-
lichen Sinne die eigentliche Triebkraft fiir die Entfaltung neuen Lebens
liefern soll. Nicht die abgeklirten Silhouetten reifen Daseins nachzeichnend,
vielmehr den ersten Neuanfang des jungen Lebens mitzugestalten und zu
frischen Pfaden zu fithren, ist nunmehr die Aufgabe einer Pidagogik, der
das ihr sonst fremde Projektieren ein wesentlicher Bestandteil des Reflek-
tierens werden musf.

Die Entwicklungshilfe — eine zentrale weltpolitische Aufgabe

Weltpolitisch gesehen ist die Entwicklungshilfe das unserer Epoche
historisch Aufgegebene. Diese Aufgabenstellung ist herausgewachsen aus
der Kommunikationsdichte der neuen Weltlage, die den technisch zivilisa-
torischen Status im abendlandischen Lebensraum auf der einen Seite und die
archaischen Lebensformen in weiten Teilen Afrikas, Asiens und Siidame-
rikas zu einem Gegeniiber in technischer Ruf- und Blickweite werden 1i8t.
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Auf dem Hintergrund der breiten kolonial- und machtpolitischen Erfah-
rungen kann diese existentielle Nihe in der neuen Weltlage angesichts von
Not, Elend, Unwissenheit und Hunger nur einen Aufruf zur Hilfe aus-
driicken. Entwicklungshilfe bedeutet in der konventionellen Auslegung
allerdings zunichst Wirtschaftshilfe. Fiirsorge- und Hilfsmafinahmen sind
indessen im internationalen Zusammenleben nicht minder komplexe Groien
als im Einzeldasein. Hier wie dort gibt es Fehlformen, die abhingig machen
von der helfenden Seite und nicht zur Selbstindigkeit fithren, weil die
Voraussetzungen der Hilfe nicht ausreichend geklirt wurden. Soll die Hilfe
wirksam werden, so muf sie nicht nur orientiert sein am Geiste briiderlicher
Liebe, vielmehr muf8 sie auch sehr konkret iibersetzt werden im Hinblick
auf eine bestimmte Lebenslage, ihre einzigartigen Note und Mdoglichkeiten.

Eine blo8e Hilfsaktion schafft ohne weiteres weder echte Partnerschaft
noch eine fruchtbare und dauerhafte Entwicklung; das ist um so weniger
der Fall, wenn politische, wirtschaftliche oder militirische Auflagen damit
verbunden sind, wie die Erfahrungen der letzten beiden Jahrzehnte gezeigt
haben. Hilfe schlieBt ein echtes Verstindnis fiir die Lage des Hilfsbediirf-
tigen ein als Frage des Taktes ebenso wie einer eingehenden Kenntnis der
allgemeinmenschlichen und wirtschaftlichen Gegebenheiten seiner Lebens-
lage. Unter diesen Voraussetzungen muf3 die an eine Auflage gebundene
Hilfe in jhrem Wert nicht unbedingt in Frage gestellt sein, wenn dadurch
die Wirksamkeit der Hilfsmafnahme erhéht wird und beide aufeinander
abgestimmt bleiben. Erst im Einsatz fiir die Erhaltung und Fortfiihrung des
Erreichten bewdhrt sich neben der Entwicklungsbereitschaft auch der Ent-
wicklungswille der jungen selbstindigen Nationen. Nichts vertieft Ver-
stindnis und Verpflichtung fiir die neue Ordnung mehr als die Opfer, die
man ihr bisher gebracht hat und auch kiinftig zu bringen bereit ist.

Schon diese Uberlegungen zeigen die grofe Bedeutung einer begrifflichen
Klirung der Sachverhalte. Im Gegensatz zu den Begriffen foreign aid und
assistance technique oder aide intellectuelle sprechen wir im umfassenderen,
aber darum auch wohl ein wenig vageren Sinne von Entwicklungshilfe. Daf8
dieser Begriff in seiner terminologischen Abgrenzung von Entwicklungs-
forderung und Handelshilfe das Feingefiihl der Empfingerlinder verletze
und daher ersetzt werden solle, erscheint nicht recht einsichtig. Abgesehen
davon, dafl der Begriff den Sachverhalt der nicht kommerziellen Hilfe
angemessen zum Ausdruck zu bringen vermag, ist jener vermeintliche Makel
des Almosenempfangs mehr an den Geist oder Ungeist der kooperierenden
Mafnahmen als an den Begriff gebunden. Eine Entwicklungshilfe im um-
schriebenen Sinne findet ihre natiirliche Begrenzung in der Erweckung der
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Fahigkeit zur Selbsthilfe und zeigt damit eine erfreuliche Offenheit zum
erzieherischen Begriff der Lebenshilfe.

Diese Form der Entwicklungshilfe, die allgemein frei bleibt von wirt-
schaftlichen Gegenleistungen, wird vorwiegend aus dem Staatshaushalt der
Industrielinder bestritten. Dagegen miissen die konomischen Aktionen der
Privatwirtschaft in Form von Krediten und Anleihen unter dem Begriff der
Entwicklungsforderung selbst dann von der Entwicklungshilfe unterschieden
werden, wenn die Riickzahlungen im Rahmen des Investitionsgiitergeschifts
langfristig gesetzt sind. ') Wesentliches Merkmal der Entwicklungsfdrderung
ist ihr kommerzieller Grundzug, der in vielen Entwicklungslindern auf-
grund der Erfahrungen wihrend der Kolonialpraxis starke Vorbehalte
ausldst. Zwischen der Entwicklungshilfe und den kommerziellen Unter-
nehmungen der Privatwirtschaft muff die Handelshilfe vermitteln, indem
sie den Entwicklungslindern relativ abgesichert gegeniiber den Unsicher-
heitsfaktoren der Weltmirkte angemessene Exportmdoglichkeiten ersffnet.
Das Ziel dieser Handelshilfe ist eine wirtschaftliche Erleichterung und
Sicherung des notwendigen Giiteraustausches zwischen den Industrie- und
den Entwicklungslindern dadurch, daf der natiirliche Importbedarf nicht
die Substanz der Entwicklungshilfe gefihrdet, vielmehr durch wachsende
Exporte ausgeglichen wird.

Diese wirtschaftlichen Aktivititen bilden das Fundament fiir jede Entfal-
tung des staatlichen und individuellen Lebens in den Entwicklungsldndern.
Wenn dieser vordergriindige Aspekt weitgehend mit der Entwicklungshilfe
schlechthin gleichgesetzt wird, so liegt das daran, da Zahlungsbilanzen
eindrucksvoller sind als die vielfach verschlungenen Verfahren der all-
gemeinen, technischen, lebenspraktischen und pddagogischen Beratung
sowie Hilfe. Zudem ist aus der Sicht der Entwicklungslinder die Industriali-
sierung, die mdglichst umgehend ihren weithin sichtbaren Ausdruck in einer
technischen Reprisentationsleistung finden soll, die vordringlichste Aktivi-
tat. Diese Einstellung 148t sich auch nicht beseitigen — allenfalls abwandeln
und durch zusitzliche MaBnahmen absichern. Aber gerade durch diese
vordergriindige Auslegung als wirtschaftliche Starthilfe fiir die industrielle
Entfaltung kam die Entwicklungshilfe oft iiber partielle Erfolge nicht hinaus,
die zudem noch durch fachliche und allgemeinmenschliche Riickschlige
infrage gestellt werden konnen.

1 Vgl. hierzu Klaus Billerbeck, Reform der Entwicklungshilfe. Hamburg 1961, S. 16 ff;
Matthias Schmitt, Partnerschaft mit Entwicklungsldndern. Stuttgart 1960; Europa und
die Entwicklungsldnder. Vortrige und Diskussionen auf einer vom 10. bis 12, Mirz 1960
von der Friedrich-Naumann-Stiftung zusammen mit der Deutschen Gruppe der Liberalen
Weltunjon veranstalteten Internationalen Arbeitstagung. Stuttgart 1961.
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Die Bildungshilfe als die Mitte der Entwicklungshilfe

Entscheidend fiir das Gelingen dieser Aufgabe wird es sein, daf§ alle
wirtschaftlichen und technischen Einzelmafnahmen als stimmige Glieder
einer Gesamtkonzeption verstanden werden, in der die metadkonomischen
Erwigungen nicht minder ernst genommen werden als die auszahlbaren
Beitrige. Erst durch die Bildung der Menschen, die auf dem Hintergrund
iiberkommener Glaubens- und Lebensvorstellungen ihre allgemeinmensch-
Jichen und technischen Fahigkeiten entwickeln, kann die Industriewelt nicht
nur eine Weile demonstrativ manipuliert, sondern auch erhalten und fort-
gefithrt werden. Die industrielle Wirklichkeit als letzte gefdhrlich junge
und darum geistig noch nicht restlos bewiltigte Ausfaltung abendldndischer
Welt-und Selbstgestaltung kann nicht beliebig nach Ma8 exportiert werden,
sondern sie will zutiefst vom eigenen Lebensgrunde her rational angeeignet
sein. Das ist aber ein eigentlich geistiger Vorgang der Aufkldrung und
Einfiihrung, der in jedem Entwicklungsland auf andere Voraussetzungen
trifft und damit jeweils den Verhiltnissen entsprechend einer neuen Aus-
legung bedarf.

Wie grundsitzlich verschieden der Ansatz fiir die Entwidklungshilfe schon
in benachbarten Lindern des asiatischen Lebensraumes, wie Indien, Paki-
stan, Thailand oder Afghanistan sein muf, kénnte am Beispiel der Grund-
erziehung erliutert werden?). Abgucken und nachahmen 148t sich lediglich
die zivilisatorische Lebenstiinche mit all ihren flitterhaften Unarten; ein
neuer industriegesellschaftlicher Lebensstil will bei uns und erst recht in
den Entwicklungslindern dagegen entfaltet sein, was letztlich zu unaus-
wechselbaren und einmaligen Erscheinungsformen fiihren muf. Diese spite
technisch-zivilisatorische Aufklirung wird daher nicht unter die Voraus-
setzungen ihrer Vorformen im 18. Jahrhundert zuriickfallen diirfen, die die
vorzivilisatorischen einfachen Lebensformen exotischer Volksstimme als
ein sicheres In-der-Wahrheit-Stehen verstanden. Von dorther iibten die
Perser, Kakuaken und vermeintlichen Kannibalen im ,Kannibalen-Essay”
Montaignes und in den , Lettres persanes” Montesquieus dtzend Kritik 3) am
zivilisatorischen Aufwand, der dem eigentlichen Lebenssinn entfremdet. Die
Frage nach der Wesensbestimmung der Entwicklungsvélker und dem ihnen

2 Vgl. John Sargent, The Educational Aspects of Planning. in: The Year Book of Edu-
cation 1954, p. 237, Sir John Sargent hat als friiherer pddagogischer Berater der indischen
Regierung einen vorziiglichen Einblick in diese Fragen; er hat zudem seine praktischen
Aufgaben stets auch unter dem Aspekt der Vergleichenden Pidagogik gesehen. Vgl. hier-
zu Sir John Sargent (zusammen mit J. L. Kandel, W. O. Lesler Smith, P. H. Pol-Simon,
Hermann Rohrs) Education and Society, London 1955.

3 Vgl. hierzu Hermann Réhrs, Jean-Jacques Rousseau. Vision und Wirklichkeit. Hei-
delberg 1957, S. 49.
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anthropologisch zuginglichen Maf an eigenem Lebensgliick mufl auch heute
nicht euddmonistisch unangemessen sein; sie wird ihre Antwort in der
Auslegung der Entwicklungshilfe im Hinblick auf die besonderen geistes-
geschichtlichen Voraussetzungen finden.

