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Das Schrecklichste, was mir bei uns zur Zeit gegeben zu sein scheint, sind Apa-
thie und Resignation sebr vieler, die keinen Spafs mebr haben, Lebensprobleme
und Lebensmoglichkeiten zu erkennen und wahrzunehmen. Sie meinen, es lobne

sich nicht; sie geben anf.

Hans Thiersch

Bildung ohne Erziehung?

In seinem vor etwa anderthalb Jahren erschienenen Biich-
lein ,Zwischenrufe zur Bildungspolitik® beklagte der
gegenwirtige Kultusminister von Bayern, Hans Maier,
Erziehung sei ,,im heutigen Bildungswesen, zumal in der

Bundesrepublik, ein schwindender Begriff“. Schon das:

Wort sei in der bildungspolitischen Diskussion auffillig
zurlickgetreten. Kaum ein Kulturpolitiker rede von Er-
ziehung, kaum ein' Kommentator greife die entsprechen-
den Formeln der Verfassungs- und Schulgesetze auf, ,,ganz
zu schweigen von der wissenschaftlichen Pidagogik, die
das Feld der Erziehungslehre ebenso kiimmerlich bestellt,
wie sie den Bezirk der Unterrichtslehre (Didaktik) fast
ins Uferlose ausgedehnt hat“. Nur dort, wo der Begriff
der Erzichung an den der Fiirsorge grenzt, wie im Bereich
der Frith- bzw. Kleinkindpiddagogik, kénne er sich noch
unangefochten halten. Aber gerade in dieser Verengung
komme der Verlust seiner tragenden Funktion zum Aus-
druck: ,Erziehung scheint nur noch das biologische Friih-
stadium zu betreffen, seine auf Fiirsorge und Wohlfahrt
angewiesene Sozial- und Bediirftigkeitsnatur.“ In den
spateren Lebensjahren, in denen Person und Charakter
sich formen, komme das Wort nicht mehr vor. In den
bildungspolitischen und bildungstheoretischen Strémun-
gen iiberwiege das Organisatorische, das Technische, die
Sprache der Funktionalitit und des Quantitativen. Von
neuem erzieherischem Bemiihen sei weitum nichts zu sehen.
In der Bildungsbkonomik schon gar nicht, sie sehe das
Bildungswesen ohnehin nur — in ihrem Rahmen natiirlich
zu Recht — unter volkswirtschaftlichen Gesichtspunkten,
als Teil des Produktionsprozesses, sozusagen als Input-
output-Vorgang. Auch in der so sehr grassierenden Lern-
ziel- und Curriculumsforschung nicht, denn diese betreibe
vornehmlich Einweisung in den Zivilisationsprozefi mit
erkennbarem Trend zur Reduzierung auf Modernitit.
Erziehung sei hier hochstens ,,Andacht zum Faktischen®.
Einzig in der Begabungstheorie lieflen sich erzieherische
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Momente feststellen, soweit eben Begabung nicht mehr
oder nicht einseitig als unabinderliches Erbe zu verstehen
sel, sondern als aktiver Prozef} des ,Begabens®, der durch
die Lernanregungen aus der Umwelt im Ergebnis wesent-
lich mitbestimmt werde. Aber da entstehe die andere
Gefahr, dal man den Prozefl der Begabung mifiversteht
gleichsam als einen , Akt totaler gesellschaftlicher Selbst-
erschaffung des Individuums®, in dem alles Menschliche
beliebig machbar und Erziehung letztlich durch Mani-
pulation des Individuums abgelést wird. Ein Pathos der
Erziehung — fast so grof} wie in den Systemprogrammen
der klassischen Pidagogik des Deutschen Idealismus —
zeige eigentlich nur der als Vater der Neuen Linken der
spiten sechziger Jahre temporir so erfolgreiche Herbert
Marcuse. Und dieses Pathos werde inzwischen von den
Neo-Autoritdten extrem marxistischer Richtung besetzt
und wie von den kommunistischen Schiilerladen-Theore-
tikern umgemiinzt in eine Strategie der Erziehung zur
Revolution innerhalb welcher Gruppendisziplin und Strafe
durch das Kollektiv den Indoktrinierungserfolg sichern.

