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Warum Erziehung in Demokratien nicht demokratisatdiert werden kann.
Vortrag im Rahmen der an der UKSW vom 06.-08.04.201
veranstalteten 6. Fachtagung der Internationalemidaet-Gesellschaft
mit dem Thema ,Erziehung und Bildung in politisclgystemen*”

Zusammenfassung Diese historische Studie lGber Bildung und Politik
zeigt warum Erziehung in Demokratien nicht fundiestrden kann.
Dies folgt aus der Tatsache, dass Erziehung imallerfassungen unter
der Pramisse eines Primats der Politik normiertrdwi

Schlusselworter Erziehung, Bildung, Demokratie, Politik, Normen

Von Aristoteles bis Montesquieu, aber auch in \&stagen, Schulgesetzen und Bil-

dungsprogrammen moderner Staaten, finden sich #sufagen wie die folgenden:

- Der ,Gesetzgeber” muss die ,Verwaltung“ des S&=saind die ,Erziehung der Ju-
gend” so einrichten, dass der ,eigentimliche Charatter Verfassung“ durch die
Bildung des Charakters der Menschen und Burgercigesi wird; so erhalte der
~.demokratische Charakter die Demokratie, der otigemche die Oligarchie” (Aris-
toteles: Politik1337 a, 14-18),

- Da die ,Gesetze der Erziehung sich nach den iprarz der Regierung richten
missen®, missen sie in den verschiedenen ,Regisfommgen verschieden sein: in
der Monarchie mussen sie auf die Ehre, in der Répabf die Tugend und in der
Despotie auf die Furcht ausgerichtet sein.” (Momquésu 1748, S. 47)

Die zitierten Uberlegungen aus dem 4. Jahrhunaertimserer Zeitrechnung und der Mitte
des 18. Jahrhunderts verknupfen auf eigentimliclees&Viiberhistorische Vorstellungen
von einer ewigen Ordnung der Beziehungen zwisclaiikPund Erziehung mit solchen

von historisch differenten Bezligen zwischen gesthit-konkreten Staatsverfassungen
und padagogischer Praxis. Ubergreifend soll getfiess sich die Ordnung der Erziehung
nach der Verfassung der Staaten richtet, spezidirsdie Ordnungen der Erziehung und
ihre Gesetze in diktatorischen, monarchischenaddigschen, aristokratischen und demo-
kratischen Staatsverfassungen sein. Das besadt dags alle speziellen Ordnungen aus
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der Sicht der Ubergreifenden Ordnung gleichwestégen. Vielmehr fuhrt Aristoteles in
seiner Platon-Kritik aus, dass die besten unterpadditischen Ordnungen des Staates nach
einer Abgrenzung zwischen privater Erziehung infemilie und gemeinsamer Erziehung
im Staate verlangen. Montesquieu fuhrt aus, daggeridi im Sinne einer ,Liebe zur
Gleichheit” und gegenseitigen Anerkennung nur immbDkratien ein mogliches und not-
wendiges Ziel der Erziehung sei (Montesquieu 1#&3).

Von grundlegender Bedeutung ist in diesem Zusamaregnhdass beide Denker die Ge-
meinsamkeiten wie die Unterschiede in den Beziebangn Staatsverfassung und Erzie-
hung nicht etwa auf eine Logik der Erziehung zufilcken, sondern aus einer generellen
Abhangigkeit der Erziehung von der Politik sowies alen besonderen Verfassungen der
Staaten ableiten. Dass sich die Erziehung nactisgtaaen unterscheiden lasst, ist nicht
in einer speziellen padagogischen Logik, sonderfiimat der Politik gegenlber der Er-
ziehung sowie in speziellen Auspragungen diesesd®sibegrindet.

Uber diese auch noch zu Beginn des 19. Jahrhunderietenen sagt Johann Friedrich
Herbart 1810 in seiner Rede ,Uber Erziehung untandicher Mitwirkung®, der ,Weg
von der Politik in die Padagogik sei ein verkehMéeg“ (Herbart 1810, S. 146). Als sys-
tematischen Grund fuhrte er an, die Politik undd@adik seien unterschiedlichen Ord-
nungen und Handlungslogiken verpflichtet, die wealgieinander reduziert, noch ausei-
nander abgeleitet werden konnten. ,Will die Paddgagin Gesetz von der Politik an-
nehmen, so lalt sich noch weniger die Politik detagogik unterordnen.” (ebd., S. 146)
Und mit Blick auf die eigene Zeit fuhrt er aus,emals lernt derjenige eine Sache recht
kennen, der damit anfangt, sie als Mittel zu etargderem zu betrachten. Und ebensowe-
nig verstehen diejenigen sich auf Erziehung, deeshdem sie lange vorher mit staats-
kunstlerischen Theorien und frommen Wiinschen sathagen hatten, ... eine neue Pada-
gogik erfinden wollen, so wie sie sein mif3te unddtaisein kdnnen, um fur jene politi-

schen Theorien einen Strebepfeiler abzugeben.”. (8bd45)

Was aber bedeutet Herbarts Korrektur an der vostételes bis Montesquieu vertretenen
Auffassung vom Primat der Politik vor der Erzieh@ngie ist eine allgemeine Ordnung

der Beziehungen zwischen Politik und Padagogik emken, die weder der Politik noch
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der Padagogik einen Primat zuerkennt? Was lasstidier konkrete Beziehungen zwi-
schen der Verfassung eines Staates und der Ordferrigrziehung noch sagen, wenn die
Verfassungen zwar Einfluss auf die Ordnung derdbrtang nehmen, diese jedoch ihre
Wirksamkeit aus einer eigenen Logik entfaltet? Sa¢l Ordnung der Erziehung nicht in
einer quasi naturrechtlichen Abhangigkeit der Padagvon der Politik begrindet sein
und auch nicht linear aus den Verfassungen detedtdalgen, sondern auf einer eigenen
Logik der Erziehung griinden, dann kdnnte es thisatetvie empirisch sinnvoll sein, von
konkurrierenden, aneinander zuweilen anschlusstahiguweilen aber auch einander wi-
derstreitenden Ordnungen auszugehen und genauertersuchen, wie sich die Ordnun-
gen der Demokratie und der Erziehung in moderneat&h angemessen justieren lassen.
Damit sind wir beim Thema unseres Vortrags und ideiTitel bereits angesprochenen
Schlussthese angelangt. Sie lautet, dass Erzighuaien Verfassungen unter der Pramis-
se eines Primats der Politik normiert wird, dassalksr zur Eigenlogik der Erziehung
ebenso wie zur Eigenlogik demokratischer Verfasesomgehort, dass Erziehung und Bil-
dung in Demokratien nicht von der Politik her ais dieser untergeordneter Bereich de-

mokratisch fundiert oder legitimiert werden kann.

Diese Auffassung wird in drei Schritten entwickelunachst werden Differenzen zwi-
schen den Ordnungen vormoderner und moderner Gelsaften diskutiert, die es nicht
erlauben, moderne Erziehung von einem Uberhistwisgolitischen Primat aus zu den-
ken. Im zweiten Teil werden sozialistische Normmgyen der Erziehung aus der Zeit der
deutschen und der polnischen sozialistischen Reépthierangezogen, um an diesen zu
seigen, dass auf ihrem Boden kein angemesseneiffBagyr Eigenlogik der Erziehung
formuliert werden kann. Im dritten Teil werden da@rundbegriffe zur Beschreibung der
Eigenlogik der Erziehung vorgestellt, die an bestis Traditionen vormoderner und mo-
derner Erziehung anschliel3en und in Anknipfung ademe Unterscheidungen zwischen
den Begriffen der Gemeinschaft, der Gesellschaltdes Staates eine von Aristoteles und
Montesquieu abweichende Beantwortung der Fragelegdre ob Erziehung in Demokra-

tien demokratisch fundiert werden kann.
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1. Uber einige Differenzen zwischen vormodernen umaternen Gesellschafts-