So gesehen ist die Entwicklungshilfe eine vielschichtige Aufgabe, die
zumindest von der wirtschaftlich-technischen, der ethnologischen, der sozial-
psychologischen und der padagogischen Seite her gestaltet sein will. Dennoch
bleibt sie iiber den fachwissenschaftlichen Aspekt hinausgehend, der not-
wendig nur partielle Belange beriicksichtigt, ein umgreifendes Anliegen,
das auch nur als ein ausgewogenes Ganzes angemessen realisiert werden
kann. Dabei kénnte die pidagogische Aufgabe der Bildungshilfe die eigent-
liche Mitte werden, die alle Teilaspekte erst zu einem innerlich geschlossenen
Ganzen zusammenfafit. Die gutachterlichen Meinungsiulerungen der
Spezialisten allein sind jedenfalls nicht ausreichend, soweit sie nicht als
produktives Glied eingehen in eine Gesamtkonzeption, die zunichst vor
den angestrebten Wandlungen die Menschen entsprechend zu bilden ver-
sucht. Von der Bildung als Zentrum ausgehend miissen viele Bereiche auf-
einander abgestimmt werden. Somit bleibt selbst der fachgerechte Ausbau
eines Kanals oder eines Flugplatzes eine gefdhrlich isolierte Mafnahme,
wenn nicht die zu erwartenden Verinderungen in der Siedlungs- und Markt-
lage im Hinblick auf das Selbstverstindnis der Menschen mitbedacht wird;
ebenso mufl andererseits die Weiterentwicklung des Schulwesens im Zu-
sammenhang mit der Wirtschaftsform sowie den realen und den zu entfal-
tenden Arbeitsmoglichkeiten gesehen werden, da sonst allzu leicht den
geschulten Menschen die geeigneten Bewihrungsfelder fehlen. Alle Einzel-
mafinahmen der Entwicklungshilfe sollten daher orientiert sein an einer
Lebenspidagogik, deren oberstes Ziel eine Harmonisierung der einzelnen
Vorhaben im Ausblick auf die Gesamtplanung und ihren Einflu auf den
Menschen ist.

Einer derartigen Entwicklungspddagogik mangelt es bisher sowohl an
einer theoretischen Begriindung als auch an einer praktischen Bewihrung.
Als Forschungseinrichtung im Rahmen der Vergleichenden Padagogik kann
sie zwar zuriickgreifen auf die breiten Erfahrungen der Kolonial- und
Missionspddagogik sowie neuerdings auch auf die ersten praktischen Ergeb-
nisse der Bildungsbestrebungen der UNESCO in den Entwicklungsldndern.
Von ersten Ansitzen abgesehen sind diese Erfahrungsbereiche von seiten
der Vergleichenden Pidagogik bisher wissenschaftlich noch wenig gesichtet
worden. Zu den groflen Ausnahmen gehdrt das Werk von Herbert Theodor
Becker iiber ,Die Kolonialpidagogik der Groflen Michte”, das am Beispiel
der kolonialen Frage den Zusammenhang zwischen dem weltpolitischen
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und padagogischen Kriftespiel zu deuten versucht.4) Mag der von Becker
geprigte Begriff einer Weltpadagogik auch als unangemessen empfunden
werden, so ist der gemeinte Sachverhalt einer piadagogischen Mitgestaltung
und -verantwortung fiir die grofSen weltpolitischen Entwicklungstendenzen
heute so dringlich wie damals.

Soweit die Politik den Anspruch der Menschenfiihrung ernsthaft reali-
sieren will, also mehr sein soll als ein listenreiches Rivalisieren, das von der
Macht und ihrem riicksichtslosen Einsatz entschieden wird, muf8 das pad-
agogische Umdenken und Ubersetzen ein wesentlicher Faktor werden. Das
gilt auch aufenpolitisch von dem Umgangsstil zwischen den Staaten, der
auch von vilkerpidagogischen Zielen und nicht nur durch diplomatische
Erwdgungen bestimmt sein sollte. Die internationale Verstindigung und die
Bildung eines Weltgewissens sind aufs Ganze gesehen keine abstrakten
Grofen, deren Pflege man den Schulen empfiehlt, um die Politik davon
freihalten zu konnen; vielmehr werden sie in zunehmendem Mafle das
Weltgeschehen realpolitisch mitbestimmen.%) Das hingt mit der Publizitit
der weltpolitischen Ereignisse und mit der zunehmenden Abneigung der
Jugend in aller Welt gegen nationalistische Enge zusammen, die kiinftig
iiberall und nicht nur in den Demokratien, den Lebensstil nachhaltig mit-
bestimmen wird.

Diese neue weltoffene Haltung wird sich in erster Linie gegeniiber den
Entwicklungslindern bewidhren miissen — nicht nur aus Griinden des
Taktes und der Riicksichtnahme, sondern auch aus einem echten Verant-
wortungsbewufltsein heraus. Daf# diese MafSnahmen nicht verschleierte
Bestrebungen der nationalen Sicherung und Exporterhéhung oder Ausfluf8
des Ost-West-Konfliktes sein diirfen, ergibt sich aus der weltpiadagogischen
Grundhaltung, die hinter der zunehmenden Handlungsfihigkeit und Selb-
standigkeit Schritt fiir Schritt zuriickzutreten hat. Schon die Kolonialpolitik

4 Herbert Theodor Becker, Die Kolonialpddagogik der Grofien Michte, Hamburg
1939 — An neueren Studien zu unserer Fragestellung vgl. Grunderziehung. Hilfe fiir
Entwicklungslénder, hrsg. v. Heinz Klof3, Stuttgart 1960 — Das unter dem Thema ,Ent-
wicklungsférderung. Der padagogische Beitrag” stehende Sonderheft der Zeitschrift
Offene Welt. September 1960 — Klaus Mehnert, Bildungsfragen in der Entwicklungshilfe,
in: Erziehung, Bildung, Ausbildung. Zur Kulturpolitik der CDU/CSU, Bonn 1961, S. 120
— Gottfried Hausmann, Zur Piddagogik der Entwicklungslinder, in: Weltweite Erzie-
hung. Hrsg. von Wolfgang Brezinka, Freiburg, Basel, Wien 1961, S. 177 — Isaac L. Kan-
del, Comparative Education and Underdeveloped Countries A New Dimension. in: Com-
parative Education Review, 1961, p. 130 — Alfons Otto Schorb, Pddagogische Voraus-
setzungen und Aspekte eines deutschen Beitrages zur Entwicklungshilfe, in: Civitas,
Erster Band 1962, S. 44 — H. N. Weiler, H. D. Evers, Th. Hanf, D. Bernstorff, Erzie-
hungswesen im sozialen Wandel. Freiburg 1962.

5 Vgl. Hermann Réhrs, Die internationale Verstidndigung als piddagogisches Problem,
in: Internationale pddagogische Kontakte, hrsg. von Gottfried Hausmann, Heidelberg
1963, S. 128.
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der Grofimichte machte deutlich, daf8 nur dort, wo ein pidagogisches Kon-
zept die technischen und wirtschaftlichen Projekte durchwirkt, fruchtbare
und anhaltende Entwicklungsarbeit getrieben wird. Seine Tragfihigkeit
muf dieses Konzept aber schlicht in der Lésungsart der Alltagsprobleme im
Umgang mit den Angehétrigen der Entwicklungsvélker erweisen und nicht
nur elevenhaft in der Schulstube. Dabei hat sich die Ansicht education as
assimilation als unangemessen gezeigt, weil der organisch gewachsene
Grund, auf dem alle Neuerungen fest ruhen miissen, nicht ausreichend
beriicksichtigt wird. Demgegeniiber stellt der Grundsatz — education as
adaption insofern einen Fortschritt dar, als bei voller Wahrung der iiber-
kommenen Eigenart eine wesensgerechte Weiterentwicklung im Hinblick
auf die Verhaltensmuster der modernen Gesellschaftsformen abendlindi-
schen Gepriges angestrebt wird. Daf die konsequente Gestaltung dieses
Gedankens den Verzicht auf Kolonisation nach sich ziehen muf, hat die
Entwicklung wihrend der letzten Jahrzehnte bestitigt.

Die Adaptionstheorie schlieft indessen den Kulturimperialismus in
Gestalt einer Europdisierung oder Amerikanisierung nicht aus; sie fithrt
allzu oft nur zu einer Pseudoselbstindigkeit, die durch den naheliegenden
Vergleich mit den Idolen das Ressentiment und die Unzufriedenheit zeitigt.
Wenn auch vieles von den erwachsenenbildnerischen Bemithungen abhingt,
die die neuen Lebensformen zu begriinden versuchen, so ist es doch im
Wesen der Adaption angelegt, dafl sie auf schnellen kulturellen Anschluf3
zielt, der dann leicht in einer Oberflichenkultur gefunden wird. Im Rahmen
jeder Entwicklungspiadagogik wird die Adaption ein wesentliches Stadium
bleiben, aber keineswegs als tragendes Prinzip. Der entscheidende Unter-
schied zur kolonialpidagogischen Zielsetzung besteht wohl darin, da8 die
vorgegebenen vilkischen Strukturen von der Entwicklungspiddagogik auf-
genommen und in bewufBter Auseinandersetzung zu Ende gefithrt werden.
Sicherlich wird auch dieser Akkulturationsproze8 zu einer neuen Kultur
fithren, die aber als Ergebnis eines ausgewogenen Entwicklungsprozesses
erworben ist®) und nicht nach einem mehr duBerlichen Aufpfropfverfahren
ein Fremdkéorper bleibt.

In diesem Vorgang spielt naturgemif} die Schule als erzieherische Kunst-
form, in der die geschichtlich-gesellschaftlichen Formen und Inhalte vorgeiibt
und bewuflt gemacht werden, eine vorziigliche Rolle. Gerade die Schule

6 Vgl. hierzu Eduard Spranger, Probleme der Kulturmorphologie, in: Sitzungsberichte
der Preulischen Akademie der Wissenschaften, phil. hist. Klasse, Jg. 1936, S. 2—39 —
Soziologie der Entwicklungslinder. Hrsg. von Peter Heintz, K6In-Berlin 1962 — Wilhelm
E. Miihlmann, Chiliasmus und Nativismus. Berlin 1961 — Gottfried-Karl Kindermann
(Herausgeber), Kulturen im Umbruch. Studien zur Problematik und Analyse des Kul-
turwandels in Entwicklungsldndern. Freiburg 1962.
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vermag diesen Vorgang durch die geistige Auseinandersetzung iiber die
blofe Imitations- und Adaptionsebene hinauszutragen — soweit sie ihrem
eigentlichen Wesensgesetz nicht vollig untreu wird. Dennoch darf die Schule
als einzige padagogische Wirkkraft im Rahmen der Entwicklungshilfe nicht
iiberschitzt werden, wenn sie nicht mitgetragen wird durch die entsprechen-
den einfachen erzieherischen Formen in der Alltiglichkeit. AuBerdem ist
die Schule eine typische Griindung schriftkundiger Kulturen, deren theorie-
freudiger Grundzug ihr Wesensgesetz ausmacht. Die Schule bedarf daher
jeweils einer sehr behutsamen Ubersetzung im Hinblick auf einen geschicht-
lich gewachsenen Lebensraum, der andere Moglichkeiten der Anpassung
und des Lernens entwickelt hat.

Schon die koloniale Aera der grofien Michte zeigte sehr nachdriicklich,
daf die theoretische Unterweisung in relativ buchlosen Kulturen ein Sozial-
prestige stiftet, das nicht fiir die Losung der alltiglichen Aufgaben wappnet,
vielmehr ihnen oft entfremdet. Neben der Bildung einer fiihrungsbereiten
und -fihigen Elite sind die Fragen der Elementarbildung im Sinne einer
vertretbaren Proportion zwischen einer starken Spitze und einem breiten
und festen Fundament von ganz entscheidender Bedeutung. In jedem Falle
ist aber eine parallellaufende Arbeitserziechung notwendig, die an ver-
schiedenen Materialien in der Werkstatt und auch in der Landbearbeitung
die Anwendungstechniken und auch die notwendige arbeitsethische Haltung
einiibt. Die kolonialpidagogische Theorie hatte in Ansitzen deutlich machen
konnen, dag das gleichsam auf seine Urfunktion zuriickgefiihrte Lernen und
Lehren, das also in einen praktischen Zusammenhang eingebettet ist, ein-

dringlicher und nachhaltiger wirkt als das blo8 verbale Verfahren.