Der Ursachen der Verdréangung
sind viele

Diese Philipika eines der angesehensten deutschen Bil-
dungspolitiker iiber das erzieherische Defizit in der Bil-
dungsdiskussion der letzten Jahre an die Adresse der
Bildungsreformer liegt zwar schon wieder einige Zeit zu-
riick. Doch, obwohl gerade in diesem Bereich Strémungen
und Konzepte wechseln wie das Wetter im April und auch
mancher seridse Wissenschaftler es schwer hitte — miifite
er solches tun —, Kohirenz oder gar Kontinuitit seines
eigenen Denkens, Redens und Vorschlagens nachzuweisen,
spricht wenig dafiir, da Maiers Situationsschilderung
von damals inzwischen iiberholt ist. Es scheint im Gegen-
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teil, dafl gerade durch die Bildungsdebatte der letzten
Jahre das Thema Erziehung weitgehend verdringt wor-
den ist. In doppelter Weise ist es in Miflkredit geraten.
Einmal — mehr auflerhalb der eigentlichen Bildungs-
szenerie — durch die antiautoritire Welle, die durch die
Studenten- und Jugendrevolte der spiten sechziger Jahre
teils ausgeldst, teils begleitet und verschirft wurde und
die weit iiber ihre wissenschaftlichen wie propagandisti-
schen Verfechter hinaus ein Bewufitsein erzeugt hat, das
Erziechung generell fiir ideologieverdichtig oder fiir
sekunddr gegeniiber anderen — sozialen und politischen —
Bestrebungen hilt. Erziechung geriet so eigentlich ziemlich
plotzlich und massiv unter Anklage. Die betonte, gleich-
sam programmatische Losl8sung der Jugend von der Welt
der Erwachsenen, die Herausbildung einer eigenen Jugend-
welt, nicht nur als Sub-, sondern als eine Art Gegenkultur,
der Sturmlauf gegen autoritire Strukturen an Univer-
sititen und Schulen, die soziale Langeweile im Ambiente
der durch Wohlstandszwinge psychologisch hilflos ver-
engten Kleinfamilie, brachte das ganze Erziehungswesen
zunichst einmal in den Verdacht repressiv zu sein. Man
sprach von Erziehung streckenweise fast nur noch unter
dem Gesichtspunkt der Vergangenheitsbewiltigung, Ab-
bau der autoritiren Persénlichkeit, Entlarvung rein ideo-
logisch begriindeter ,Herrschaftsstrukturen, war die
Parole. Bewufltseinsinderung durch Emanzipation war
das Ziel, der aufklirerische Glaube an die naturale Giite
des Individuums, wenn man ithm nur die ansprechenden
gesellschaftlichen Verhiltnisse schaffe, war der vielfach
ungepriifte Ausgangspunkt. Erziehung klang in diesem
Zusammenhang eher nach Bevormundung, war hinder-
liche Emanzipationshemmung und natiirlich auch eine sub-
tile Form der Systemerhaltung durch kulturelle und
sittlich-religitse Vorprigung des Kindes und des Jugend-
lichen besonders, wenn es sich um so stark traditionspri-
gende Erziehungstriger wie Kirche und Schule handelte.

Zum andern waren die Bemiihungen um die Bildungs-
reform selbst so angelegt, dafl sie im Ergebnis fast not-
wendig zu einer Vernachlissigung der erzieherischen
Grundlagen fithren mufite. Zunichst dadurch, daff, wie
Maier und mit ihm viele Einsichtige schon seit langem
beklagen, die gesamte Bildungsreform auf Struktur,
Organisation und Kapazititserweiterung gerichtet war
und erst in zweiter Linie auf Bildungsziele und Bildungs-
inhalte; sodann, weil hinter den Bemiihungen um die
Reform der Struktur des Bildungswesens und der Bil-
dungsziele — selbst im Bereich der Kleinkindpadagogik —
die sozialen und politischen Motive und Zielsetzungen
vor den eigentlich pidagogischen rangierten. Negativ Ab-
bau von Bildungsprivilegien und schichtengebundenen
Bildungsidealen (das ,biirgerliche® Gymnasium Hum-
boldtscher Prigung), positiv die Erkimpfung von mehr
Chancengleichheit durch ausgeglichenere Lernvorausset-
zungen waren wichtiger als die Frage: Welche Zielvor-
gaben normativer Art sind notwendig, damit das Kind,

der Heranwachsende, sich so entfaltet und so in die Gesell-
schaft eingefiihrt wird oder sich selbst einfiihren kann, daf}
er im arbeitsteiligen Lebensprozeff mit seinen zahllosen
sozialen Verflechtungen verantwortlich leben kann? Die
Erreichung von mehr Mitbestimmung hatte und hat
Vorrang vor der Frage: Wie macht der einzelne in seiner
Verflechtung mit der Umwelt und den sozialen Institutio-
tionen von der errungenen oder zu erringenden grofleren
Freiheit, von seinem neugeschaffenen bzw. erweiterten
Selbstbestimmungspotential verantwortlichen Gebrauch?
Demokratisierung der Universititen und Schulen war
wichtiger, hatte Vorrang vor der Frage von der Auswahl
und Gestaltung der Bildungsinhalte unter erzieherischen
Gesichtspunkten. Insofern erwies sich manches gesell-
schaftspolitisch motivierte Projekt nicht nurals erziehungs-,
sondern auch als bildungsfremd. Fiir denjenigen aber, der
aus ideologischen Griinden und mit politischer Zielsetzung
Bildungsinhalte verfiigbar machen wollte, war der Mit-
bestimmungsmarsch durch die pidagogischen Institutio-
nen — siehe die Drittelparitit an den Universititen —
der am meisten erfolgversprechende Weg.