formationen und ihre Bedeutung fur die Eigenlogk Brziehung

Zu den Besonderheiten moderner Gesellschaften getass sie in Teilsysteme ausdiffe-
renziert sind, deren Beziehungen nicht mehr duncl @bergreifende Gesamtlogik, son-
dern Uber eine Vielzahl kategorial ausdiffereneietiandlungs- und Eigenlogiken regu-
liert werden. So produziert das Wirtschaftssysteeiuder Maxime eines sparsamen Mit-
teleinsatzes Giter fur den Markt, wobei Uber dentWed die Bedeutung der Guter fur
die Einzelnen nicht allein nach 6konomischen, somaeich nach aulRerékonomischen,
unter anderem &sthetischen und moralischen Knitengschieden wird. Und das 6ffentli-
che Erziehungssystem zielt auf eine Bildung deraHeachsenden, welche an der Ver-
mittlung allgemeiner Grundkenntnisse und der Erkimiog von Urteilskraft und Partizi-
pationskompetenz ausrichtet ist, die sich der Tendech auf alle Handlungsfelder und
Teilsysteme beziehen. Aufgabe moderner Erziehungsiswie Klassiker der deutschen
Padagogik von Herbart tGber Schleiermacher bis Hegtng des 19. Jahrhunderts immer
wieder ausgefuhrt haben, die Einzelnen fahig zohaia, ein individuelles Leben zu flh-
ren und am offentlichen Leben teilzunehmen (sicieezhh Benner/Kemper 2010, S. S.
259-320).

Die Ausdifferenzierung unterschiedlicher Handluogsfen und gesellschaftlicher Teil-
systemen hat dazu gefiihrt, dass die BeziehungenVentechtungen zwischen diesen
heute nicht mehr im Sinne &alterer OrdnungsmoddBezaeckgerichtete oder kausale,
sondern als wechselseitige Abhangigkeiten inteigntetverden. In modernen Staaten und
Gesellschaften gibt es keine Uberhistorische Ramgorg menschlicher Tatigkeiten und
Guter mehr, welche nach dem Vorbild der antikenketler Arbeit den niedrigsten und
den in Mul3e auszuiibenden theoretischen und pbktsdatigkeiten den hochsten Rang
zuerkennte. Und es gibt auch keine Ubergreifendsm@togik, die in der Tradition von
Bacon bis Popper Fortschritte in allen Bereiches Bekennens und Handelns auf eine

szientifisch herzustellende Einheit von Wissen Matht zu griinden versuchte.

Einige Folgen der Ausdifferenzierung menschlichantiungsformen und gesellschaftli-

cher Teilsysteme lassen sich bis in den Raum daelfirng hinein beobachten. Die tradi-
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tionelle Selbstverstandlichkeit, dass sich die &idér Erziehung aus den Zwecken und
Anforderungen der Gemeinschaften, der Gesellsdust des Staates ableiten lassen, in
welche die Heranwachsenden hineingeboren werdelerven modernen Gesellschaften
zunehmend an Uberzeugungskraft und Geltung. In Mefe, in dem menschliches Wis-
sen und Konnen in permanentem Umbruch begriffedh, $iann Erziehung ihre Ziele nicht
mehr unmittelbar aus vorgegebenen WissensbestanePraktiken ableiten. Sie muss
vielmehr den Heranwachsenden elementare Kenntaissé&-ertigkeiten vermitteln, die es
ihnen spater erlauben, die sich verandernde Welterstehen und in verschiedenen sich
wandelnden gesellschaftlichen Kontexten individuell mit anderen rational urteilen und

handeln zu kdnnen.

Alle modernen Staaten sehen in der Erziehung utdlBg der nachwachsenden Genera-
tion ein wichtiges Instrument zur Sicherung intéioraaler Konkurrenzfahigkeit, zur Meh-
rung gesellschaftlichen Reichtums und individueWiohlstands, aber auch zur Tradie-
rung von fir Gberlieferungswert erachteten Wertardyen und Kulturen. Der Grund hier-
fur ist, dass moderne Gesellschaften ihre Selbateriy und ihren Fortbestand nicht mehr
allein durch Sozialisation sichern kdnnen, sondamehmend auch auf kunstliche, d.h.
professionelle Formen der Erziehung angewiesen(sgidRitter 1963). Eine Gesellschaft
aber, die sich durch kinstliche Erziehung erh@trkdas Erziehungssystem und die Er-
ziehungspraxis nicht mehr nach den Mustern vormmateGesellschaften regulieren. Sie
muss um ihrer Selbsterhaltung und Weiterentwickliiggn mit einer veranderten Eigen-
logik der Erziehung rechnen und diese auch ingiitetl absichern. Die Herausbildung
einer spezifisch padagogischen Handlungslogik iratés, was in der Moderne unter Er-
ziehung verstanden wird, sowohl individuelle alstainstitutionelle und nicht zuletzt pro-
fessionelle Konsequenzen. Sie machen zusammen gagowehas aus, was ich im Folgen-
den allgemein als Errungenschaften moderner Gebaften und speziell als bleibende
Bedeutung der Padagogik der Moderne umschreibetewer

Traditionelle Gesellschaften wiesen den Einzelinea Lebensaufgabe und gesellschatftli-
che Stellung durch den Stand zu, in den die Herehsenden hineingeboren werden. Die
Bestimmung der Menschen ging gleichsam von denr#af die Kinder tber. Sie wurde

nicht von den Einzelnen selbst gewahlt, sonderivetaetend von den Eltern gesetzt und
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antizipiert. Erziehung und Sozialisation waren ainaodernen Gesellschaften so eng mit-
einander verknlpft, dass es einer professioneltzirelting fur die Meisten nicht einmal

bedurfte. In traditionellen Gesellschaften lerntem die gebildeten Stande, was durch So-
zialisation unmittelbar nicht vermittelt und anggest werden kann: Lesen und Schreiben,
Rechnen und Zeichnen, Geometrie, Naturwissensdnafitde Sprachen und Geschichte.
In modernen Gesellschaften sind dagegen alle Hareimsenden auf professionell organi-
sierte Lehr-Lernprozesse angewiesen. Alle mussenTeedenz nach heute lernen, was
friher einer gebildeten Oberschicht vorbehalten. iiae professionalisierte Erziehung

aber wird nicht mehr durch Eltern und oder von eiieseauftragte private Hauslehrer ver-
anstaltet, sondern findet in 6ffentlichen Einriaigen wie Schulen, sozialpddagogischen
Einrichtungen und Universitaten unter der Anleitimerfir eigens ausgebildeter Padago-

gen statt.

Die Unterschiede zwischen vormodernen und mode@esellschaften hangen damit zu-
sammen, dass in vormodernen Gesellschaften dienfiutter Heranwachsenden in gewis-
sem Sinne bekannt und vorbestimmt, in modernenliSelsaften dagegen unbekannt und
kontingent ist. Zwar haben der Beruf, das Einkommed die Bildungsaspirationen der
Eltern weiterhin grol3en Einfluss auf den Bildungsgder Heranwachsenden. Aber dieser
Einfluss ist nicht mehr eine unhinterfragte undoselerstandliche Grol3e, sondern wird
zunehmend als legitimationsbedurftig angesehen gidbamsbesondere fir die Sozialisati-
on von Kindern aus bildungsfernen Schichten undlmiegration von Zuwanderern aus
fremden Kulturen. Deren Bildungs- und Aufstiegsa®ansind in der Regel geringer, die
Gefahren hingegen grolR3er, dass Kinder aus dieskich&en spater nicht fur sich selbst
sorgen konnen und daher vom Staat und der Gesgllsaiterstitzt werden missen. Auch
hinsichtlich des Einflusses, den Eltern mit Abitund Studium auf den Bildungsgang ihrer
Kinder austben, zeichnen sich zunehmend Legitimggpimbleme ab. Die Vorteile, die
Heranwachsenden aus der Schicht der sogenanntaluéded im Erziehungssystem ge-
nielRen, konnen nicht mehr ohne Weiteres als selistéindliche Privilegien gerechtfertigt

werden, sondern konkurrieren zunehmend mit Ansgniiclozialer Koedukation.

