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WOHIN LERNEN WIR?

Mondfliige, Herzverpflanzungen, weltweite In-
formationssysteme, Mikroelektronik u.a.m.;
Beweise dafiir, da} wir Menschen ungeheuer viel
lernen kénnen. Es gibt Einrichtungen fiir alle Al-
tersstufen, vom Kleinkind bis zu den Senioren,
die Weiterlernen betreiben. Die Ausbildungszeit
fiir alle Berufe wird ldnger, der Lerninhalt im-
mer umfangreicher. Neue Methoden ermogli-
chen es den Lernenden, immer schneller zu ler-
nen. Generell kann also gesagt werden, daf3 im-
mer mehr Menschen immer mehr lernen. Die ei-
ne Seite der Bilanz.

Die andere Seite: Die Menschen (wieder ganz ge-
nerell) tun sich immer schwerer, auf dieser Erde
gliicklich zu sein. Riesige Waffenarsenale, eine
immer gefdhrlicher werdende Umweltver-
schmutzung, Wirtschaftskrisen sind Zeichen,
daf3 der Mensch keinesfalls gelernt hat, mit der
ihm anvertrauten Erde und mit seinen Mitmen-
schen umzugehen.

Die Menschen lernen, kénnen, wissen mehr denn
je. Sie konnen mehr, schneller und besser produ-
zieren denn je. Trotzdem sind sie oft ungliick-
lich, haben Angst, sehen wenig Sinn im Leben,
sind aggressiv, konnen schwer miteinander le-
ben.

Haben wir uns nur einzelne Fécher unserer ,,Le-
bensschule’” herausgenommen und andere ver-
gessen? Haben wir zuviel Gewicht darauf gelegt,
zu lernen, mit der Technik umzugehen, sie wei-
terzuentwickeln, noch schneller zu werden? Und
haben wir dabei vergessen, zu lernen, mit uns

und unseren Mitmenschen umzugehen? Haben
wir zu viel geistigen Kunstdiinger gestreut und
damit die Natur durcheinandergebracht? Miis-
sen wir nicht einige Lernziele revidieren? Wer-
den wir die Lernziele anders gewichten miissen?
Wollen wir dorthin, wohin wir derzeit lernen?
Wie schauen mogliche neue Lernziele aus?
Fragen, die wir uns in diesem Heft mit dem Titel
,, Wohin lernen wir?’’ stellen wollen.

Wir alle, die Leser dieses Heftes und jene, die
Artikel beigesteuert haben, haben eine mehr
oder weniger lange Zeit des Lernens hinter uns.
Zeit genug jedenfalls, um dariiber nachdenken
zu konnen, wohin wir gelernt haben. Und wohin
wir lernen méchten.

Wir alle sind auch Lehrende. Fiir unsere Kinder,
fir unsere Schiiler, fiir unsere Freunde, fiir unse-
re Mitarbeiter und Vorgesetzten. Und als Leh-
rende bleibt uns die Frage nicht erspart ,,Wohin
lehren wir?”’. ,,Produkte’’ unserer Lehrtétigkeit
werden wir in jedem Fall finden. Ob die ,,Pro-
dukte’’ unseren Zielvorstellungen entsprechen,
wird daran liegen, ob wir uns rechtzeitig und
ernsthaft die Frage stellen nach dem Ziel und
auch iiberlegen, wie der Weg dazu aussehen soll.
Keinesfalls werden wir uns um die Verantwor-
tung dafiir driicken kénnen, ob die nichsten Ge-
nerationen gliicklich leben kénnen oder nicht.
Daher kommen wir auch nicht um die Frage
nach dem Ziel unseres Lernens und Lehrens her-

um.

Ludwig Kapfer
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Markus Jaroschka

WIEDER UBER BILDUNG
REDEN!

Ein spekulativer Essay uber
,,Bildung und Zukunft”’

was Bildung eigentlich sei, haben

die Franzosen einen treffenden
Ausdruck gefunden: ,,Bildung ist das,
was bleibt, wenn man alles vergessen
hat”’. In diesem Zusammenhang fallt
einem sogleich die klassische, heute er-
neut bedenkenswerte Umschreibung
von Bildung ein, wonach der gebildete
Mensch eine Einheit von ,,Hand, Herz
und Hirn"’ sein soll, ein Imperativ, der
im sogenannten ,,Bildungswesen’’
kaum verwirklicht erscheint — zumin-
dest wenn man sich in der Bildungsdis-
kussion der letzten Jahrzehnte um-
sieht. Ist in den menschlichen Grund-
worten Hand, Herz und Hirn noch je-
ne vielfiltige Dimension des Menschen
iiber die Fertigkeit mit der Hand, iiber
die ,,Bildung des Herzens” (Erich
Fromm), bis hin zur denkerischen Er-
fassung und Bewiiltigung von Welt
mittels des Gehirns begriindet, so
scheint die Entwicklung eine Einseitig-
keit hervorgebracht zu haben, die eine
langere geschichtliche Wurzel besitzt.
Die Aufkldrungsepoche hat nicht nur
das Thema der neuzeitlichen Indivi-
dualitdt und der abstrakten modernen
Gesellschaft entwickelt, deren Unver-
stehbarkeit ein Hauptproblem unserer
Zeit ist, sondern auch den Einbruch
von Rationalitit in alle Lebensverhalt-
nisse — im Rahmen der ,,Zweiten Auf-
kldrung” —, dies kennzeichnet die ge-
genwdrtige, oft als bedrohlich verstan-
dene Situation.
Was war geschehen?
Technik und Kalkiil, Planung und
Kontrolle beeinflussen nicht mehr al-
lein den Bereich der Fertigkeiten, also
die Arbeitsverhiltnisse, so auch im
kognitiven Bereich die Handlungen
und Beziehungen, nein, auch der
psycho-soziale Bereich des Personlich-
sten, des Intimsten wurde einer techno-
logischen und rationalen Manipula-
tion, meist formuliert in einer techni-
schen Sprache, unterworfen. Alte,
noch (unbewuBt-) heimatgebende
Strukturen, tiberlieferte Lebensweisen,
wurden im Sog neuer Techniken, so
vor allem neuer Lerntechniken, und
neuer Wirtschafts- und Sozialformen
aufgeldst. Das groBBe Thema dieser Ge-
neration, und das betrifft die tiefste
Wurzel der modernen Bildungsfrage,
ist, wie sich in dieser ,,kalten’’ Ratio-
nalitdt leben 14/t. Der Umschlag in die