Grundmodelle der Bildungshilfe

Die Schule ist dieser Konzeption entsprechend ein verheifungsvoller
Anfang, der aber dringend der Fortfithrung und Erginzung bedarf durch
ein vielseitig akzentuiertes erwachsenenbildnerisches Programm der Bera-
tung, der Alphabetisierung, der Arbeitserziehung, der technischen Hilfe
u. a. m. Bei der Langfristigkeit aller pddagogischen Vorhaben im Gegensatz
zum schnellen Umsatz wirtschaftlicher und technischer Pline ist es notwen-
dig, schon die erste Generation in die Bildungsarbeit einzubeziehen und
nicht erst auf die heranwachsende zweite zu warten. Dieses extensive Ver-
fahren ist schlieflich auch darum notwendig, um eine isolierende Wirkung
derElementarbildung auf dem Hintergrund des Analphabetismus der ilteren
Generation zu vermeiden. Auflerdem muf ein Kennzeichen dieser Elementar-
bildung eine lebenspraktische Orientierung sein, die ihre Auswirkung un-
mittelbar auf die Umgestaltung der eigenen Lebensverhiltnisse findet.
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Diese umgreifenderen Ziele werden in den Entwicklungslindern allgemein
durch die Grunderziehung und die Dorfentwicklung angestrebt. Dabei
handelt es sich um zwei einander erginzende entwicklungspadagogische
Verfahren, deren Vorgeschichte bis in die kolonialpidagogische Praxis
zuriickreicht. Aber erst durch die Vereinten Nationen und ihre Unterorgani-
sationen — insbesondere durch die UNESCO — wurde diese Entwicklungs-
arbeit unter den Begriffen fundamental education und community develop-
ment weltweit bekannt. Die Ubersetzung durch die Begriffe Grunderziehung
und Dorfentwicklung ist im wesentlichen angemessen. Dabei ist die Dorf-
entwicklung als Forderung der sozialen, kulturellen und wirtschaftlichen
Verhiltnisse in den Siedlungsgemeinschaften von Dorf und Stadt das um-
fassendere Anliegen, dem auch die Grunderziehung zu dienen hat. Die
Grunderziehung ist im wahrsten Wortsinne sozialpiddagogisch orientierte
Lebenshilfe. IThre Formen und Ansitze sind so vielgestaltig wie die zu
meisternden Notstinde und Aufgaben des Lebens. Sie wendet sich in erster
Linie an den ganzen Menschen in seinen konkreten Lebenssituationen unter
dem Aspekt der Arbeitsverbesserung, Ackerbestellung, Wohnungseinrich-
tung, Kleinkindererziehung und Freizeitgestaltung.

Diese Grunderziehung ist ein nicht minder grofles Abenteuer als es in
vielen padagogischen Utopien beschrieben wird, in denen durch die Macht
der Erziehung eine neue Gesellschaftsordnung angestrebt werden soll. Fern
von jedem pidagogischen Klischee muf} diese Entwicklung unter Beriicksich-
tigung der vorgegebenen Strukturen eingeleitet werden. Soll ein Entwick-
lungsbruch vermieden werden, so bedarf es der grundsitzlich verschiedenen
kulturgeschichtlichen Voraussetzungen entsprechend vielfiltig differenzier-
ter Ansitze, die in Uganda anders beschaffen sein miissen als in Nigeria,
und in Indien wiederum anders als in Kolumbien. In jedem Falle sind par-
tielle wirtschaftliche und technische Neuerungen wenig erfolgversprechend,
wenn sie nicht begriffen werden aus einem neuen Weltverhiltnis heraus. Ein
animistisch-magisches Lebensverstindnis oder ein vom Manichiismus be-
stimmtes Weltbild sind auf die Dauer nicht zu vereinbaren mit industriellen
Aktivititen. Bei bewuflter Riicksichtnahme auf die traditionellen religitsen
Einstellungen wird hier im Hinblick auf die ganz anders gearteten Anforde-
rungen in der modernen Wettbewerbswirtschaft manche Entmythologisie-
rung notwendig sein.

Die Bildungshilfe — eine Lebenspidagogik

Gerade dieses Zwischenstadium des Verblassens nicht mehr glaubwiir-
diger Gebotstafeln ist aber besonders anfillig fiir die Auflenseite der
Zivilisation. Daher wird alle Grunderziehung immer im umfassenden Sinne
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Lebenspidagogik sein miissen, die nicht nur das technische Manipulieren der
Apparaturen lehrt, sondern einen neuen inneren Halt angesichts einer
duflerlich gewandelten Welt zu vermitteln versucht. Die Entwicklungshilfe
fithrt daher gerade dort, wo sie sich am pragmatischsten gibt, zuriick auf die
Frage nach dem Sinn der Entwicklung und des Lebens. Sicherlich werden die
Menschen nicht proportional zum steigenden Lebensstandard von selbst
gliicklicher und innerlich zufriedener; auf jeden Fall nehmen aber Not, Elend,
Krankheit und Unwissenheit ab, die auch nicht ohne weiteres ein sicheres
Unterpfand zu innerweltlicher Seligkeit sind. Entwicklungshilfe ist darum
ein existentielles Problem, das den ganzen Menschen in seinen Lebens-
umstinden betrifft. Sie will in Stufen verwirklicht sein, die dem geweckten
neuen Selbst- und Weltverstindnis entsprechen; sonst werden Lebens-
entfremdung und -entwurzelung befiirwortet und nicht wirkliche Hilfe,
deren Wesen darin besteht, dafi sie, wie alle echten erzieherischen Mafinah-
men, zur Selbstindigkeit fithrt und sich schrittweise aufhebt. Fachliche Hilfe
ist daher auch nicht immer in industrieller Perfektion angebracht; am wirk-
samsten ist sie, wenn sie unmittelbar auf die Néte und Méglichkeiten des
Landes eingeht, und das ist manchmal mit einem einfachen Webstuhl besser
moglich als mit einer vollautomatischen Anlage, und die gufeiserne Pflug-
schar mit Ochsengespann kann als Ubergang angebrachter sein als die volle
Motorisierung.

Soweit nur Demonstrationsindustrien angestrebt werden, kann vieles ein
kurzlebiges Aufpfropfverfahren bleiben. Wenn nicht gleichzeitig die Infra-
strukturen sowie die sie pflegende und fortfithrende Schicht der technisch
aufgeschlossenen Arbeiter und der verantwortungsvoll Diensttuenden
ausgebildet wird, verblaBt der beabsichtigte Symbolcharakter dieser Indu-
strien sehr schnell wieder. Erst die Hilfe zur Selbsthilfe in den groflen und
kleinen Lebensfragen vermag ein dauerhaftes Fundament zu legen. Dazu
bedarf es der kontinuierlichen fachlichen und menschlichen Verstindigung
iiber die Probleme des Alltags; sonst besteht die Gefahr, dafl alles wieder
iiberdeckt wird durch traditionell {ibergewichtige Schablonen, so daf} die
verheifungsvollen Erfolge der Grunderziehung schon nach wenigen Jahren
verlorengehen. Kontrolluntersuchungen iiber die Alltagsbewihrung der
Unterweisung wiren dringend erforderlich, weil sie die fordernden, aber
auch die sperrigen Faktoren, die oft als unterschwellige Tabu-Vorstellungen,
Damonen-Hérigkeit, Zauberspriiche u. a. m. wirksam sind, aufdecken kén-
nen. Die Grunderziehung steht vor einem vielfiltigen Aufgabenkreis, der
mannigfacher, aber innerlich aufeinander abgestimmter Ansitze zu seiner
Losung bedarf. Daher gilt es ein System kooperierender Hilfen zu entfalten,
in dem auch die erzieherischen Krifte von der Seite mobilisiert werden. Der
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als Grunderzieher ausgebildete Landsmann ist den Problemen oft dichter
auf der Spur und in seiner Unterweisung stammesnaher als der Auslinder —
allerdings nur, wenn es ihm gelingt, eine natiirliche und selbstlose Autoritit
zu entwickeln.

Each one teach one ist ein wirksames Prinzip fiir diese Notstandspad-
agogik, weil es ein Maximum an menschlichen Ansitzen und fachlichen
Umsetzungen gewihrt; aber immer nur unter der Voraussetzung, dafl ein
mittleres gutes Niveau der Unterweisung nicht gefihrdet wird und dag eine
kritische Ausstrahlungsstelle und Beobachtungswarte fiir diese entwick-
lungspadagogische Pionierarbeit besteht. Derartige Institutionen sind wih-
rend der letzten 15 Jahre gegriindet worden, die beispielhaft die Moglich-
keiten und Grenzen dieser Arbeit zu deuten vermégen; dazu gehdren in
erster Linie die Grunderziehungsseminare, die in den Entwicklungslindern
eingerichtet wurden. Als eine modellhafte Représentation gelten allgemein
die beiden internationalen Seminare von Sirs-el-Layyan im #gyptischen
Bezirk Menufia in der Nihe Kairos und Patzcuaro in Mexiko. Obgleich die
Voraussetzungen, Aufgaben und Erwartungen verschieden sind, lassen sich
einige konstante Ziige herausheben, die Entwicklungsgang und Gestalt des
Grunderziehers anzudeuten vermdgen. Neben dem erlernten Grundberuf
als Landwirt, Handwerker, Techniker u. a. werden im Seminar die Sozial-
wissenschaften und Sprachen studiert, aber stets im Hinblick auf die kon-
kreten Aufgaben als Grunderzieher. Dabei spielen die Feldstudien und
Voriibungen an Modellfillen eine grofle Rolle, weil sie am analysierten
praktischen Notstand die Probleme dieser Arbeit und ihre Meisterung am
nachhaltigsten zu offenbaren vermégen.

Das Friedenskorps

Der Grunderzieher als der Typ innerweltlicher Bewihrung durch die
praktische Néchstenhilfe in den Entbehrungslindern kénnte in unserer, an
wegweisenden Beispielen so armen Zeit eine der bezeichnendsten Figuren
werden. Als ein moderner Reprisentant sozialerzieherischer Verantwortung,
der fiir geistige Miindigkeit und soziale Reife als Unterpfand eines demo-
kratischen Staatsgefiiges erwachsenenbildnerisch wirkt, kénnte er gerade
fiir die Jugend in allen Erdteilen ein echte Orientierungskraft vermitteln.
Wichtig ist es dabei, dafl der sich entziindende Idealismus einen konkreten
Aufgabenbereich findet und sich nicht ausschlielich literarisch deklamierend
und kritisierend ausdriickt. Wihrend noch die Jugendbewegung aus einer
Abwehrhaltung ihr eigenes Reich nach selbstgeschaffenen Gesetzen eigen-
willig von der konventionellen Kulturwelt auszugrenzen suchte, entsteht
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hier die grofle Moglichkeit, dem jugendlichen Elan fiir die frische, schopfe-
rische Tat ein Bewihrungsfeld zu 6ffnen, das einer neuen Gesellschaft dient
und dennoch nicht im Gegensatz zum Hergebrachten steht.

Dazu bietet der Deutsche Entwicklungsdienst eine einmalige zeitgeschicht-
liche Mdglichkeit, die gerade auf eine realistische Jugend eine grofe Anzie-
hungskraft ausiiben muff. Wenn diese Jugend bei aufklirenden und wer-
benden Vortrigen iiber das Friedenskorps sich noch abwartend verhilt und
statt spontaner Zustimmung zunichst einmal mehr fragt nach den wirt-
schaftlichen Méglichkeiten, dem Verhiltnis zum Wehrdienst und den beruf-
lichen Aussichten nach der Riickkehr, so sollte das nicht ohne weiteres als
Beleg fiir eine skeptische Grundhaltung betrachtet werden. Auf dem noch
allzu lebendigen Hintergrund leidenschaftlicher Bekenntnisse und heroischer
Bankrotte ist diese konkretistisch abwigende Einstellung verstandlich, der
es im sondierten Feld aus echtem Anlaf8 nie an opferbereitem Einsatzwillen
mangelt, wie viele ohne grofle Geste abgelegte Beispiele beweisen. Die Ju-
gend wird daher diesen Aufruf zur weltweiten Hilfe ernstnehmen und ihm
folgen, sobald hinter dem vordergriindigen Appell die Echtheit des Anlie-
gens deutlich wird. Da das Aufgabenfeld ein grofles piadagogisches Wagnis
ist, sollte die Vorbereitung sehr sorgfiltig sein und mdoglichst alle Unbe-
kannten ausklammern. Das beginnt mit der griindlichen Auslese, wobei so-
wohl die fachliche als auch die charakterliche Eignung eingehend beriicksich-
tigt werden miiBten, denn die blof reisehungrigen oder abenteuernden Na-
turen wiren eine nicht tragbare Belastung fiir die Entwicklungshilfe.