Nicht nur aus ethischen und politischen, sonderhaus 6konomischen Grinden wird

die sozialisatorisch vermittelte Reproduktion gessélaftlich verursachter Ungleichheit
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heute nicht mehr als naturgegeben hingenommen.e8dew in modernen Gesellschaften
immer wieder Programme aufgelegt, die die Mechaermsaer Reproduktion gesellschaft-
lich verursachter Ungleichheit klaren, Spielrauriie Korrekturen ermitteln und bessere
Bildungschancen fir benachteiligte Heranwachsendehdprofessionelle péadagogische
Interventionen anbahnen sollen. Wo entsprechenderiRen gelingen, korrigieren oder
mildern die Schulen und die sozialpadagogischemEorder Hilfe und Unterstlitzung die
Uber Herkunft angestammte Ungleichheit der Einzel#ds Einrichtungen, in denen die
individuelle Leistung eines Jeden z&hlt und Heramsande um die besten Leistungen
miteinander konkurrieren, erzeugen Schulen jedogjtezch unvermeidlich eine neue Un-
gleichheit. Sozialisatorisch tradierte Ungleichrsotl durch o6ffentliche und gemeinsame
Erziehung abgebaut, individuelle Ungleichheit alieht nur zugelassen werden. Sie wird
vielmehr im Rahmen schulisch organisierter Lehmipeozesse auf der Grundlage allge-
meiner Curricula sogar gefordert. Aufgabe soziag@discher MalRnahmen ist es on die-
sem Kontext, die Ungleichen dazu zu beféahigen, dgiassit ihrer Ungleichheit solidarisch

umgehen lernen und sich in ihrer Freiheit als gkeianerkennen lernen.

Auch in modernen Gesellschaften werden die Ziele Anforderungen der Erziehung
durch auf3erpadagogische Instanzen mitbestimmt. sieetassen sich nicht mehr linear
aus den Anforderungen nicht-padagogischer Bereiabtgiten. Letztere missen vielmehr
eine Transformation durchlaufen, in der Anspriuchelche Arbeit und Okonomie, Sitte
und Moral, Politik und Staat sowie Glaube und Rehgan die Erziehung stellen, in Ziele
padagogisch organisierter Lehr-Lernprozesse uUberfiiarden. Die Transformation au-
Berpadagogischer Anforderungen in Aufgaben fur gégiach zu verantwortender Lehr-
Lernprozesse ist kein einfacher, sondern ein koxepl®organg. In ihm verlieren die au-
Berpadagogischen Instanzen in gewissem Sinne jemastiftende Kraft, die ihnen in
vormodernen Gesellschaften zuerkannt wurde. Dayidiervon auf3en an die Erziehung
herangetragene Ziele als Ziele der Erziehung anatkaerden kdnnen, wird nun nicht
mehr unmittelbar nach Mal3gabe der Anforderungenad®erpadagogischen Instanzen,
sondern unter Mitwirkung der Erziehung entschied&as sich als durch Erziehung in den
Bereichen des Wissens und Kdnnens, der Kenntniss&artigkeiten, Urteilens und Han-
delns nicht mehr vermittelbar erweist, scheidet itlais legitimes Ziel offentlicher und

gemeinsamer Erziehung aus.
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Fur diese Transformation gilt nicht nur, dass allgas gelernt werden soll, auch lernbar
und durch Beratung vermittelbar sein muss, songeagteich, dass alles, was durch offent-
liche Erziehung vermittelt werden soll, zunachstngal lehrbar und durch Beratung

thematisierbar gemacht werden muss. Vieles, washdBozialisation erlernbar war oder

ist, kann durch Unterricht im Rahmen einer offamén und gemeinsamen Erziehung
nicht auf ahnliche Weise vermittelt werden. Untdrtiiche Lehr-Lernprozesse gehen mit
einer distanzierten Aneignung von Kenntnissen,iflaiten und Kompetenzen einher, die
durch Lernen aus Erfahrung und im unmittelbarersel@nmenschlichen Umgang unmit-
telbar nicht angeeignet werden kdnnen. Dies githdiir sozialpadagogische Interventio-
nen im Bereich des Deutens sozialer SituationendesdHandelns und Interagierens. Es
sind kinstliche Interaktionen, in denen profesdierfeddagogen eine Hilfe und Unterstit-

zung gewahren, die im sonstigen Leben nicht vaossstattfindet.

An vielen Beispielen lasst sich dies illustrieréder ein Zentimetermald anlegen kann,
erlernt dadurch ebenso wenig den Zehnersprung ignkimter diesem stehende mathema-
tische Logik, wie jemand durch das Bedienen voonr8schaltern oder die Indienstnahme
von Maschinen wie PCs und Autos die physikalisclasetzmaligkeiten kennenlernt,
nach denen diese funktionieren. Alles, was die [Bebaft durch Sozialisation nicht tra-
dieren kann, was aber grundlegend fur das Versteleermodernen Welt ist, muss in
Schulen diskursiv angeeignet und gelehrt werdeshtmur Lesen und Schreiben, sondern
auch Mathematik und Naturwissenschaften, Fremdeprand Geschichte sowie Kunst

Literatur und Religion.

Fur die Transformation aul3erp&dagogischer in iridagogische Erziehungsziele gilt
auch heute noch, was John Dewey bereits 1916 mers@rziehungsphilosophischen
Hauptschrift ,Democracy and Education auf den Biégebracht hat: ,der Vorgang der

Erziehung (educational process) hat kein Ziel (endderhalb seiner selbst; er ist sein ,ei-
genes Ziel* (Dewey 1916, S. 54; 1964, S. 75). Ntsdr Feststellung wollte Dewey nicht
die Existenz aulR3erpadagogischer Anforderungen eueidiiehung leugnen, wohl aber da-
rauf hinweisen, dass diese im Prozess der Erziehuntherpadagogische Aufgaben der

Erziehung transformiert werden missen.
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Es ware zu kurz gegriffen, padagogische Transfaomatur als eine Transformation ex-
terner Ziele in interne Prozessziele zu interpretieDie Transformation bezieht sich nicht
nur auf die zeitliche Struktur des Bildungsprozessendern auch auf die zu vermittelnde
Sache und deren Inhalte und die Formen des zwisat@gschlichen Umgangs. Damit die-
se zu einem didaktischen Gegenstand von Lehr-Leregsen und zu einem individual-
und gesellschaftspadagogischen Gegenstand padegagi8eratung werden koénnen,
mussen sie auf Anknupfungsmadglichkeiten an schamrdrene Wissenszusammenhéange
im Horizont der Heranwachsenden hin untersucht. (Wghnge 2010, S. 23ff.), flr diese
fragwirdig gemacht (vgl. Rumpf 2010) und in eindlioh aufeinander folgende Aufga-
benstruktur (Gruschka 2009, S. 14ff.) UberfUhrtoeer.

Wird die Transformationsaufgabe nicht als solcheamnt und werden aul3ere Ziele der
Erziehung unvermittelt zu inneren Zielen der Eramip erhoben, so kommt es, wie Klaus
Prange in seiner ,Ethik der Padagogik® ausgefulat, zu einer ,Koppelung mit er-
wiunschten Anwendungen®, die moégliche ,Anschlissé fehr-Lernprozesse auf nor-
mierte ,Abschlisse” verklrzt. Dabei werden die E@rnen unverzichtbaren ,Freiheits-
grade“ missachtet, reduziert oder gar zerstortndgra abschlieliende Feststellung hierzu
lasst sich auf das zitierte Erziehungsziel der DidiRickbeziehen. Sie lautet: ,Im Grenz-
fall ergibt sich daraus die Fehlform der Manipuwati’ (Prange 2010, S. 26)

2. Probleme der Auslegung der Ordnungen Raoftik und Erziehung in der
Sozialistischen Volksrepublik Polen und in der Belaén Demokratischen Repub-
lik