Schliefilich standen die Bildungspolitiker selbst weitgehend
unter dem Eindruck von einer Auffassung von Bildung,
fiir die der Begriff des Lernens im technischen Sinn des
Wortes vom Kleinkind an zentraler war als der der Er-
zichung. Das hing wohl auch damit zusammen, daf
gewichtige Vertreter der Erziehungswissenschaften selbst,
um diese als Realwissenschaft auszuweisen, normative
Gesichtspunkte — den ldstigen Streit um die Wertfrage —
ausklammern wollen. Noch wichtiger ist aber wohl die
starke Akzentverschiebung von der Formung des Charak-
ters, von Gemiits- und Willenskriften auf die kognitiven
Komponenten der Bildung: verbunden mit weitgehender
Ersetzung von Erziehung durch Information. Interessant
ist, dafl wir auch in der Kirche solchen Tendenzen nicht
immer entgangen sind. Wihrend aber — etwa in der
Religionspiadagogik — Konzepte, in denen zunichst ,,Ver-
kiindigung®, dann aber auch Unterrichtung durch Infor-
mation ersetzt wurde, lingst wieder abgeklungen sind,
registriert man noch keinen erzieherischen Bodengewinn.
Die Synode (vgl. ds. Heft, S. 472) zeigt von neuem, wie
sehr wir uns von der Tagesaktualitit die Themen vor-
schreiben lassen und durchaus konzentriert auf institu-
tionelle und organisatorische Fragen des Bildungswesens
mit staatlicher Bildungspolitik und den diversen gesell-
schaftlichen Kriften Schritt halten wollen. Die Beschwo-
rung auf der Maisitzung in Wiirzburg, zu dem oder dem
Thema, zur beruflichen Bildung, zur Elternmitwirkung in
der Schule oder zum Universititsbereich nur allgemein
sprechen zu konnen, weil jede konkretere Aussage, hitte
man sie gemacht, bereits wieder iiberholt wire oder dem-
nichst iiberholt wiirde, war geradezu ergotzlich. Das pid-
agogische Defizit in der gegenwiirtigen Bildungsdiskussion
ist also nicht zu leugnen. Die Kirche wird guttun, iiber
ihren Anteil daran baldméglichst nachzudenken.
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Den Bedeutungsgehalt von Erziehung
wieder herstellen

Fragen kann man sich indessen, ob das Fehlen oder die
Zuriidkdringung erzieherischer Antriebe fiir alle Bereiche
des Erziehungs- und Bildungswesens gilt und ob er allen
geistigen Grundstromungen, die sich im Bereich Erziehung
und Bildung auswirken, angelastet werden kann oder ob
der Blick auf die gegenwirtige Reformarbeit im Bil-
dungssektor nur einen unvollstindigen und einseitigen
Eindruck vom erzieherischen Gemeingut in unserer Gesell-
schaft vermittelt. Richtig ist zwar, dafl in den meisten
Bemithungen um die Bildungsreform die Frage nach Er-
ziehung untergeht, dafl der Begriff Bildung weitgehend
den der Erziehung ersetzt, Bildung selbst aber als vor-
nehmlich kognitiver Lernvorgang verstanden wird. Aber
daraus zu folgern, es fehle unserer Zeit iiberhaupt an
erzieherischen Antrieben, ginge wohl zu weit. Bei unseren
politischen Manipulateuren fehlt es jedenfalls nicht an
solchen Antrieben. Die von Maier zitierten Schiilerladen-
Theoretiker, die iiber den autoritiren Stil der Gruppe das
kommunistische Kollektiv aufbauen wollen und sich dabei
gerade am Autorititsbediirfnis der Kinder und Jugend-
lichen orientieren, lassen es jedenfalls an erzieherischem
Durchsetzungswillen nicht fehlen. Aber auch dort, wo
Erziehung nicht durch ein totalitires politisches Programm
pervertiert wird, sind starke erzieherische Antriebe akti-
viert worden. Der Auftrieb, den die Kleinkindpidagogik
in den letzten Jahen erfahren hat, lifit sich nicht auf
blofle Fiirsorge reduzieren. Anliegen ist hier eine phasen-
gerechte Nutzung und Férderung der Anlagen, die die
Ausformung der Gesamtpersonlichkeit zum Ziele hat. Im
Bereich der schulischen Bildung selbst haben wieder
Modelle mehr Beachtung gefunden, die nicht dem reinen
Lernen dienen, sondern der Selbstfindung des Schiilers
durch die Nutzung seiner schdpferischen Anlagen, auch
wenn die Wertschitzung solcher ,ganzheitlicher® Erzie-
hung noch wenig Niederschlag in der Praxis findet.