In dieser Hinsicht gilt es die Erfahrungen, im Rahmen des Peace Corps
der Vereinigten Staaten von Nordamerika kritisch zu sichten. Die Idee der
Friedenssicherung durch soziale Hilfe ist nicht neu, sondern reicht weit in
die Geschichte bis zu den padagogischen Utopien von Thomas Carlyle und
John Ruskin zuriick; sie besitzt selbst im nordamerikanischen Raum in den
Forderungen von Prisident Theodore Roosevelt und William James nach
sozialerzieherisch produktiver Gestaltung der Militirdienstpflicht verwandte
Formen als Vorlaufer. Dennoch ist die Ausprigung dieser Aufgaben und
Ziele zu einer umgreifenden Bewegung mit festen Gesetzen ohne Beispiel.
Dazu sind die folgenden wesentlichen kulturpolitischen Entwicklungsstadien
zu nennen: der Vorschlag von Heinz Rollmann 1954 zur Bildung einer
»~Peace Army” in seinem Buche ,,World Construction”, 1958 der Plan von
R. Sargent Shriver zur Bildung eines ,, Youth-Corps” im Rahmen des People-
to-People-Program von Prasident Eisenhower, 3. November 1960 grund-
sdtzliche Stellungnahme Kennedys in San Francisco zum Peace Corps und
schlielich am 22. September 1961 Verabschiedung des Gesetzes iiber die
Gestaltung des Peace Corps durch den Kongref.
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Seither hat das Peace Corps in vielen Teilen der Entwicklungslinder Be-
wahrungsproben abgelegt, die Anregungen fiir die laufende Umgestaltung
der Ausbildungsprogramme vermitteln kénnen. Wenn diese Programme
auch wesentlich an den Entwicklungsprojekten orientiert sind, so enthalten
sie doch alle einen sprachlichen, technischen, sozialwissenschaftlichen Grund-
lehrgang, der allgemein 12 Wochen dauert und eine Erginzung durch Ein-
sdtze im iiberwachten Feld in den Entwicklungslindern findet. Das Peace
Corps wird von R. Sargent Shriver, dem Schwager John F. Kennedys, zwei-
fellos mit dem Ziel geleitet, einer elitiren Gruppe die Moglichkeit selbstloser
Bewihrung im Dienste einer Menschheitsaufgabe zu erdffnen, um dadurch
das Entwicklungsproblem angemessener zu férdern, als es unter kommer-
ziellen Gesichtspunkten je méglich wire. Das zweite, nicht minder wichtige
Anliegen ist die Heranbildung einer fiir die Fragen der Weltpolitik aufge-
schlossenen und verantwortungsbewufSten Fithrungsschicht, die ihre Global
Vision in der entwicklungspolitischen Kontaktlinie gewonnen hat. Die Be-
deutung des Peace Corps liegt im Hinblick auf unsere Fragestellung darin,
daf8 der grunderzieherische Aspekt sehr streng gewahrt wird — mag nun
die Titigkeit als Architekt, Techniker, in einem sozialpflegerischen oder
medizinischen Beruf ausgeiibt werden.

Diese jungen Formen der Entwicklungshilfe bediirfen einer sehr kritischen
Beobachtung, denn seit dem Buche von Lederer/Burdick: , Theugly American”
weifl man es ganz bestimmt, daf Hilfe nicht ohne weiteres Freunde wirbt.
Ob das Heer der Friedenskorps-Angehorigen eine entscheidende Wendung
bringen wird, bleibt abzuwarten. Das Pionierbewufltsein, das diesen mo-
dernen Kreuzfahrern gepredigt wird, kann leicht zu einer Belastung fiir das
schonungsbediirftige Selbstbewuftsein der Entwicklungsvilker werden. Ge-
genwirtig gehdren dem Friedenskorps 7200 freiwillige Helfer an; bis zum
Herbst dieses Jahres soll die Zahl auf 10500 und bis zum Herbst 1965 auf
14000 Mitglieder erhht werden. Bisher wirken die Angehorigen des Frie-
denskorps in 46 Lindern?). Diese organisierte Massenhilfe als ,fellowship
of pain”, wie sie von Dr. Tom Dooley entwickelt und als ethisches Leitmotiv
in das ,Peace Corps” eingegangen ist, birgt immer schon eine eigene Pro-
blematik. Sie besteht einmal in der berechtigten Frage, wieweit die Ange-
hérigen des Peace Corps trotz griindlicher Voriibung zu einer glaubwiirdi-
gen existentiellen Partnerschaft fihig sind und ob diese lebensmifige Nihe
dem Rat und der Hilfe wirklich den gréfleren Nachdruck verleiht. Schlie-
lich hingt die erhoffte Wirksamkeit des schlicht vorgelebten Beispiels we-

7 Vgl. hierzu den Bericht vom 25. April 1964 in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung
tiber den Empfang von Robert Sargent Shriver im Bundesprisidialamt.
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sentlich von dem Verhiltnis ab, das die Angehorigen des Peace Corps zu
den Mitgliedern der diplomatischen und wirtschaftlichen Missionen finden.
Eine offensichtliche Gegensatzlichkeit konnte die gesamte Arbeit jedenfalls
stark in Frage stellen.

Der Deutsche Entwicklungsdienst

Auf dem Hintergrund dieser ersten Erfahrungen mit dem Peace Corps
wurde am 24. Juni 1963 die Griindungsurkunde des Deutschen Entwick-
lungsdienstes unterzeichnet. Dieser Zusammenhang zeigte sich deutlich in
den Ansprachen des Bundesprisidenten, des Bundesministers Walter Scheel,
des Staatssekretirs Vialon; seinen sichtbaren Ausdruck fand er durch die
Anwesenheit Prasident Kennedys?8). Es ist daher bezeichnend, daf3 der Bun-
desprisident als Leitmotiv seiner Rede den Grundgedanken aus der Weg-
weisung Kennedys bei dem Griindungsakt des Peace Corps wihlte: ,Den
Volkern in den Hiitten und Dérfern der halben Welt, die die Ketten der
Massenarmut abstreifen wollen, versprechen wir, so lange zu helfen, bis sie
sich selbst helfen kénnen. Wir tun es, weil es rechtens ist. Wenn eine freie
Gesellschaft den vielen nicht helfen kann, die arm sind, wird sie niemals die
wenigen retten kénnen, die reich sind”.

Damit ist ein gliickliches Motto fiir diese wahrhaft iibernationale Aufgabe
gepragt, die der Besten unserer Jugend wiirdig ist. Die Griindung des Deut-
schen Entwicklungsdienstes, ,als ein neues, vielleicht das wichtigste Instru-
ment unserer Entwicklungspolitik”, wie Bundesminister Scheel betont, lei-
tet eine neue Phase ein. Ein wesentlicher Teil der Vorarbeit und -sichtung
wurde von Dipl.-Ing. J. W. Funke, dem Vorsitzenden des Vereins ,Lernen
und Helfen in Ubersee”, im Zusammenwirken mit den Verantwortlichen
der Entwicklungsdienste im kirchlichen Raum, in den Jugendgruppen und
den Studentenverbinden geleistet.

Angesichts der ersten Einsidtze wird es notwendig, Ausbildung und Auf-
gabenbereich fiir den Deutschen Entwicklungsdienst sehr realistisch und
moglichst bis ins einzelne zu kliren. Vieles wird erst im Zusammenhang mit
den wachsenden Erfahrungen im gut vorbereiteten Wirkungsfeld biindig
werden. In dieser frithen Stunde ohne breitere praktische Erfahrungen
konnen zunichst nur Leitlinien entwickelt werden, deren wesentliche Tu~
gend eine eindeutige und konkrete Klirung der bevorstehenden praktischen
Entwicklungseinsitze ist, die indessen auch elastisch genug bleiben muf3, um
der wachsenden Erfahrung entsprechend Modifikationen zu vertragen. Un~

8 Vgl. hierzu den Abdruck der Ansprachen und den Bericht: Die Griindung des Deut-
schen Entwicklungsdienstes, in: Auslandskurier, Juni 1963, S. 13—16.
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ter diesem Aspekt mufl die Bestimmung der Aufgabenbereiche fiir den
Entwicklungshelfer gesehen werden, der demnach mithelfen soll bei ,land-
wirtschaftlichen, handwerklichen, hauswirtschaftlichen und gesundheitlichen
Beratungs- und Betreuungsdiensten, Genossenschaften und anderen Einrich-
tungen der Selbsthilfe. — Community Development (sozialer, wirtschaftli-
cher, kultureller und hygienischer Entwicklung von Dérfern und Stadtbe-
zirken). — Ausbildungseinrichtungen fiir Berufe, die einem dringenden Be-
diirfnis des Landes entsprechen, zum Beispiel Gewerbe- und Berufsschulen,
Landwirtschaftsschulen und Lehrwerkstétten. — Programmen der Erwach-
senenbildung der Jugend- und Sozialarbeit, die eine Heranfiihrung der
traditionell orientierten Bevélkerung an die Erfordernisse der modernen
Zivilisation zum Ziele haben” 9).

Dieser hier skizzierte Aufgabenbereich enthilt trotz des praliminarischen
Charakters einige grundsitzliche Daten. Zunichst bringt er die Bestatigung,
daR die Angehérigen der mittleren Berufe zu lebenspraktischer, handwerk-
licher und sozialer Hilfeleistung die Kerntruppe des Deutschen Entwicklungs-
dienstes bilden werden. Eine wesentliche Aufgabe besteht offensichtlich in
der Humanisierung der technischen Projekte sowie in der sozialerzieherischen
Ubersetzung und Auslegung moderner Formen der Lebensgestaltung vom
individuellen Bereich der Arbeits- und Wohnungsgestaltung bis in die
Bezirke 6ffentlichen Lebens in Dorf und Stadt. Dabei sind die sozialerzie-
herischen Akzente unverkennbar, so daf von hierher die beiden Phasen
des Ausbildungskurses zu befragen wiren.

Wegen der groflen Bedeutung dieser Frage fithren wir auch hier zunichst
den Text an: ,Im Grundkurs von 8 Wochen werden die Entwicklungshelfer
in ihre Aufgabe in Entwicklungslindern eingefiihrt. In jeweils 60 Wochen-
stunden werden folgende groflere Fachgebiete behandelt: Sprachausbildung,
Entwicklungslander — Entwicklungshilfe, Entwicklungshelfer im Entwick-
lungsland, Deutschlandkunde und politische Bildung, Tropenkrankheiten,
Tropenhygiene, Welt im Wandel (regionale und globale Integrationsbewe-
gung), Arbeitspidagogik, Sport und musische Bildung.” Ergdnzend heifit es
iiber den zweiten Ausbildungsabschnitt: , Der Spezialkurs von 4 Wochen
schliet sich unmittelbar an den Grundkurs an. Er bereitet die Entwicklungs-
helfer auf ihre besondere Aufgabe im Projekt vor. Es stehen 240 Stunden
zur Verfiigung, die auf folgende Fachgebiete verteilt sind: Sprachausbildung,
Landerkundliche Vorbereitung und Einfithrung in die Lebensverhiltnisse
am Projektort, Arbeitseinsatz im Beruf (Arbeitspadagogik ,on-the-job-
training”).” 19)

9 Vgl. Deutscher Entwicklungsdienst. Information (23. April 1964), S. 3.
10 Deutscher Entwicklungsdienst. Information (23. April 1964), S. 1 und 2.
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Zunichst fillt die Kiirze des Ausbildungsganges auf, — ein Eindruck, der
sich auch durch den berechtigten Hinweis, daf die ersten Monate des Ein-
satzes noch eine Fortfithrung der theoretischen Studien unter verinderten
Voraussetzungen in der entwicklungshelferischen Situation sind, nicht
vollig aufheben li8t, Gewif}, die vorwiegend praktisch bewihrten jungen
Menschen verlangen im Hinblick auf die vielfiltige Herausforderung durch
Not und Elend nach wirkungsvoller Tatigkeit im praktischen Einsatz. Aber
gerade die Wirksamkeit der Arbeit im Entwicklungsland wird in hohem
Mafle von der vermittelten Grundbildung abhingen. Selbst der bewihrte
Fachmann kann erst dann gute Entwicklungshilfe leisten, wenn er einer-
seits mit den Grundfragen des Lebens und der Arbeit, den Sitten, Gebriu-
chen, religigsen Grundvorstellungen und der Sprache vertraut ist sowie
andererseits die grund- und sozialerzieherischen Methoden kennt.