Was dies mit Blick auf die Transformation aul3erggdpscher Ziele in Ziele von schuli-
schen Lehr-Lernprozessen bedeutet, lasst sich dmckSal des Erziehungszieles der
Deutschen Demokratischen Republik (DDR) aus demeJB®52 sowie an Diskursen zei-
gen, die in der Sozialistischen Volksrepublik Po(®RP) tGber Abstimmungsprobleme

zwischen Padagogik und Politik gefihrt worden sind.
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Das Erziehungsziel der DDR wies der ,demokratiscBehule” im sozialistischen Staat
,die Aufgabe“ zu, ,Patrioten zu erziehen, die ihkimat, ihrem Volke, der Arbeiterklas-

se und der Regierung treu ergeben sind, ... daalistzche Eigentum mehren und schut-
zen, zur Festigung der volksdemokratischen Grumrdlatpr Staatsmacht mit allen Kraften
beitragen und erfullt sind von Liebe und Vertrazein Volksarmee.” (zitiert nach: Erkla-

rung des Redaktionskomitees 1952, S. 795) Als digsel durch sozialisatorische Lern-
prozesse im Rahmen der FDJ (Freie Deutsche Jugeid)mehr vermittelbar war, setzte
der ostdeutsche Staat vermehrt auf die in Schulstfisdende staatsbirgerliche Erzie-
hung. Trotzdem wandte sich die Jugend Ende der 88lane in Scharen vom sozialisti-
schen Staat ab, weil sie sich im Gebrauch der fantiichen Bildungssystem erworbenen

Kompetenzen nicht langer durch den Staat bevormuladsen wollte.

Welche Schwierigkeiten bei der Umsetzung des Eurighziels der DDR bereits im Un-
terricht der 70er Jahren nach dem Bau der BerMueuer auftraten, hat Henning Schluf
(0. J.) in einer umfassenden Studie unter andararBeispiel einer Unterrichtsstunde aus
den spaten 70er Jahren rekonstruiert, welche ddezbefestigungen der DDR behandelte,
die im ostdeutschen Sprachgebrauch ,antifaschisrs&chutzwall“ genannt wurden. In
der rekonstruierten Unterrichtsstunde suchte egtedrin den Schilern die in den staatli-
chen Lehrplanen vorformulierte Einsicht zu vernhittedass die Grenzanlagen zwischen
den beiden deutschen Nachkriegsstaaten 1961 vob@Rrgebaut werden mussten, um
die Burger der DDR vor den Angriffen und IntrigeesdKapitalismus zu schitzen. Diesem
Unterrichtsziel aber widersprach in der aufgezestén und rekonstruierten Unterrichts-
stunde ausgerechnet ein Schuler, der sich zurddeotles sozialistischen Staates bekann-
te und auf ihrem Boden argumentierte. Der Schibtrat die Auffassung, dass der
Grenzwall ganz und gar Uberflissig sei. Wenn ndndier Sozialismus die Gesellschafts-
ordnung der Zukunft sei und sein Sieg zweifelsfesistehe, dann schitze der Grenzwall
keineswegs die Burger der DDR vor Angriffen ausBIRD. Vielmehr hindere er die vom
Kapitalismus geknechteten Menschen in Westdeutsdhiiaran, mit den Errungenschaf-

ten der DDR in Berthrung zu kommen.

Das Beispiel zeigt, dass moderne Staaten der Emzgebind Unterweisung in 6ffentlichen

Schulen betrachtliche Freirdume zuerkennen muissemn sie diese zu Hilfe rufen, um
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mit padagogischen Mitteln auRerpadagogische Zielermichen, die durch Sozialisation
und Lernen im unmittelbaren Horizont von Erfahrumgl Umgang nicht realisiert werden
konnen. Offentliche Erziehung muss, ob ein Staas diill oder nicht, zumindest eine ge-
wisse Gedanken- und Argumentationsfreiheit gewghrei ohne diese die Zeiten Uber-
dauernde Grundkenntnisse nicht vermittelt und Wikeaft sowie Partizipationskompetenz
bei den Schilern nicht ausgebildet werden kdonnerdein allgemeinbildenden Féachern
Ubernimmt die offentliche Erziehung auch in sozigichen Staaten eine Tradierungsfunk-
tion, welche die Gesellschaft aus eigener Krafhinmbzusichern vermag und die ohne
Schulen und schulische Erziehung erganzende helfémdichtungen nicht erfullt werden

kann.

Dies lasst sich nicht an praktischen Erziehungdprobn im ostdeutschen
Nachkriegsstaat, sondern auch und grundlagentlsgdrenh und reformpéadagogischen
Diskursen innerhalb der sozialistischen Padagogiler’3 verdeutlichen, die sich in der
Zeit von 1944 und 1989 im Spannungsfeld zwischelitigmhen Ideologisierungen der
Erziehung und einer Uberbewertung ihrer Wirksamkb@éwegten. Die bisherige
Auseinandersetzung mit der Geschichte der sozsmistn Padagogik in Polen wird von
der Ideologisierungsthese dominiert (vgl. Radzii®@#81; Kunowski 1993, S. 123-150;
Hejnicka-Bezwhska 1996; Gorloff u.a. 2010). Diese besagt, dams Rereich der
staatlichen Erziehung und Bildung in der Zeit ndelm Ende des Zweiten Weltkriegs in
Polen zu einem Kampfplatz der politischen Intenesder sozialistischen Machthaber
umgestaltet wurde. Der Kampf selbst setzte unrbdrehach der ,Befreiung” durch die
Rote Armee ein. Zwischen 1945 und 1947 wurde inefokine sogenannte
Demokratisierung eingeleitet, die mit gefalschtergebnissen von Parlamentswahlen
sowie einem erzwungenen Volksbegehren einhergirdyden Systemwechsel zu einer
sozialistischen Republik einleitete. In dieser golig gesamte politische Macht an von
Moskau aus gesteuerte ,polnische Kommunisten“ Uber. Prozess selbst vollzog sich
anfangs mehr im Verborgenen und zielte von Anfam@guaf eine Sowjetisierung Polens.
Sie wurde in der ,ideologischen Offensive” vom AptR47 offiziell proklamiert, im
Dezember 1948 auf dem 1. Parteitag der PolniscremeiMgten Arbeiterpartei (Polska
Zjednoczona Partia Robotnicza; PZPR) als obersisdér gesamten Politik verkiindet

und blieb bis zur Selbstauflosung der PolnischereMegten Arbeiterpartei im Jahre 1990
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in Geltung. Zwar spielte die Nachahmung des sosgh&n Ideals in der offentlichen
Erziehung und Bildung nur eine untergeordnete RadBéeichwohl interpretierte die
sozialistische Propaganda die Sowjetisierung Polems Anfang an als Formung des

,nheuen”, eines sozialistischen Menschen.

Wie bereits angedeutet, thematisieren die vorlidgerStudien zur Geschichte der Pada-
gogik im sozialistischen Polen vor allem die idgiéchen Konzepte der Sowijetisierungs-
strategie. Weniger Aufmerksamkeit wird hingegerhéiseinem komplementaren Phano-
men entgegengebracht, das mit der Ideologisier@ng=dziehung untrennbar verbunden
war: die Vorstellung von einer gewissen Allmacht Beziehung und eine von dieser aus-
gehenden Uberbewertung des Padagogischen. Diesbéimg mit einer Missachtung der
von Schleiermacher umfassend beschriebenen Eigknp@glagogischen Denkens und
Handelns (vgl. Spkowski 2010) und einer Instrumentalisierung thiéscber wie prakti-
scher Padagogik zu einem Instrument im Dienstdipctier Indoktrination und Manipula-
tion zusammen, wie Wincenty Okon (2003) und Tendsgicka-Bezwhska (2011) in
ihren Studien zu namhaften polnischen Padagogeeigiezaben, die Anschluss an die
politische Ideologie der VRP suchten und fandenreiValie Anschliisse des Erziehungs-
denkens an die politische Ideologie nur langer ddeeer andauernde opportunistische
Verirrungen oder sind sie ruckblickend auch alsagédische Kategorienfehler zu be-

trachten, mit denen grundlegende padagogischeipignaverraten wurden?