Genauer besehen, scheint sich, nachdem sich von der
Vorstellung von Begabung und Personlichkeitsprigung als
Erbschicksal geldst hat, sogar eine starke Uberschitzung
dessen anzubahnen, was Erziehung vermitteln, was sie
leisten kann. Und zwar nicht nur bei aufstiegsbetonten
Eltern, die ,ihre weniger leistungsmotivierten Kinder mit
ihrem Aufstiegswillen und den daraus resultierenden
Leistungsanforderungen maltritieren® (Hans Thiersch),
sondern bei all den Padagogen, Sozialforschern, Entwick-
lungspsychologen und Begabungstheoretikern und deren
Adepten, zu deren festen Glaubensgrundlagen es gehort,
dafl Erziehung im wesentlichen Sozialisation ist, also nicht
nur Sozialisation leisten muf}, sondern selbst darin auf-
geht, sozusagen die gesellschaftlichen Regelkreise fiir den
zu Erziehenden zu ordnen bzw. zu programmieren. Auch
hier ist also Erziehung am Werk nur in einem sehr ab-
gewandelten Sinne. Was aber weitgehend fehlt, ist einmal

die Einsicht, dafl verantwortliches Handeln sich nicht
schon dadurch einstellt, daf} Freirdume fiir den einzelnen
(oder fiir das Kollektiv!) geschaffen werden, dal der ein-
zelne gesellschaftlichen Zwingen und moralischen Sank-
tionen entwachsen kann, dadurch also, dafl sein Freiheits-
potential durch Bewufitseins- und Positionsstirkung eman-
zipatorisch zunimmt, sondern dafl es dafiir einer eigenen
Einiibung bedarf und daf dieser Teil des ,Erwachsen-
werdens® die schwierigste und zugleich wichtigste Form
individueller Prigung und gesellschaftlicher Eingliederung
ist und bleibt. Zum anderen mangelt es am Bewufitsein,
dafl Erziehung immer auf Sinnziele gerichtet sein muf}
und letzten Endes nicht ohne solche Sinnvorgaben auskom-
men kann, die iiber den unmittelbaren Lebensnutzen hin-
ausweisen. Wenn ich z. B. nur eine Gliicksvorstellung ver-
mittle, die sich am Niitzlichkeitsvorteil des Subjekts
orientiert, habe ich noch zu keinem Gliicksverstindnis
erzogen, mit dem sich verantwortlich leben lifit. Die
Schule kann hier dann in einem neuen Sinn erzieherisch
wirken, wenn sie ihr pidagogisches Ziel stirker an den
Bemiihungen ausrichtet, die Flut an Informationen und
vorgegaykelten Wunschwelten, denen das Kind und der
Jugendliche ausgesetzt sind, kritisch aufzuarbeiten und
durchsichtig zu machen.

Zu starken ist das erzieherische
Potential der Familie

Es ist aber klar, dafl in einer Gesellschaft, in der Uber-
einkiinfte iiber letzte und verbindliche Sinnziele nur sehr
minimal herstellbar sind, das fiir alle zustindige offent-
liche Bildungswesen, die Schule vor allem, in seinem
erzieherischen Vermogen, soweit Erzichung als Hinfiih-
rung zum sittlichen Leben verstanden wird, geschwicht
ist. Man kann also wohl erwarten, daf die Schule Sinn-
ziele zur Sprache bringt und daf} sie Kinder und Heran-
wachsende in der Vermittlung ihrer Lernstoffe fiir Ver-
antwortung sensibilisiert, aber man wird nicht erwarten
konnen, dafl die Schule den Erziehungsauftrag, verstanden
als Hinfiihrung zu sittlichem Verhalten, voll leisten kann.
Deswegen diirften anders, als es vielfach geschieht, nicht
mit der Professionalisierung des gesamten Bildungswesens
mehr und mehr pidagogische Aufgaben an Bildungsinsti-
tutionen delegiert, sondern es miifite das Erziehungspoten-
tial der Familien gestirkt werden. Nicht erzieherische
Entlastung der Familie darf hingenommen werden, son-
dern deren erzieherische Aufriistung ist zu betreiben. Hier
wichst der Kirche, der kirchlichen Erwachsenenbildung
vor allem, und nicht nur der kirchlichen Erziehungsbera-
tung, ein grofles Feld von neuen Aufgaben zu. Ubrigens
auch der kirchlichen Jugendbildungsarbeit. An dieser Auf-
gabe konnte sich, wenn sie als die Familienerziehung er-
ginzende Einiibung in der Gruppe verstanden wird, sogar
die hier stagnierende, dort verfallende kirchliche Jugend-
arbeit insgesamt aufrichten. D. A. Seeber