Gerade den grund- und sozialerzieherischen Schwerpunkten in den Tatig-
keitsbereichen entsprechend, miiite die piadagogische Fragestellung in
bewufter entfalteter Form im Ausbildungskurs vertreten sein. Eine sozial-
erzieherische Praxis setzt ein Vertrautsein mit den sozialpddagogischen
Einsichten und sozialerzieherischen Methoden im elementaren Sinne voraus,
wenn sie sich nicht den Gefahren des Dilettantismus aussetzen will. Das
gilt auch von den Aufgaben und Methoden der Erwachsenenbildung, deren
Umsetzung auf das relativ unbekannte Feld des Entwicklungsdienstes wenig-
stens durch ein Problembewuftsein im Hinblick auf die Fragestellung im
eigenen Lande abgesichert sein sollte.

Wenn in beiden Ausbildungskursen dagegen die Arbeitspidagogik
erwihnt wird, so sollte es in der Uberzeugung geschehen, daf es sich hier
um eine sehr komplexe Disziplin handelt, die zusammen mit der Betriebs-
pidagogik als Forschungsrichtung der Wirtschaftspddagogik das Verhiltnis
des Menschen zur Arbeit in seinen vielfiltigen Formen zu kldren versucht;
das on-the-job-training ist als Kurzlehrgang durchaus vertretbar, aber in
seiner sehr speziellen Problematik erst auf dem breiteren wirtschaftspad-
agogischen Hintergrund verstindlich. Dabei wird es sich nur um eine Ein-
filhrung in die Fragestellung handeln kénnen, die indessen grundsatzlich
genug sein muf3, um selbst die unteren Rander dieser schwierigen Praxis,
die immer Not und Elend bergen, ertragen und gestalten zu konnen. Aber
gerade die Erfahrungen der ersten Einsitze sollten kritisch gepriift werden
als mogliches Korrektiv fiir die weitere Ausgestaltung des Lehrgangs.

Daher sollten die ersten Einsdtze klein gehalten werden und ausgesprochen
den Charakter der Aufklirungsunternehmung tragen, die sogleich als Leit-
studie eine wissenschaftliche Auswertung erfihrt. Die Absicht einer schritt-
weisen Entfaltung des Deutschen Entwicklungsdienstes bestitigt sich darin,
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daB am 24. April 1964 die ersten 34 Entwicklungshelfer ihre Vertrige
erhalten haben. Bis zum Herbst sollen nach einem im Mai beginnenden
dreimonatigen Ausbildungskurs 130 deutsche Entwicklungshelfer nach
Tanganjika, Libyen, Indien, Afghanistan und Chile gesandt werden, um
als mittlere Schicht von Fachkriften fachlich und sozialerzieherisch trans-
formierend zu wirken. Diese Mittlerrolle wird besonders von Staats-
sekretir Vialon zum Ausdruck gebracht: ,,. .. die Uberwindung des hierar-
chischen Lehrer-Schiiler-Gefilles durch selbstverstindliche Bereitschaft, nicht
nur zu helfen, sondern auch zu lernen, offen zu sein fiir andere Denkweisen
und Leistungen und vieles andere.”1!) Die Bindung dieser Einsitze an
groflere Projekte mit der Zielstellung, aus den mittleren Positionen die
wichtigen arbeitspidagogischen und erwachsenenbildnerischen Funktionen
wahrzunehmen, gewihrt im iiberschaubaren Lebensbereich eine wesentliche
Bestindigkeit der Bemiihungen. Die Arbeitserziehung ist auch in den Ent-
behrungslindern — soweit sie ernsthaft eine Entwicklung anstreben — eine
existentiell zentrale Situation und darum ein besonders giinstiger Ausgangs-
punkt fiir das Lernen. Nach dem Gesetz der lebensnahen Impulse und ihrer
Ubertragung auf andere subtilere Bereiche kénnen diese arbeitspidagogi-
schen Fragestellungen am wirkungsvollsten hinfiithren zu einer Erdrterung
der Probleme der Familie, Freizeitgestaltung, Kindererziehung u. a. m.

Wegen der inneren Verflochtenheit der entwicklungspidagogischen Fragen
sollten sie durch eine moglichst reprisentative Gruppe wahrgenommen
werden. Der geballte Einsatz, soweit die eigentlich entwicklungspadago-
gischen Impulse im klirenden Gespriche immer wieder aufgeladen werden,
ist am nachhaltigsten. Gerade die konkrete Arbeitssituation im Dienste
laufender Projekte bildet eine giinstige Voraussetzung fiir die erzieherischen
Absichten im weiteren erwachsenenbildnerischen Sinne. Dabei vermag die
mittlere Schicht der Fachkrifte diese Bestrebungen von Mensch zu Mensch
in die Breite zu tragen und damit von unten her eine wesentliche Stirkung
der piadagogischen Infrastruktur zu erwirken. Dazu bedarf es aber ergin-
zend zur Schicht der Facharbeiter vornehmlich des Sozialteams, dem Arzt,
Fiirsorgerin, Krankenschwester und Kindergirtnerin angehdoren.

Jugend und Entwicklungsdienst

Die Jugend ist die Zeit des Aufbruchs, die zur Klirung des Selbstver-
stindnisses des eigenen Weges mit angemessenen Aufgaben bedarf. Werden
in einer geschlossenen Gesellschaft diese Ziele nicht sichtbar oder nicht

11 Aufgaben und Aufbau des Deutschen Entwicklungsdienstes. in: Auslandskurier,
Juni 1963, S. 15.
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realisierbar, so kommt es aus einer drangvollen inneren Negation zu Aus-
briichen, die notwendig in eine oppositionell errichtete eigene Welt mit
eigenen Gesetzen fiithren. Die Geschichte der Jugendgenerationen vermdchte
ein beredtes Zeugnis von der Vielfalt derartiger Sezessionen abzulegen.
Die besondere Tragik der gegenwirtigen Jugendgeneration ist es, da3 sie
auf dem Hintergrund der noch nicht restlos aufgearbeiteten jiingsten Ver-
gangenheit immer wieder gemessen wird an der vermeintlichen inneren
Geschlossenheit der Jugendbewegung und dem tiefen Lebensernst der nach
1945 heimgekehrten Kriegsteilnehmer, die in unseren Hochschulen und in
der Arbeitswelt opferbereit und aufgeschlossen den Grund fiir eine bessere
Zukunft legten.

Dagegen gilt die gegenwirtige Jugendgeneration allgemein als weniger
tatbereit und vorsichtig abwigend vor allem auf die Wahrung des eigenen
freiheitlichen Raumes bedacht. Da dieser Generation ein eigentliches Ethos
und damit eine tragfihige Lebensmotivierung fehlt, driickt sich der dunkel
bleibende Lebensdrang vornehmlich in einem vordergriindigen Erfolgsstreben
aus, wobei die Positionswerte ohne eigentliches Empfinden fiir einen ent-
sprechenden geistig-geselligen Stil oder fiir eine riickbindende politische
Verantwortung in erster Linie zur Sicherung des Zivilisationskomforts
erstrebenswert erscheinen. Daf dieses Bild einseitig ist, indem es die in der
Situation des Ubergangs immer schon angelegte und notwendige Aufgabe
des Sich-Distanzierens und Infragestellens iiberzeichnet und die ebenfalls
angelegten Ziige einer realistischen Grundeinstellung und sozialen Opfer-
bereitschaft in begriindeten Fillen unterbewertet, weil sie weniger schau-
stellerisch vor aller Augen sind, hingt mit dem recht sensationssiichtigen
Verhiltnis unserer Zeit zur Jugendfrage zusammen.

Die sozialen Krifte der Jugend, wie sie sich im Katastrophendienst, in
Hilfsaktionen fiir die in Not geratenen Menschen sowie in den vielfiltigen
vom Bundesjugendplan angeregten Aktivititen zeigten, sind in dieser
Generation nicht minder stark und verheiSungsvoll. Das ist um so erstaun-
licher in einer Wohlstandsgesellschaft, in der das mannigfach verkleidete
SchuldbewuBtsein der Elterngeneration allzu oft das Generationsverhiltnis
belastet und die echte Autoritit gefahrdet. Entscheidendes wird daher von
den jugendgemifen und doch attraktiven Zielen abhingen, die dieser
Jugend gestellt werden. Dabei kénnte dem Deutschen Entwicklungsdienst
eine zentrale Bedeutung zukommen, wenn er frei von romantischem Fern-
weh und kosmopolitischen Spekulationen der Jugend ecine begrenzte
sozialerzieherische Aufgabe stellt. Dieses Ziel wiirde in jedem Falle inmitten
unserer technischen Wirklichkeit ein verlockendes Wagnis in einem fernen
Erdteil darstellen. Daf junge Menschen wihrend ihres Bildungsganges auch
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gewagt sein sollen und wollen, hat nach den vielfaltigen Beispielen Rousseaus
auch Herbart gefordert. Seither ist das Wagnis in den verschiedenen
Erscheinungs- und Auslegungsformen von der pidagogischen Reise als dem
Tor zur Bildungswelt iiber die Fahrt und das Trampen der Jugendbewegten
bzw. welthungrigen Modernen unserer Tage bis hin zu den pidagogisch
gesicherten Formen der Klassenreise und des Schiileraustausches in der
Bildungsgeschichte anzutreffen.!?) Das erzieherisch geplante Wagnis steht
unter dem Paradoxon, daf8 der Ausbruch aus der pidagogischen Provinz,
deren Prototyp die Schule schlechthin ist, in die iiberraschend vielfiltigen
Formen der weiten Welt nur scheinbar unkontrolliert ist, aber faktisch
eingehend vorbedacht wurde. Die Art dieser natiirlichen Erziehung, die
subjektiv gesehen der Gunst des Augenblicks vieles iiberldt und die objek-
tiv dennoch alles bis ins einzelne padagogisch arrangiert hat, um diese
scheinbar fliichtigen Begegnungen zum Lehrmeister werden zu lassen, hat
Rousseau meisterhaft entwidkelt.

Unter dem Einflu Rousseaus wurde dann in grofler Erfindungsgabe die
gewagte Episode in vielfiltigen Formen als das ganz Andere in pidagogisch
gezihmter Form ergidnzend in die Schule einbezogen. Die Abstimmung von
Naturformen und Kunstformen der Bildung aufeinander ist seither eine
Aufgabe, die bei der Gestaltung jedes Lehrgangs bedacht sein will. Dabei
spielt die oppositionelle Infragestellung der schulischen Systematik unter
Befiirwortung der freien Formen des Lernens und Lehrens unter dem Motto:
»~Das Leben bildet” immer wieder eine befreiende Rolle, die Abstand ge-
wihrt von dem Druck des blof$ Repetierbaren.