Es lasst sich zeigen, dass zumindest bei einigdagé@en der Flirt mit der sozialistischen
Ideologie nicht nur politisch motiviert war, sondedariber hinaus auch ausgesprochen
padagogische Grunde hatte. Belegen lasst sichdtesinem von Zygmunt Mystakowski
(1890-1971), der schon vor dem Zweiten Weltkriagaierkannter Professor fur Padago-
gik war und sich nach 1944 zur Ideologie der nedachthaber bekannte. In der sozialis-
tisch orientierten Fachzeitschrift ,Nowa Szkota“eiie Schule) verdffentlichte er 1948
einen Artikel zum Thema ,Spér kompetencyjny o wyehaie“ (Streit Uber die Kompe-
tenzen der Erziehung), der zu folgendem Ergebrange ,Erziehung ist eine Art Politik,
nur mit anderen Mitteln. Zwischen Politik [...] undzZtehung gibt es keinen Widerspruch
und kann es gar keinen Widerspruch geben, nicimaieinen Widerstreit, vorausgesetzt

dass wir uns darlber einig sind, dass der Entwngjdprozess einer Personlichkeit ohne
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Wabhl verlauft. Erziehung bewegt sich gleichsam aié¢ einem Gleis, in der Form eines
schrittweisen Hineinwachsen in das gesellschaéthcheben und seine kulturellen Objek-
tivationen zu dem hinfihrt, was das Wesen der Mamsit ausmacht. Der von mir aus-
dricklich betonte Primat der Politik ist nichts Mel...]: seit alters her gibt es ihn und es
wird immer geben, freilich so, dass es in manchpocBen mehr, in anderen weniger
deutlich erkannt und anerkannt wurde.” (Myslakowk$d8, S. 21-22)

Es griffe zu kurz, wenn man meinte, Mystakowskifakke mit diesen Aussagen lediglich

einer zeitgenossischen ldeologie. Sein Bekenntame Primat der Politik hat vielmehr

eine padagogische Komponente, denn es steht uatedPrdmisse eines Determinismus,
der die Bildung und das Werden der Personlichkaiiskl erklaren zu kdnnen glaubt. Die
von Myslakowski vertretene Auffassung steht im Znssnhang mit einer hochst frag-
wirdigen Auslegung der Padagogik Herbarts in deh sur ,Diktatur des Proletariats*

bekennenden Landern, zu der Anna Radziwilt bed&&l gesagt hat: ,Man glaubte, man
kdnnte genauso gut die Liebe zur Sowjetunion ,liegan’, wie den Hass gegen Tito. Das
Unterrichten wurde herbartianisch verstanden algaMmbe von fertigem und wohl ge-

ordnetem Wissen. Der Lernprozess selber wurdecéthtnit einem Transfer von Kennt-

nissen gleichgesetzt.“ (Radziwit 1981, S. 11).

Neben Padagogen, die an eine Allmacht der Erziehlangten, habe es in der VRP auch
Padagogen, die die Prinzipien und Grundsatze daelitmg unmittelbar aus politischen
Programmen und Uberzeugungen abzuleiten suchteersshien im 1954 in der bereits
erwahnten Zeitschrift ,Nowa Szkota" (Neue SchuleeeProklamation, in der die Redak-
tion ausfihrt: ,Die Sowjetunion ist der erste sbgiessche Staat, hat zum ersten Mal in der
Menschheitsgeschichte das Ideal der Befreiung demsghheit von der Unterdriickung
und Ausbeutung in die Tat umgesetzt hat, indeniireeihe Menschheit kAmpft, in der alle
arbeitenden Menschen glicklich sind. Die Vélker 8ewjetunion haben unter der Anfih-
rung der Kommunistischen Partei sowie der Leituog kenin und Stalin den Sozialismus
bereits voll entwickelt. Der angestrebte Neuanfeurgl unter anderem auf die zur Regel
erhobenen GesetzmaRigkeit gegrindet, dass der}itmzg und Bildung bei der Formung
der [sozialistischen] Personlichkeit eine fuhremi#le zukommt. Es kann kein Zweifel

daran bestehen, dass diese Regel auf das innigsteemPolitik verbunden ist.” (ebd., S.
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442). Dieselbe Fuhrungsrolle, die der Partei imastischen Staat zusteht, sollen Lehrer
und Erzieher in der Erziehung tGbernehmen. Diesa lkars dem Zdgling alles machen,

was die Partei als erstrebenswert und sinnvollibar{vgl. auch Radziwitt 1981, S. 6-7).

In sozialistischen Bildungs- und Politikkonzeptesr ditierten Art durchkreuzen verwei-
sen Erziehung und Politik wechselseitig aufeinand®r normativen Ausrichtung der
Politik an der Fuhrungsrolle einer Partei, die ikeits unter einer externen Vormundschaft
steht, korrespondierten Vorstellungen von der Atihtader Erziehung und eine Uberbe-
wertung der Méglichkeiten des Padagogischen. Dddivae Erziehungs- und Politikver-
standnis sozialistischer Ideologie und Machtsichgruitt noch einmal wahrend der Krise
des sozialistischen Systems in den 70er Jahretiatehervor. Wieder soll die Erziehung
helfen und den in Stocken geratenen ,Bau des Ssmias“ durch Schulreform beschleu-
nigen, die nun auf eine Polytechnisierung der Smltulng — wieder nach russischem
Vorbild — setzt. Vorbereitet wurde die Reform dueihe Expertenkommission. Geleitet
wurde sie J. Szczefiski, der in seinen Erinnerungen folgende Diagnase realen Ent-

wicklungsstand der sozialistischen GesellschafPoten der 70er Jahre festhéalt:

.Die Erziehungsprobleme in den sozialistischen @sd®aften sind leicht zu beschreiben.
Sie entstehen vor allem in der ersten Phase depiamm die neue politische Ordnung
[...]. Hierin kommt es zu Konflikten innerhalb desziehungs- und Bildungssystems, das
gerade eben im Entstehen begriffen ist. JedocleirPtiase, in der wir uns nun befinden,
haben Probleme einen ganz anderen Ursprung. DepKiam die Festigung der sozialisti-

schen Gesellschaftsordnung gegen die feindseligéfteKvon aul3en ist beendet. So ist
nun der hauptsachliche Grund fir diese Schwierigkeder Mangel an Koharenz, das
andauernd vorkommende Auseinanderklaffen von utgirtellen Strukturen bei den pa-

dagogischen Agenturen und schliel3lich die Diskrepamischen ihrem reellem Funktio-

nieren und ihren ideologischen Voraussetzungen¢A&zaski 1973, S. 64f.).

Auf die weitergehende Frage, was verandert werddndie Institutionen und in diesen
tatigen Menschen oder die Ideale, gibt Szcaskiaeine ,dialektische® Antwort, die die
eine Strategie mit der anderen zu verbinden sigihgefihrt werden muisse ein ,totales
Systemder erziehenden Gesellschaft* (Szazspal995, S. 168). Was hierunter zu ver-
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stehen ist, beschreibt er so: ,Familie, SchulweSegendorganisationen, Betriebe, Mas-
senmedien, wissenschaftliche und kulturelle Instien, Theater, Kinos, Museen, Sport-
einrichtungen, aber auch das Rechtswesen undtadifiche Institutionen, die die Bedurf-

nisse der Burger regulieren und stillen” (Szcasgal973 S. 45), sind an ein und demsel-
ben Ziel auszurichten: an der Sicherstellung desiSfers von sozialistischen Werten und
Idealen. Die an dieser Antwort orientierte Reforrarée in Polen in den 70er Jahren
durchgefuhrt. Zu ihren besonderen Merkmalen geldass sie den 1989 erfolgten Zu-

sammenbruch des Sozialismus in Polen nicht verhinklennte.

Fragt man, was man von der Padagogik aus der 2eiVBRP lernen kdnne, so kann die
Antwort nur lauten: wenig. Das gilt sowohl fir deen die VRP geglaubt, als auch fur je-
ne, die schon friih an ihr Kritik gelibt haben. Wienig mache Anhanger der sozialisti-
schen Bildungs- und Politikkonzeption aus dem GaegGeschichte gelernt haben, kann
man bei Szczepaki nachlesen, der Mitte 90er Jahre schrieb: ,miggem Sinne sind alle
Padagogen Marxisten, denn alle haben vor, die Welth Erziehung und Bildung besser
zu machen.” (Szczepski 1995, S. 163). Um diesen Satz zu verstehens mas beden-
ken, dass Szczefuski 1995, als er ihn niederschrieb, sich im klaganiber war, dass ,das
Experiment der Herausbildung des neuen Menscharhdlen Sozialismus® (Szczeski
1995, S. 166) endgiiltig gescheitert. Gleichwoht Baunverandert an seiner Uberzeugung
fest, dass die Funktion der Padagogik generelhdaestehe, ein Instrument zur Sicherung
einer vorgegebenen politischen Ordnung zu sein. d@rZukunft der Padagogik glaubt er
daher ungebrochen sagen zu kénnen, sie liege di®s, es immer wieder ,neue Experi-
mente von ideologischer Erziehung” (Szczegi@ 1995, S. 186) geben werde.

3. Grundbegriffliche Vergewisserung lber die Eiggit padagogischen Denkens
und Handelns und Begrindung der These, dass Ermetnd Bildung in Demo-

kratien nicht demokratisch fundiert werden kénnen.

Will man bei dieser Auffassung, welche alle Erziefpeinem Primat der Politik unter-
stellt, nicht stehen bleiben, so muss man nacltdgnlogik padagogischen Denkens und

Handelns fragen und von dieser her zeigen, wodsikdhinnere von aulieren Zielen der
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Erziehung unterscheiden und wie sich dul3ere inrendeele transformieren lassen. Eine
entsprechende grundbegriffliche Vergewisserung lsacim auf vier in der Tradition pada-
gogischen Denkens

ausgearbeitete Grundbegriffe stiitzen (vgl. Ben6&02S. 58-126).

Der erste ist der Begriff der Bildsamkeit. Er versteauf die Tatsache, dass Lernen vor,
wahrend und nach der Erziehung stattfindet. Diad¥t, lernend Fahigkeiten zu entwi-
ckeln, wird nicht etwa durch Erziehung erzeugt,dewn gehdrt zu den Voraussetzungen
der Erziehung. Hieran erinnert unter anderem detsdbe Begriff der Bildsamkeit, dessen
franzésisches Pendant sich in Rousseaus Begriffogefectibilité” findet. Beide Begriffe
bringen zum Ausdruck, dass die menschliche Bildgah#unachst ganz unbestimmt ist
und offen lasst, was in Lernprozessen angeeignet \Riie Evolution hat beim Mensch
das Lernen-Konnen, nicht aber jeweils Gelerntesichrlgemacht (vgl. Benner/Briggen
2004). Keine Generation kann ihre Lernerfahrungemlia nachste Generation weiterve-

rerben, jeder Einzelne und jede Generation mussigaem anfangen.

Der Begriff der Bildsamkeit definiert Erziehung ame Praxis, die zwischen bildsamen
Wesen stattfindet, von denen die einen erwachsdrscimon erzogen und die anderen der
Erziehung bedurftig sind. Bildsamkeit darf darurohtieinfach mit Lernfahigkeit gleich-
gesetzt werden, sondern stellt eine padagogischaidteskategorie dar, die von den Er-
ziehenden verlangt, dass sie die unter padagogid€imevirkungen Lernenden als bildsam
anerkennen (vgl. Prange 2010, S. 56ff.; Benner 281@0ff.).

Darauf, dass sich Erziehung auf eine unter padagbgr Anleitung stehende Form des
Lernens bezieht, verweist auch der zweite Grundfbggdagogischen Denkens und Han-
delns. Er besagt, dass in padagogischen Inter&ktidie Erziehenden die Zu-Erziehenden
zum selbsttatigen Lernen auffordern und hierduiohLernen in Gang setzten, das ohne
entsprechende Aufforderungen nicht — nicht so dtbder nicht zum aktuellen Zeitpunkt
— stattfande. Man darf den Begriff der Aufforderung Selbsttatigkeit weder mit Blick
auf den Padagogen noch mit Blick auf den Heranweauaten aktivistisch missverstehen
und verklrzen. Der Lernende muss mit der Auffordgrarst einmal konfrontiert werden,

um sie anschlielRend durch eigene Aktivitat weitarbeiten zu kdnnen. Eine Technik des
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Aufforderns ist das systematisch verfahrende Fraderch das Padagogen etwas in den
Fragehorizont der Lernenden riicken und fur dieagwitirdig werden lassen sowie an-
schlielBend Uberprifen, ob etwas, das gelernt wesdite, auch gelernt und verstanden
worden ist. Padagogisch Fragen aber kann nur, weshdFragen zu irritieren und an-

schlieBend zu zeigen versteht, wie mit der Irgtatangemessen und vernunftig lernend

umgegangen werden kann (vgl. Prange 2005).

Das verweist auf einen dritten Grundbegriff, vomdeereits die Rede war. Ganz gleich,
was durch Erziehung vermittelt werden soll, es maossnen durch Erziehung zu vermit-
telnden Sachverhalt transformiert werden. Padagbgi3ransformationen stellen Koppe-
lungen zur Bildsamkeit und zur padagogischen Adioung zur Selbsttatigkeit her. Sie
nehmen eine Sache aus dem Zusammenhang, in desonsiesteht, heraus und machen
aus ihr einen Gegenstand, der Uber Erziehung agiggtewerden soll. Dies gilt fur das
Erlernen des dritten Satzes der Thermodynamik ebems flr die Aneignung und das
Verstehen von Artikeln aus der Verfassung eineat8sa Hier wie dort muss der Gegen-
stand, der durch Erziehung vermittelt werden s@ine Selbstverstandlichkeit, Wahrheit
und Geltung erst einmal ablegen und zu einem Lehngegenstand gemacht werden.
Dessen Gehalt muss vom Lehrer fragend und zeigenduseinandersetzung mit den
Aneignungsproblemen des Schilers Ubermittelt umd Schiler irrend, suchend, findend
und antwortend angeeignet und bei erfolgreichentayédes Lehr-Lernprozesses schliel3-

lich lernend eingeholt werden.

Bildsamkeit und Aufforderung zur SelbsttatigkendiGrundbegriffe pAdagogischen Den-
kens und Handelns, die sich weit in die Geschide® padagogischen Nachdenkens zu-
ruckverfolgen lassen. Der Sachverhalt einer exppaidagogischen Transformation ver-
weist dagegen auf moderne Problemkonstellationetan§e sich Erziehungs- und Bil-
dungsprozesse in den Formen einer intergeneragonélechselwirkung von Vormachen,
Nachmachen und Mitmachen vollzogen, waren Lernmszén lebensweltliche Kontexte
eingebettet, ohne dass es spezieller padagogi3cassformationen zu abstrakten Lern-
gegenstanden bedurft hatte. Alles, was nicht iereifinheit von Denken und Tun gelernt
wird, ist dagegen auf padagogische Transformati@mgewiesen. Fremdsprachen werden

in Schulen auf andere Weise als wahrend eines Adaidenthaltes erlernt, Geschichte —
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man denke nur an die Geschichte der Kriege — mudsrs als durch unmittelbare Teil-
nahme oder Nachahmung des Anzueignenden erinnestemjeund Sexualkunde ist in der
Form schulischen Unterrichts nur dann legitimierb@enn Lehrende und Lernende sich
theoretisch mit dem Thema beschaftigen und nichtegesam sexuelle Praktiken — z. B.
die des Verhitens - vollziehen.

Der Zusammenhang der vorgestellten drei Grundbegst Uber einen vierten vermittelt.
Dieser besagt, dass die Beziehungen zwischen Ermelnd Padagogik auf der einen und
den anderen Téatigkeiten und Handlungsfeldern vanAdeeit Gber die Moral bis hin zu
Politik und Religion auf der anderen Seite angemresgeder als ein Unter- noch als ein
Uberordnungsverhaltnis gedacht werden konnen. Irepegse sind nicht weniger bedeut-
sam als ihre Resultate, also auch nicht von gereamga/Nert als die Verwendungszusam-
menhange des im Unterricht Gelernten in aul3erp@lsgeen Zusammenhéngen. Die
Erziehung hat konstitutive Funktionen fur das Skibjend die Welt und nicht etwa blof3
eine dienende Funktion. Freilich gilt auch das Ukedpete. Auch die aul3erpadagogischen
Handlungsformen und Handlungsfelder dirfen nichGahilfen der Erziehung reduziert

werden. |hr Sinn ist niemals allein der, eine ggtimde Erziehung zu unterstutzen.