Die Jugendbewegung ist eine derartige elementare Auflehnung gegen die
Passionsgeschichte des Schuljochs, das das Wunder des Lernens vor den gro-
Ben fordernden Fragen und Aufgaben des Lebens in den blofSen Paragraphen
des Lehrbuchs aufhebt. Aber schon die Bewegung der Landerziehungsheime
versuchte die unmittelbaren und starken Impulse wieder in eine Schule
hineinzunehmen, die die Jugend bewufst mit den vielfiltigen Formen des
Lebens konfrontiert. So finden wir Hermann Lietz im Kreise seiner Jugend-
lichen auf den Reisen in die grole Welt: auf den Eisenschiffen nach Skandi-
navien, mit dem Rad auf der Pariser Weltausstellung, in Agypten u. a. m.
Das Ziel ist die Personlichkeitsbildung durch freie Weltbegegnung im pid-
agogisch iiberschaubaren Feld, das die charakterlichen Tugenden, wie Stand-
haftigkeit, Opfermut und Weltverstindnis erproben soll.

12 Uber die Reise als Bildungsmoglichkeit vgl. Hermann Rohrs, Vom Sinn des Rei-
sens. in: Die Sammlung, 10. Jg., 1955, S. 382—394.
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Diese Form der Charakterbildung ist ein wesentliches Ergebnis des pad-
agogisch gestalteten Wagnisses, dem in den freien Schulen und insbesondere
in den Landerziehungsheimen eine grofle Bedeutung zugemessen wird. In
diesem Zusammenhang mufl auch die Kurzschule gesehen und gewiirdigt
werden, die sich nach Anregungen Kurt Hahns zu einem besonderen pid-
agogischen Bewdhrungsfeld entwickelt hat. Wenn dahinter auch die
Erfahrungen Lietzens stehen, so ist an dem Lehrgang der Kurzschule doch
neu, daf die Charaktererziehung in den typischen Formen der Mutprobe,
Korperertiichtigung, Kameradschaft bewuf8t Vorstufe ist fiir den Ernstfall
im Dienste des Nachsten. Damit ist hier ein Modell entwickelt, das gerade
durch seine jugendnahe Motivation viele Anregungen fiir die Ausgestaltung
des Ausbildungskurses fiir die deutschen Entwicklungshelfer vermitteln
kann. DaR dieser Lehrgang schon vielfiltig auf internationalem Feld erprobt
wurde und neuerdings sogar von seiten eines Entwicklungslandes in Ma-
laysia in sinnvoll {ibersetzter Form iibernommen wird, ist dafiir eine giin-
stige Voraussetzung.

Uberhaupt wird es auerordentlich wichtig sein, daf fiir den Entwicklungs-
dienst das Ziel einer weltweiten und -vereinenden Bewegung klar zum
Ausdruck kommt, um den international verpflichtenden und selbstlosen
Grundzug dieser Arbeit zu stirken. Darum erscheint es auch wesentlich,
daran zu erinnern, daf auler der Bundesrepublik auch Frankreich, England,
die Niederlande, Belgien, die Schweiz und die skandinavischen Linder
Freiwilligenkorps fiir den Einsatz in Entwicklungslindern gegriindet haben.
Dariiber hinaus planen Japan und Israel verwandte Einrichtungen, und selbst
von den Entwicklungslindern haben Kenia, Jamaika, die Philippinen, Nord-
rhodesien und Thailand den Einsatz eigener Freiwilligendienste bekannt-
gegeben.

Angesichts dieser globalen Bestrebungen sollten schon heute Moglich-
keiten gepriift werden, wie in begriindeten Fillen die Vorbereitung und der
Einsatz der Freiwilligen iiber die provinziell anmutende nationale Ebene
hinausgefiihrt werden kénnen. Dann wire auch den, selbst auf dem iiber-
nationalen Forum leicht wiederkehrenden Versuchen politischer Missionie-
rung eine natiirliche Grenze gesetzt. ,Lernen und Helfen in Ubersee” ist
in jedem Fall ein glaubwiirdiges Motto fiir diese Arbeit, weil verantwor-
tungsvolles Helfen und Lehren immer die gliicklichsten Voraussetzungen
fiir das Lernen des eigenen Menschwerdens und -seins sind.



,What new literates can read”

von Gottfried Hausmann

In den partnerschaftlichen Beziehungen zwischen den Industrieldndern und den
Entwidklungslindern haben wihrend der letzten 3—4 Jahre die Aufgaben der Bil-
dungshilfe einen immer héheren Prioritdtsrang gewonnen. Das hatte zur Folge,
daR allenthalben die Vergleichende Erziehungswissenschaft (,,Comparative Educa-
tion”) in die Losung aktueller Probleme eingeschaltet wurde.

In der Bundesrepublick sind auler dem Bundesministerium fiir Wirtschaftliche
Zusammenarbeit eine Reihe von Institutionen entstanden, die sich im Zusammen-
hang der Entwicklungshilfe auch oder vornehmlich mit Projekten der Bildungs-
hilfe befassen. Der Beitrag der Pidagogik zu dieser Arbeit soll nachstehend durch
den gekiirzten Abdruck eines urspriinglich in englischer Sprache vorgelegten
Textes illustriert werden, der im April 1964 wihrend des ersten Seminars im ,,Ber-
lin Institute for Mass Communication in Developing Countries” bei einer zwei-
tigigen Arbeit als ,Working Paper” benutzt worden ist.

Bei der Ausarbeitung dieser Arbeitsunterlage war zu beriicksichtigen, daf8 die
Seminarteilnehmer (10 junge afrikanische Journalisten aus Nigeria, Kamerun,
Kenia und Mauritius, darunter eine Frau) nicht piddagogisch vorgebildet waren
und z. T. nur iiber gebrauchssprachliche Englischkenntnisse verfiigten.

Die gewihlte Darstellungsform — gegenstindlich einfach, ohne allzu ,terrible
simplification” — hatte sich bei dhnlichen Veranstaltungen mit Experten aus Ent-
wicklungslindern als zweckmiBig erwiesen. Sie hatte sich zuletzt noch im Marz
1964 wihrend eines von der Deutschen Stiftung fiir Entwicklungsldnder in Ber-
lin-Tegel veranstalteten internationalen Seminars iiber ,Education and Informa-
tion by Radio and Television” bewidhrt (Teilnehmer an diesem Seminar waren 22
Delegierte aus Ceylon, Indonesien, Korea, Malaysia, Nepal, Pakistan, den Philip-
pinen, der chinesischen Republick, Thailand und Vietnam).

Das im letzten Abschnitt der Arbeitsunterlage erwéhnte Bilderhilfssprachver-
fahren soll demnichst in einem ,Pilotprojekt” weiterentwickelt werden, das ge-
genwirtig in Costa Rica anlduft und mit Unterstiitzung u. a. des Deutschen Ent-
wicklungsdienstes (DED), des Deutschen Volkshochschulverbandes, des Instituts
fiir Lern- Lehr- und Bildungsmittel in Berlin und unter Beratung durch die Ab-
teilung fiir Vergleichende Erziehungswissenschaft am Seminar fiir Erziehungs-
wissenschaft der Universitit Hamburg vom Instituto Centroamericano de Exten-
sion de la Cultura (ICECU) von San José aus durchgefiihrt werden soll.

1.

Vor etwa 5000 Jahren ging die Menschheit an einzelnen Stellen aus pra-
historischer Urkultur in geschichtliche Hochkultur iiber. In den grofsen
Stromtilern Chinas, Indiens, Mesopotamiens und Agyptens entstanden die
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ersten Stidte und Staaten. Hier wurde auch die Kunst des Schreibens und
Rechnens erfunden und entwidkelt. Sie blieb noch auf wenige Menschen be-
schrinkt. Wo sich aber gesellschaftliche Groforganisationen bildeten, wo
die Technik zu industrieller Produktion fiihrte, wurde es nétig, dafl alle
Staatsbiirger und die Angehorigen aller Berufe lesen und schreiben lernten.
Dieses gesellschaftliche Bediirfnis fiihrte seit dem 18. Jahrhundert in allen
Industrielindern — zunichst in Europa und Nordamerika — zum Ausbau

eines allgemeinen Elementarschulwesens.

“ Nach dem 2. Weltkrieg stehen die jungen selbstindigen Staaten vor der
Aufgabe, zu modernen gesellschaftlichen Organisations- und Produktions-
formen iiberzugehen und miissen dabei auch ein Erziehungs- und Schul-
system aufgebaut. Inzwischen sind aber das Verkehrswesen und der Apparat
der Massenkommunikationsmittel global geworden. Daher stehen den Ent-
wicklungslandern fiir die Erziehung von vornherein nicht nur die traditio-
nellen Informationsmittel der Schrift und der Ziffer, sondern auch die tech-
nisch hochdifferenzierten Moglichkeiten des Buchdrucks, der Presse, des
Films, des Rundfunks und des Fernsehens zur Verfiigung.

Diese Situation ist in der Geschichte der Menschheit neuartig. Sie bietet
grofle Chancen, aber auch grofle Gefahren. Die Anwendung dieser Mittel
in den Entwicklungsldndern ist ein Experiment, das sorgfiltig geplant und
vorsichtig durchgefiihrt werden mug.

2.

Allgemein gilt der Analphabetismus im Zeitalter der Industrie und Tech-
nik als Anachronismus. Daher halten viele Experten den Kampf gegen den
Analphabetismus fiir die wichtigste Aufgabe der Entwicklungslander. Diese
Auffassung wurde auf dem Weltkongreff iiber den Analphabetismus in
Rom 1962 besonders von der USSR, den europiischen Oststaaten, von
Kuba, Venezuela und Indonesien vertreten. Andere Experten waren der
Auffassung, dafl zunichst der Kampf gegen die allgemeine Unwissenheit
iiber Erndhrung, Hygiene, rationelle Produktionsweisen das Wichtigste sei.
Sie schlugen daher vor, mit grundlegender Erziehung (fundamental educa-
tion) zu beginnen und erst dann den Kampf gegen den Analphabetismus
folgen zu lassen. Diese Auffassung wurde in Rom von der UNESCO unter-
stiitzt. Dabei kann auf Erfahrungen mit vielen Dorfbewohnern hingewie-
sen werden, die — nachdem sie schreiben und lesen gelernt hatten — ihre
Dérfer verlassen haben und in grofle Stidte gezogen sind, wo sie dann nur
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noch elender und unzufriedener leben konnten. Niemand bestreitet aber,
daf moglichst bald iiberall auf der Erde alle Menschen lesen und schreiben

lernen miissen. Problematisch ist nur, wie dabei am besten vorzugehen ist.

3.

Die erste und bisher einzige umfassende Schitzung iiber den Analpha-
betismus wurde nach dem Stand von 1950 von der UNESCO im Jahre 1955
verdffentlicht. Sie beriicksichtigt 198 Linder mit einer Gesamtbevélkerung
von 2496 Millionen Menschen. Davon waren 1587 Mill. 15 Jahre und ilter.
Unter diesen konnten rund 700 Mill. weder schreiben noch lesen. Im Welt-
durchschnitt waren also 43—45 % aller Erwachsenen Analphabeten.

Nach Kontinenten aufgeteilt ergab sich folgende Ubersicht:

erwachsene Analphabeten %/0 Erwachsene
in Mill. Gesamtbevéslkerung
Afrika 98—101 8085 %
Nord-Amerika 4- 5 3— 4%
Mittel-Amerika 12— 13 40—42 %o
Siid-Amerika 28— 29 4244 %0
Asien 510—540 60—65 %0
Europa 22— 25 7— 9%
Ozeanien 1 1011 %0
USSR 6— 11 5-10 %0

Seit 1950 hat sich die Menschheit stark vermehrt und wird weiterhin an-
wachsen. Nach neueren Schitzungen ergibt sich folgende Entwicklung:

1955 1965 1975
Gesamtbevolkerung 2690 3180 3850
Afrika 216 263 331
Nord-Amerika ) 240 286 339
Mittel-Amerika 1
Siid-Amerika J 125 158 204
Asien 1490 1790 2210
Europa 409 440 476
Ozeanien 14,7 17,9 21
USSR 197 234 275

Da iiberall der Analphabetismus bekdmpft wird, ist der Prozentsatz der
Analphabeten sicherlich erheblich gesunken. Die absolute Zahl diirfte aber
immer noch bei 700 Mill. liegen. Trotz aller Anstrengungen wird diese Zahl
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in den nichsten Jahren aber weiter ansteigen. Denn die Zahl der Kinder im
Schulalter, die keine Gelegenheit haben, Schulen zu besuchen, betrigt ge-
genwirtig etwa 350 Mill. Sobald sie 15 Jahre alt werden, erhdhen sie die
Zahl der erwachsenen Analphabeten. Dies ist zur Zeit bei 20—25 Mill. jun-
gen Menschen der Fall. Es wird nicht méglich sein, in den néchsten 15 Jah-
ren, insbesondere fiir die Entwicklungslinder, die nétigen Lehrer (10—15
Mill.) auszubilden. Daher miissen unter den Erwachsenen auch weiterhin
grofle Anstrengungen im Kampf gegen das Analphabetentum gemacht wer-
den, soll die Zahl der Analphabeten von heute 700 Mill. bis 1980 nicht auf
800 Mill. ansteigen.