Zwischen den ausdifferenzierten Handlungslogiked tfeldern besteht in der Moderne
ein Verhaltnis der Nicht-Hierarchizitat. Sie lassgoh nicht mehr in eine hierarchische
Gesamtordnung bringen. Zwar kann die Politik terap@in bestimmtes Handlungsfeld
besonders unterstitzen, z. B. nach einem Kried anelwirtschaft, damit das Volk nicht
verhungert. Aber temporare Hierarchien begrindemekdegitimatorischen Dauer-
Hierarchien. Es macht keinen Sinn zu sagen, dieifdei wichtiger als die Religion oder

die Erziehung ursprunglicher als der Tod oder di@s€ bedeutsamer als die Moral.

Das gilt auch fir die vier Grundbegriffe der Logiidagogischen Denkens und Handelns.
Auch sie stehen in keinem hierarchischen, sonderinem komplementaren Verhaltnis.
Aufforderung zur Selbsttatigkeit verlangt in eraielgstheoretischer Hinsicht ebenso nach
padagogischen Transformationen wie Bildsamkeitanerkannt werden kann, wenn die
Beziehungen zwischen den inneren und aufReren Zighenh Aufgaben der Erziehung

nicht-hierarchisch gedacht werden.

110



e ,,
C /Qﬁ(ﬂ//fﬂﬂﬂ/:% 72

Fragt man nach den gesellschaftlichen Vorausseezumigr die Anerkennung der vier
Grundbegriffe, so kann man vielleicht sagen, dassnederne Gesellschaften ohne den
dritten und vierten Grundbegriff auskamen, weilinen die Erziehungsziele hierarchisch
geordnet waren und die Erziehung zugleich einetitatise und dienende Funktion inne-
hatte. Moderne Gesellschaften kommen hingegen emtlgkiden ersten Grundbegriffen
allein nicht aus. Padagogische Transformationen Niutht-Hierarchizitat missen stets
von neuem abgesichert werden. Jede neue Erfinduhd@.ebensform bringt Folgewirkun-
gen fur das Aufwachsen der Heranwachsenden undrdiehung mit sich, die nicht allein
unter 6konomischen und moralischen, sondern eben anter padagogischen Gesichts-

punkten erdrtert und reflektiert werden mussen.

In dem eingangs zitierten Vortrag ,Uber Erziehumgen 6ffentlicher Mitwirkung® unter-
schied Herbart zwischen Staat, Gemeinschaft uncliSelsaft. Die bereits vorgestellte
These, dass der Weg von der Politik in die Pad&geigi,,verkehrter Weg“ sei, illustrierte
an der PreuBBischen Schulreform, die der allgemdiileinng einen zeitlichen Vorrang vor
allen Formen beruflicher Bildung zuerkannte. Gegare politische Normierung der Er-
ziehung wandte er ein, auf diesem Wege werde @at 3tvar ,mancherlei Schulen* ein-
richten, welche die Bildung der Einzelnen an veiesiénen konkreten Zwecken ausrich-
ten. In der Folge entwickelten sich unter den Hewsrhsenden ,verschiedene Verbride-
rungen”“ sowie eine ,verfriihte Trennung der Kinddtwierch die Trennungen im Staate”.
Schaden erleide auf diese weisejene ,,gewlnschteinfgung und Gleichférmigkeit®, zu
der eine Erziehung beitragen konne, die in jedemaigachsenden ein vielseitiges Inte-
resse ausbilde und die Lernenden fahig macheasi¢chdividuellen und intergenerationel-
len Beratungsprozessen zu beteiligen. So laufe ydie Staate aus geordnete Erziehung
am Ende dem Staate selbst zuwider, wahrend di¢eréalziehung, die sich um den Staat
nicht bekiimmert, die gar nicht von politischen tagsen begeistert ist, gar nicht einen fir
die anderen, sondern jeden fir sich selbst bildén eben darum dem Staate aufs beste
vorarbeitet, weil sie ohnehin verschiedenen Indigidaten insoweit gleichformig bildet,
dass sie sich in den Jahren der Reife einandehkefsen kbnnen.” (Herbart 1810, S. 145)
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Was Herbart hier sagen will, wird nur verstandliaslgnn man die modernen Unterschei-
dungen zwischen Staat, Gesellschaft und Gemeindobafcksichtigt und moderne Erzie-
hung sowohl von der Erziehung in der antiken Palssauch von der Erziehung in der

Standegesellschaft des 18. Jahrhunderts unterstheid

Aristoteles verortete die Erziehung im Haus undenPolis als gestuften Gemeinschatften.
Was nicht Haus oder Familie und Gemeinschaft dereRroder Polis war, nannte er das
barbarischFremde, zu dem er u.a. den asiatischen Harem endedpotischen Kénigsrei-
che zahlte. Staat und Gemeinschaft bildeten furzisammen mit der an einem lokalen
Schutzgott orientierten Religion eine Einheit, dmweit ging, dass EheschlieRung und
Freundschaften nur innerhalb einundderselben Rolissig erschienen. Uber die européi-
sche Aufklarung hinaus wirksame Relikte dieser Eitgvorstellung habe ich in meiner
Kindheit noch kennengelernt, als man mir im Relgionterricht beizubringen versuchte,
man durfe Freunde nur unter Angehdrigen der eig&sdigion suchen und finden.

Anders als die Antike unterscheidet die Renaissamzk spater die Moderne zwischen
Staat, Gesellschaft und Gemeinschaft. StaatenMauht habende Einheiten, die Rechts-
ordnungen stiften, Gemeinschaft ist im Wesentliclegre Kultur- und Sprachgemein-

schaft, in die man sich lernend einhausen mussgligidert sich zudem in eine Vielzahl

von Gemeinschaften, denen man durch Sozialisatlem @/ahl beitreten kann. Die mo-

derne Gesellschaft aber ist jener Raum, in denviehaielle und tGbernationale sowie Uber-
staatliche Gemeinschaften frei entstehen kdnnen.

Was dies bedeutet, wird deutlich, wenn man HumBaqJstersuch tber die Grenzen der

Wirksamkeit des Staates” von 1792 mit zu Rate zieast alles, was mit den Lebensfor-

men des modernen Menschen zusammenhangt, siedelbdiit aul3erhalb staatlicher

Wirksamkeit in Gemeinschaften und in der Gesellgcdma

- Liebe und Moral verortet er in individuellen Vardungen bzw. menschheitlichen
Gemeinschaften,

- Erziehung, Kunst und Wissenschatft in nationaled weltbirgerlichen Einrichtun-
gen,

- Arbeit und Okonomie in birgerlichen Gesellschafte
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- Religion bei einzelnen nicht staatlich definierfeeligionsgemeinschaften,
- nur Verwaltung, Recht, Regierung und Polizei etdder dem Staate zu und vom
Staat verlang er, dass er sich mit der GesetzestteuBurger zufrieden gebe und

deren Gesinnung weder beeinflusst noch kontralliert

Ziel der genannten Unterscheidungen ist es, didé&iten der individuellen Wahl der Le-
bensform, des Berufes und der Religion ebenso wid-tkiheit von Kunst und Wissen-
schaft gegentber erziehungsstaatlichen, staatspgidagen und theokratischen Ord-
nungssystemen abzusichern sowie zwischen indivghyebffentlichen und staatlichen
Angelegenheiten zu unterscheiden. Fir die Erzielgutputet dies, dass das Erziehungs-
system als Ort der gemeinsamen Erziehung der natiseaden Generation unter moder-
nen Bedingungen angemessen letztlich weder prigah rstaatlich organisiert werden
kann, sondern nach Maligabe staatlicher Gesetz@zaariehten ist, das Schulen 6&ffentli-
che Einrichtungen sind, die fur jeden unabhangig s@iner Religion, Volkszugehdrigkeit

oder Staatsbirgerschaft offen stehen.