4,

Beim Unterricht erwachsener Analphabeten werden heute in der Regel
nicht mehr dieselben Methoden wie in der traditionellen Elementarschule
angewandt. Es sind neuartige Verfahren entwickelt wrden, die fiir Erwach-
sene besser geeignet sind. Drei besonders bekannt gewordene Methoden
sind folgende:

1. Die sog. ,Fibelfeldziige” des Dr. Frank Laubach nach dem Grundsatz
des ,Each one teach one”. Dr. Laubach wirkte seit 1915 als amerikanischer
Missionar auf den Philippinen. Hier begann er 1930 mit der Zusammen-
stellung von Leselernkarten fiir die analphabetischen Eingeborenen. Er ging
dabei von kurzen ,Schliisselwort”-Listen aus. Bis 1935 lag solches , Fibel”-
Material fiir 21 Stammesdialekte vor. Spiter baute Dr. Laubach die Lese-
lernkarten zu Bild-Wort-Tafeln aus und benutzte sie in einem nach dem
~Schneeballsystem” angelegten wechselseitigen Unterricht. Bei diesem Ver-
fahren werden nebeneinander Bilder, Worter und Buchstaben benutzt.
Hilfsmittel sind Lesekarten, Flanelltafeln und Fibeln. Die Bilder (links)
zeigen z. B. Gegenstinde, deren Namen (Mitte) mit dem gleichen Buch-
staben anfangen oder aufhdren. Die den Wértern gemeinsamen Lautzeichen
werden (rechts) einzeln dargeboten. Jeder ,Schiiler”, der etwas Neues ge-
lernt hat, wird aufgefordert, das Gelernte als , Lehrer” einem anderen Neu-
ling beizubringen. Ein Lehrerteam bringt den Prozef8 des Weitergebens nach
einem strategischen Plan in Gang und iiberpriift und korrigiert die Ergeb-
nisse. Dr. Laubach arbeitete nach dieser Methode spidter aufler auf den
Philippinen auch in Ostafrika, in Westindien, im Vorderen Orient (Tiirkei),
sowie in Zentral- und Siidamerika.

2. Die Methode des sog. ,Rundfunkpaters” Salcedo. Sie ist das erste Bei-
spiel fiir Versuche, den Analphabetismus mit Hilfe des Rundfunks zu be-
seitigen. Pater Salcedo begann seine Arbeit in dem Dorf Sutatenza, das —
120 km von Bogota in Kolumbien gelegen — von 9 000 Bergbauern bewohnt
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war und 70 % Analphabeten zihlte. Nach ersten Experimenten mit Film-
unterricht ging Salcedo 1947 zu einer Art Schulfunk iiber. 15 Unterrichts-
raume wurden mit Empfangsapparaten ausgestattet. Bauern, die schon lesen
und schreiben konnten, wurden als , Hilfslehrer” eingesetzt. In jedem Unter-
richtsraum waren ein Wecker, eine Tafel und Kreide zur Hand. Salcedo
fiihrte selbst in einer Gruppe das ABC ein und sprach dabei ins Mikrephon.
Zwischendurch gab er Anweisungen an die Hilfslehrer in den iibrigen
Gruppen. Fiir jede Sendung wurde jeder Gruppe eine besondere ,Lehrtafel”
in Plakatform zur Verfiigung gestellt. Jede Sendung enthielt lingere Pausen,
in denen die ,Hilfslehrer” mit ihrer Gruppe das neu Mitgeteilte zu iiben
hatten. 1954 wurden nach diesem Verfahren, das in Kolumbien unter dem
Namen ,, Accidon Cultural Popular” bekannt geworden ist, tiglich 6 Stunden
unterrichtet. 6000 Empfangsgerite, sowie die dazugehdrigen Hilfsmittel
(Lehrtafel, Schreibtafel, Kreide) waren iiber das Land verteilt. 200000 Bau-
ern erhielten Unterricht von einem Rundfunkstudio aus, das mit einer
Versuchsschule verbunden war. Aufler dem Schreibunterricht wurden Sen-
dungen iiber hauswirtschaftliche, landwirtschaftliche u. a. Methoden aus-
gestrahlt, und die Bauern zu konkreten Aktionen angeleitet. Taglich liefen
etwa 150 Briefe ein, die iiber das Mikrophon beantwortet wurden.

3. Die jiingste Methode ist die des Erziehungsfernsehens fiir Analpha-
beten. Als Hilfsmittel fiir den Unterricht hat sich das Fernsehen zunichst in
den Schulen der USA und anderer Industriestaaten mit vollausgebauten
Erziehungssystemen durchgesetzt. In den Entwicklungslandern wird es in
zunehmendem Mafe und mit steigendem Erfolg bei der Einfithrung und
zum Aufbau des Schulwesens benutzt. Die Educational Television dient
hier nicht nur dem Unterricht in den Schulen und der Ausbildung der Ele-
mentarschullehrer fiir die Dorfer, sondern ebenso dem Kampf gegen den
Analphabetismus.

Den groften Erfolg hatte auf diesem Gebiet bisher Italien mit der sog.
Telescuola. In Unteritalien gab es 1958 noch 40 % Analphabeten unter den
Erwachsenen. In den Stidten gab es zu viele Lehrer, aber in den Dorfern
keine Schulhiuser. Mit Hilfe des Fernsehens sollte den Analphabeten Lesen
und Schreiben beigebracht werden, weil Arbeitskrifte fiir die Industriali-
sierung gebraucht wurden. Der Versuch wurde vom Unterrichtsministerium
zusammen mit der italienischen TV-Gesellschaft durchgefiihrt. 1958 begann
der 1. Vierteljahreskurs, der sich gleichermaen an Jugendliche im Schul-
alter und an analphabetische Erwachsene richtete. In geeigneten Raumen
wurden die Sendungen mit Hilfslehrern empfangen. Dann wurde gemein-
sam gelernt. Lehrer haten die Leistungen zu priifen und zu korrigieren. Sie
benutzten gedruckte Anweisungen und erginzende Begleittexte. Mit dem
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TV-Unterricht wurde ein zentral organisierter Korrespondenzunterricht ver-
bunden. Nach 4 Jahren konnten die Teilnehmer der ersten Kurse ein staat-
liches Mittelschulexamen ablegen. 30% der Kandidaten bestanden die
Priifungen in allen Fachern. 20 % waren Versager. Mit Hilfe der Telescuola
konnte die Zahl der Analphabeten in Italien um die Hilfte gesenkt werden.
Eine problematische Folge des Experiments war, daf8 die Neuleser aus den
stiditalienischen Dérfern abwanderten und in der norditalienischen Industrie
. Arbeitspldtze annahmen. Jetzt soll versucht werden, in den Siidprovinzen
Industriewerke aufzubauen.

Ahnliche Versuche liefen in Indien und anderen Entwicklungslandern an.
Sie fuflten besonders auf Erfahrungen, die vorher in Frankreich, Japan und
Kanada mit sog. Farm-Radio-Forums gemacht worden waren. Sie wurden
in Indien zunichst von Dr. Lorenzo, dann von Prof. Neurath wissenschaft-
lich ausgewertet.

5.

Ein Kernproblem des Kampfes gegen den Analphabetismus ist die Vielfalt
der Ortlich gebrauchten Sprachen. In Indien werden z. B. 15 Hauptsprachen
und 845 regionale Dialekte gesprochen. Hier muf§ entweder fiir die einzelnen
Sprachen zuerst eine Schrift erfunden und mit dieser Schrift eine Literatur
geschaffen werden. Oder die Analphabeten miissen zunichst eine nationale
lingua franca, fiir die es eine Schrift und Literatur gibt, bzw. eine Welt-
sprache lernen, wie z. B. Englisch oder Franzosisch. In beiden Fillen ent-
stehen grofle Schwierigkeiten, die beim Kampf gegen den Analphabetismus
in den entwickelten Industrielindern unbekannt waren. Inzwischen sind
Methoden fiir beide Fille entwickelt worden. Fiir kleine Sprachgruppen eine
Schrift und Literatur zu schaffen, verlangt langwierige Vorarbeit. Es wird
kaum noch praktiziert, weil es sinnvoller erscheint, sofort eine lingua
franca oder eine Weltsprache zu férdern. Es ist heute kein unlsbares Pro-
blem mehr, Analphabeten eine lingua franca oder eine Fremdsprache beizu-
bringen, bevor sie lesen und schreiben lernen. Die wirksamsten Hilfsmittel
sind der Rundfunk und das Fernsehen. Meistens wird der Sprachunterricht
mit elementarem Allgemeinunterricht (fundamental education) und der
Einfithrung ins Lesen und Schreiben verbunden.

6.

Bei diesen Versuchen hat sich herausgestellt, da} die Einfithrungsarbeit
leichter zu leisten ist als das educational-follow-up-work. Wenn fiir die
Neuleser kein Lesestoff vorhanden ist, geht die erworbene Lesefshigkeit
schnell verloren. Es setzt eine Reanalphabetisierung ein. Dieser Proze8
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wird besonders durch die Massenmedien Film, Funk und Fernsehen be-
schleunigt. Wo aber der richtige Neuleserstoff angeboten und verbreitet
wird, hat sich eine entgegengesetzte Wirkung gezeigt: In diesem Falle haben
die Massenmedien eine Steigerung des Lesebediirfnisses und der Lesefreu-
digkeit zur Folge.

Neuleserliteratur kann gewonnen werden, indem auswirtiger Lesestoff
(material from elsewhere) getestet wird (z. B. durch Vorlesen), indem fremd-
sprachliche Literatur iibersetzt und adaptiert wird und indem sie original
geschaffen wird.

Eine Liste der hidufigsten Ubersetzungen aus dem Jahre 1957 enthilt
keine Literatur, die fiir Neuleser brauchbar ist.1)

Bisher herrschte vielfach die Meinung, der beste Lesestoff fiir Neuleser
sei eine Literatur, die in Buchform bereitgestellt wird. Neuerdings wird die
Literatur fiir Neuleser in mehreren Stufen aufgebaut. Auf die Fibeln
(Primers) als Lernbiicher und basic books folgen sog. 1. ,Postprimers” und
2. ,Postprimers”. Beide Arten von Textbiichern dienen als , Ubergangs-
literatur”. An die 2. Postprimers schlief8t sich dann das Angebot der regu-
liren Normalliteratur fiir Erwachsene an.

Fiir die Herstellung der Primers und Postprimers gibt es folgende Er-
fahrungsregeln:
Basic books diirfen nur kurze Sitze und allgemeine Redewendungen ent-
halten.

Die Auswahl der Worter und Sitze ist so zu treffen, daff ein Grundwort-
schatz und eine Kerngrammatik vermittelt wird. Der Text ist mit einfachen
Bildern eng zu verbinden.