Zu den Errungenschaften der Moderne gehort in dieBdasammenhang, dass die Be-
stimmung jedes Menschen nicht mehr in einem umiakese und tbergreifenden Sinne
staatlich oder auf den Staat hin ausgerichtet wekad@n. Die Einzelnen sollen zu Men-
schen erzogen werden, die individuell auf mannigf@l\Weise urteils- und partizipations-
kompetent sind. Sie sollen zu Staatsbirgern erzegeden, die die Rechtsordnung des
Staates, dem sie angehoren, kennen, beachten sindsiv Gber ihre Weiterentwicklung

nachdenken kdnnen. Und sie sollen zu Weltblrgerogen werden, die Gber die Grenzen
einzelner Staaten hinweg Uber Probleme, die dieshtéreit als ganze betreffen, mitei-
nander kommunizieren. Das Uberwélbende von indifidu, staatlicher und menschheit-
licher Existenz aber kann weder die Individualigdites einzelnen Menschen, noch ein

einzelner Staat, noch die Gemeinschaft aller Stasdm.

Zu den Errungenschaften der Bildungstheorie unc&égik der Moderne gehort die Ein-
sicht, dass auf ein Gesamtuberwolbendes verziglgeden kann. Jeder soll in sich eine
individuelle Originalitat, eine Anschlussfahigkeibh andere und eine Partizipationsfahig-

keit entwickeln, die ihn zur Mitwirkung in den B&rken von Arbeit und Sitte, Erziehung

113



Ce .
G )Qé(w//kwrz/c,%afkd

und Politik sowie Kunst und Religion befahigt. Eeziehung aber soll in den Heranwach-
senden nicht eine Identitdt ausbilden, in der diogr&nzungen zwischen Gemeinschatft,
Gesellschaft und Staat sowie die Unterschiede haisclen Eigenlogiken der verschiede-
nen Denk- und Handlungsweisen menschlicher Koaxasteerschwunden sind, sondern
eine Vielseitigkeit entwickeln, die es ihnen erlgube eigene Lebensform zu wéhlen und
an verschiedenen gesellschaftlichen Teilsystemetesam offentlichen Leben zu partizi-

pieren.

Uberhaupt darf die Identitat, die sich im Widersttanterschiedlicher Handlungslogiken
sowie im Spannungsfeld individueller und gesellfiticher Erfahrungen in den Einzelnen
entwickelt, nicht als ein Resultat oder gar Werk Heziehung angesehen werden. Der
individuelle Charakter der Menschen muss sich irenleselbstverantwortetem Handeln
entwickeln und kann sich als ein gefestigter wdmarl5-jahrigen noch mit Erlangung der
Volljahrigkeit zeigen, sondern erst dann, wenn jedhdie Stirme des Lebens gemeistert
hat. Waren nicht die Menschen selbst sondern dieelkgr die Charakterbildner der Ein-
zelnen, so waren die Padagogen die Herrscher iat. Riges aber ist in der Geschichte nur
in Erziehungsstaaten propagiert worden, die Vottaatspadagogisch in allen Bereichen
menschlichen Denkens und Handelns zu durchherrsagien. Es kann unter demokra-
tischen Bedingungen auf keinen Fall erlaubt werdieiemokratien, in denen die Regie-
rung durch die Opposition und beide durch eine utiskende Offentlichkeit kontrolliert
werden, sind Staatserziehung und Staatspadagagdhgtrmalien unerwinscht und verbo-

ten.

So haben die Kultusminister der Bundesrepublik Behland 1976 im sogenannten
Beutelbacher Konsens nicht nur die Grundlinien migitischen Bildung in Deutschland

festgelegt, sondern zugleich Prinzipien aufgestalie fir die gesamte o6ffentliche
Erziehung Geltung beanspruchen kdnnen. Sie leglien an Offentlicher Erziehung

Beteiligten ein Uberwaltigungsverbot, ein Indokétionsverbot und ein Pluralitatsgebot
auf. Von den drei Maximen besagt die erste, dass kehrer Schiler im Prozess der
Meinungsbildung Uberwaéltigen darf, die zweite, dAsfgabe gemeinsamer offentlicher
Erziehung nicht in der Indoktrination, sondern daliegt, die Schiler zum Denken,
Urteilen und selbstandigen Handeln zu beféahiger. ditte Maxime verlangt Gber die
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beiden ersten hinausgehend, dass das, wortberat, Sesellschaft und Wissenschaft
gestritten wird, durch Schule und Erziehung nichtsehieden werden darf. Erziehung
muss in die Kontroversen der eigenen Zeit einfllurgsh diese auch dort sichtbar machen,

wo sie nicht ohne Weiteres mehr zu erkennen sind.

Was das bedeutet, habe ich in meinem eigenen Stbuight eindrucksvoll im Fach
Gemeinschaftskunde/Politische Bildung erfahren.ddidassenlehrer Dr. Glnther Braun
behandelte das ,Grundgesetz der Bundesrepublik sDielaind“ (GG), indem er alle
Anderungen des Grundgesetzes in den Unterrichterotp und auf diese Weise
rekonstruierte, woriiber bei der Auslegung des G&riien und mit Zweidrittelmehrheit
entschieden wurde. Eindrucksvoll war auch die Ad Meise, in der er mit uns die beiden
Wege bearbeitete, die das GG fur die Vereinigung zigei Nachkriegsstaaten in
Deutschland vorsah: den Beitritt der DDR zur BReodie gemeinsame Ausarbeitung
einer neuen Verfassung. Welcher dieser Wege zithietn sei, lie der Unterricht offen,
wie die beiden Wege ins Grundgesetz Eingang fandan,Thema des Unterrichts. Wie
aber mit den Kontroversen politisch weiter umzugebkei, darf durch Erziehung weder

entschieden, noch vorentschieden und sogar nichtatiangebahnt werden.

Vergleicht man vordemokratische Staatsverfassumggrsozialistischen und demokrati-
schen Verfassungen, so kommt man vielleicht zu degebnis, dass demokratische
Staatsverfassungen dem Staat mit Blick auf dieelatrig nicht erlauben, was andere Ver-
fassungen vorschreiben und als erwiinscht anseleam sie von der Offentlichen Erzie-
hung verlangen, dass sie die Birger nach den Siglats bildet und formt. John Dewey
hat darum die Demokratie nicht nur als eine Staatsidern daruber hinaus auch eine Le-

bensform genannt und von ihr gesagt:

.Eine Gesellschaft ..., die fur die gleichmafigeldahme aller ihrer Glieder an allen G-
tern und fir immer erneute biegsame Anpassung Hirgichtungen durch Wechselwir-

kung durch Wechselwirkung zwischen den verschieddrmmen des Gemeinschaftsle-
bens sorgt, ist insoweit demokratisch. Eine sol@esellschaft braucht eine Form der Er-

ziehung, die in den einzelnen ein personlicheséste an sozialen Beziehungen und am
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Einflud der Gruppen weckt und diejenigen geistiggwohnungen schafft, die soziale

Umgestaltungen sichern, ohne Unordnung herbeizefiihr

Was in anderen Staatsformen und Staatsverfassigajjestverstandlich ist, kann in De-
mokratien nicht als erlaubt angesehen werden. DieAristoteles bis Montesquieu vertre-
tene These, dass die Staatsverfassungen legitinserden Charakter der Birger normie-
ren, besitzt in Demokratien keine Geltung. Das bbetder Birger soll sich in ihnen ohne

staatliche Bevormundung entwickeln kénnen.

Diese Feststellung ist freilich noch unvollstandsge muss um eine weiterte erganzt wer-
den. Unter allen bekannten StaatsverfassungeniasDemokratie die einzige, die sich

selbst dieses Verbot auferlegt hat und dieses Gelilaten besseren Zeiten auch beachtet.
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