Ein Basic book fiir Papuas beginnt z. B. mit einer Seite, auf der unter einem
Bild die Worter stehen:

look .
I read
1) 1. Lenin 264 Ubersetzungen fiir 18 Linder
2. Jules Verne 128 " . 25,
3. Shakespeare 120 " » 26
4. Maxim Gorki 108 ” s 20,
5. Tolstoj 99 " » 25,
6. Jack London 89 " » 15
7. Dostojewski 83 ” . 23,
8. Agathe Christie 75 ” » 15
9. Friedrich Engels 73 ” » 15,
10. Karl Marx 72 ” » 15

Auf den 10 ersten Stellen erscheinen also 3 marxistische Autoren, 4 grofle Dichter
(darunter 3 Russen), 3 Autoren von Unterhaltungsliteratur, die nur fiir Leser mit
entsprechender Erfahrung verstindlich ist.
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In den ersten Postprimers wird der Wortschatz langsam erweitert:

a. Jede Lektion soll nicht mehr als 5—6 neue Worter enthalten. In einem
Text von 200—300 Wortern sollen hochstens 8 neue Worter gebraucht
werden.

b. Die Lesefertigkeit wird gefordert, indem die neuen Worter vorher
erldutert und dann mehrfach gebraucht werden. Sie miissen mindestens
5 x, moglichst aber 7—8 x in kurzen Abstinden wiederholt werden, um
geldufig zu werden. Dies wird ,Echotechnik” genannt.

c. Das Lesebediirfnis soll gefestigt werden. Darum miissen die Texte
leicht lesbar aus Wortern der gesprochenen Sprache zusammengesetzt und
pragnant illustriert sein. Der Inhalt soll fesseln. Pointierte Kurzgeschichten
und Zwiegespriche eignen sich am besten. Beim Druck sind méglichst grofe
Typen zu wihlen. Der Umfang soll 10—12 Seiten in grof8 Oktav (8 ©) nicht
iiberschreiten. Jede Seite soll etwa 6 kurze Sitze als Block gesetzt und 50 %
Ilustrationen zeigen. Es empfiehlt sich stets, den Text in kleine Ausschnitte
einzuteilen.

Beispiele:

In Indien wurden seit 1950 16 Seiten umfassende ,Pamphlets” in Auf-
lagen von 10000 Exemplaren gedruckt. Nach einem genau berechneten Plan
wurden diese Pamphlets an Verteilerzentralen ausgegeben, die sie mit Hilfe
von Buch-Bussen unmittelbar an die Leser auslieferten oder an Verteiler in
Kaufldden, Schulen usw. weitergaben.

Das Ostafrikanische Literatur-Institut hat 1959 fiir Kenya, Tanganjika
und Uganda 39 Biicher fiir Neuleser in 1. Auflage und 29 in Neuauflage
veroffentlicht. Insgesamt wurden 7000 Exemplare verkauft. U. a. wurden
Theaterstiicke fiir Kinder, Gesundheitsfibeln fiir Landbewohner und eine
Gedichtauswahl in englisch und 20 Einzelsprachen hergestellt.

2. Postprimers kénnen 2 Arten von Lesestoff anbieten:
a. informative Texte iiber technische und berufliche, Nahrungs- und Gesund-
heitsfragen in engem Anschluf an den Erfahrungsbereich der Neuleser
b. unterhaltende Texte in witziger oder erzihlender Form.

Nach einem Test in Costa Rica und Mexiko wahlten Neuleser solche
Lesestoffe in dieser Reihenfolge:
— spannende Geschichten
— Texte iiber Gesundheitslehre
— Texte iiber Verbesserungen im Haushalt
— lustige Begebenheiten
— geschichtliche Erzdhlungen.
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Wichtig ist zu beachten, dal erwachsene Neuleser keine Schulkinder sind;
d. h. wenn die Texte auch einfach sein miissen, so sollen sie doch der Denk-
weise von Erwachsenen entsprechen. Demnach muf} fiir Erstleser unter-
schiedliche Ubergangsliteratur bereitgestellt werden, die jeweils auf die
besonderen Lesebediirfnisse von Schulkindern, Jugendlichen (Schulabgin-
gern) oder erwachsenen Neulesern zugeschnitten sind. AuBSerdem ist der
Erstlesestoff anders abzustufen, wenn er in der Muttersprache, in einer
lingua franca oder einer modernen Weltsprache erscheinen soll.

7.

Die Auffassung, nach der Biicher das einzige und am besten geeignete
Material fiir Neuleser sind, kann heute nicht mehr uneingeschrankt ver-
treten werden. Auf dem Wege zum gewohnheitsmifligen Lesen gibt es
mehrere Arten von Schrittfolgen. Die Aufgabe der Erziehung ist es, unter
den konkurrierenden Kommunikationsmitteln jeweils die wirksamsten zu
wihlen und ,,operativ” zu verbinden.

Es wurde festgestellt, daf sich heute vielfach der Weg von den Massen-
medien Film, Funk, Fernsehen aus zum Lesen empfiehlt. Neben dem schu-
lischen Weg von der Fibel iiber 1. und 2. Postprimers zum reguliren Buch
gibt es ferner den Weg etwa vom Plakat iiber Einzelblitter (Handzettel)
und , Pamphlets” zum Buch.

Immer deutlicher zeigt sich aber, daf der Zeitung in diesem Zusammen-
hang eine entscheidende Rolle zukommt. Ein Experte hat den Satz geschrie-
ben: ,Newspapers, dealing with local people and events, in the local
language, is the most effective means of ensuring a supply of reading
material.” Auch hier gibt es verschiedene Stufen, die der reguldren Tages-
presse vorgeschaltet werden kénnen, wenn Neuleser an das Lesen gewdhnt
werden sollen. Man kann z. B. von Wandzeitungen ausgehend eine beson-
dere Art von Newspapers fiir Neuleser schaffen. Ein frithes Beéispiel dieser
Art stellt in Afrika ,The Bantu World” dar, die zuerst 1932 gedruckt
worden ist.

DaB fiir den Erfolg der Pressearbeit die Wahl der Themen wichtig ist, gilt
in besonderem MaSRe fiir Zeitungen, die die Lesebediirfnisse von Neulesern
ansprechen wollen. Fiir die , Aufmachung” empfiehlt es sich, bisherige Ver-
suche und Erfahrungen zu studieren und zu verwerten. Als besonders
wichtig haben sich, wie bei jeder Zeitung, die ,permanent columns”
erwiesen.

Leitartikel kdnnen in Briefform geschrieben sein. Fortsetzungsfolgen iiber
das tigliche Leben werden zweckmiBig an eine kleine Zahl volkstiimlich
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charakterisierter Figuren gekniipft. Detaillierte Nachrichten iiber wichtige
Personlichkeiten und lokale sowie regionale Ereignisse sind wichtig.

Anregend wirken Antworten auf Anfragen aus dem Leserkreis. Gute
Leserbriefe konnen honoriert werden.

In jedem Fall soll das Redaktionsteam versuchen, sich ein Urteil zu bilden
— {iiber den Bildungsstand der Neuleser
— iiber das Erfahrungsfeld und die Interessen der Neuleser (fiir den Erfolg
ist es wichtig, daf die Texte thematisch den aktuell lebhaften Bediirfnissen
der Neuleser entsprechen)
— iiber die Lesegewohnheiten von Neulesern (Neuleser in Dérfern lesen
auf einmal maximal 800 Warter ohne zu ermiiden).

Besondere Sorgfalt ist auf die sprachliche Fassung der Texte zu ver-
wenden. Als Autoren werden in der Regel Journalisten in Frage kommen.
Da sie vielfach Stadtbewohner sind, haben sie Miihe, fiir Leute vom Lande
zu schreiben. Jede Art literarischer Sprache ist ungeeignet. Es diirfen keine
abstrakten Begriffe gebraucht werden. Der Stil muf8 handlungsreich, an-
schaulich und spannend sein.

Man soll nicht schreiben: der Bauer, der Jiger. Man gebe jedem einen
personlichen Namen wie Jim oder Bob. Man wende sich méglichst personlich
an den Leser. Man schreibe also nicht: ,it is necessary to use pure

_water...”, sondern: ,you should boil your water”. Man schreibe keine
langen Sitze; nie mehr als 15 Worter fiir einen Satz gebrauchen! Man
schreibe nur iiber ein Grundthema, gehe dabei auf das Wichtigste im Detail
genau ein, lasse aber alles unwesentliche Beiwerk fort. Man studiere die
Sprechweise der Leser, indem man ihre Gespriche mitstenographiert oder
auf Tonband aufnimmt und dann analysiert. Man versuche, jeden Text
mehrmals zu vereinfachen.

Zeitungen fiir Neuleser sollen reich, aber iibersichtlich illustriert sein.
Um beurteilen zu lernen, welche Form der Illustration brauchtbar ist, mache
man Tests, bei denen Neuleser zwischen verschiedenartigen Bildern wihlen
koénnen. Fotos zeigen oft zuviel unwichtige Details. Darum werden vielfach
naturalistische Zeichnungen mit klarer Linienfithrung bevorzugt. Die Bilder
und Texte miissen genau zusammengehoren.

8.

Zu den wichtigsten Voraussetzungen der Neuleserliteratur jeder Art
gehoren Untersuchungen des Wortschatzes und der Sprechweise der An-
alphabeten. Versuche, einen Minimalwortschatz fiir den Fremdsprachen-
unterricht zusammenzustellen, konnen hierbei als Vorbild dienen.
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Die Englinder Ogden und Richards haben 1930 das sog. ,Basic English”
geschaffen. Sie wihlten 850 Worter und 360 verbale Kombinationen. Mit
diesem Wortschatz kann man sich iiber alles verstindigen. Man lernt z. B.
nicht das Wort ,husband”, sondern sagt ,married man”.

Der Franzose Gouggenheim hat seit 1951 das sog. ,Frangais élémentaire”
entwickelt. Es ist dies keine kiinstliche Sprache wie das Basic English,
sondern eine aus den hiufigsten und wichtigsten Vokabeln (1 350) gebildete
Sonderform des gesprochenen Franzgsisch.

Um Neuleserliteratur vorbereiten zu konnen, soll man versuchen, Worter,
die immer wieder gebraucht werden, zu sammeln. Dabei studiert man am
besten die gesprochene Sprache. Neben der Liste der hdufigsten Worter ist
eine an Sachgebieten und Lebenssituationen orientierte Liste der wichtigsten
Worter notig. Auch braucht man entsprechende technische und andere
Spezialvokabulare.

Die wissenschaftlichen Verfahren, solche Vokabulare zu gewinnen, sind
kompliziert. Fiir den Journalisten kommt es zunichst darauf an, dafl er
ungewdhnliche Ausdriicke vermeidet und gebrduchliche Worter kennt.

Er mufl u. a. beriicksichtigen, daf Frauen und Minner verschiedene
Vokabulare gebrauchen. (Man hat bei einer Sprache festgestellt, dal die
Frauen fiir ein bestimmtes Nahrungsmittel 80 Worter gebrauchten. Den
Minnern waren nur die wenigstens dieser Worter bekannt. Umgekehrt
kannten die Frauen nur wenige Ausdriicke, die die Mianner fiir Angelegen-
heiten der Jagd benutzten.)

9.

Ein wichtiges Problem ist schlieSlich, wie sich statistische Angaben, tech-
nische und soziale Zusammenhznge so in Bildern darstellen lassen, daff nur
wenig Text zur Erlduterung notig ist. Es ergibt sich ferner die Aufgabe, eine
international verstindliche Bildersprache zu schaffen. Sie ist vorzustellen
etwa so wie die Verkehrszeichen.

Otto Neurath hat 1925 in Wien eine bildstatistische Methode ausgear-
beitet. Diese Methode wurde in der USSR bei der Propaganda fiir die ersten
Fiinfjahresplidne mit Erfolg angewandt (Isostat). Spater hat Neurath dieses
Verfahren fiir die Aufklirungsarbeit im Britischen Commonwealth aus-
gebaut zur sog. Isotype-Methode (International System of Typographic
Picture Education). Besonders auf diesem Gebiet sind noch wichtige Auf-
gaben zu 16sen, die fiir die Fundamental Education und die Forderung von
Neulesern in den Entwicklungslindern nutzbar gemacht werden kénnen.
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