A uf die meist hoffnungslose Frage,

irrationale Bigenmacht der rational
konstruierten Institutionen laBt nicht
auf sich warten. ,,Dialektik der Auf-
kldrung’’ haben Max Horkheimer und
Theodor M. Adorno diesen jeweiligen
Umschlag genannt und seit dem Buch
,,1984” sind wir dafiir sensibler gewor-
den.

Aber dennoch liegt im aufklédrerischen
Denken, in der Frage zur Bildung,
,,Aufklidrung’ wurde ja immer als ein
groBes Bildungsprogramm verstanden,
auch jener positive Aspekt, dal} der
Mensch nicht getricben sein mufl von
Angsten, nicht bedroht von anonymen
Michten, nicht genotigt und be-
herrscht von dunklen Institutionen,
sondern selbstverantwortlich, hand-
lungsfihig, im eigenen Bewuftsein frei
sei als die Grundlage fiir personliche
und politische Freiheit (Andreas Flit-
ner).

Im 20. Jahrhundert wurde die Frage,
was Bildung ist und sein soll, in dieser
Atmosphire der Auflésung altherge-
brachter Lebensformen immer um-
strittener, denn der Begriff entzog sich
erfolgreich einer Einbettung in ein Kal-
kiil. Die Verkniipfung des Begriffs
,,Bildung”>” mit Haltungen, Einstellun-
gen, Werten, Tugenden und schlief3lich
mit Fihigkeiten und Fertigkeiten
machte mifBtrauisch. Die Auflosung
von ,,Weltbildern’* bewirkte, daf3 die-
se beschreibenden Begriffe, da sie
kaum exakt definierbar waren, als ide-
ologisch zu anfallig herausgenommen
wurden. Die Reduzierung des Bil-
dungsbegriffs war nun entwaffnend in
,,Formeln’’ ablesbar wie ,,Gebildet ist,
wer weill, wo er findet, was er nicht
weil’’ oder ,,Wissen ist Macht’” — der
herkémmliche  Bildungsbegriff er-
schien damit aufgegeben zugunsten
von Lernen und Wissen, welches ver-
fiigbar, ,,meBbar’”> wurde und jeder-
zeit in Bibliotheken und mittels der
modernsten Entwicklung von elektro-
nischen Datenbanken abgerufen wer-
den kann. War im Begriff ,,Bildung””
meist in ,,beschreibenden Definitio-
nen’’ eine qualitative Komponente, die
auch Orientierung und Sinn beinhalte-
te, zugrunde gelegt, so ist das moderne
,,Lernen” und ,,Wissen’’ meist vom
quantitativen Ansatz des Verfiigbaren
bestimmt.

Erich Fromm hat sehr klar und kritisch
in der Aufdeckung der zwei verschie-

denen grundlegenden Formen mensch-
lichen Erlebens, menschlicher Bildung,
mittels der beiden Modi von ,,Haben”
und ,,Sein”’ darauf hingewiesen. ,,Das
hochste Ziel im Seinmodus ist tieferes
Wissen, im Habenmodus mehr Wis-
sen. Unser Bildungssystem ist im allge-
meinen bemiiht, Menschen mit Wissen
als Besitz auszustatten, etwa propor-
tional zu dem Eigentum oder zu dem
sozialen Prestige, Uiber das sie vermut-
lich im spéteren Leben verfiigen wer-
den. Das Minimalwissen, das sie erhal-
ten, ist die Informationsmenge, die sie
brauchen, um in ihrer Arbeit zu funk-
tionieren ... Die Schulen sind die Fa-
briken, in denen diese Wissenspakete
produziert werden, wenn sie auch ge-
wohnlich behaupten, den Schiiler mit
den héchsten Errungenschaften des
menschlichen Geistes in Beriithrung zu
bringen”’.

In der Erich Fromm’schen Diktion der
Modi von ,,Haben’’ und ,,Sein” ist
wieder jener klassische, griechische
Bildungsansatz angeklungen, wo ¢s
heifdt: ,,Erwirb nur solche Giiter, die,
wenn Du Schiffbruch erleidest, mit Dir
ans Land schwimmen’” — ein Ge-
sichtspunkt, der sehr klar, auch wieder
verstehbar fiir die moderne Zeitsitua-
tion, die Gleichwertigkeit von physi-
schem Uberleben und jener wichtigen,
schwer sprachlich ausdriickbaren all-
gemeinen Sinnkomponente von ,, Wei-
terleben’’ beinhaltet. Oft wurde die
Einseitigkeit des ,,alten Lernens’’ als
Bildungsproze hervorgehoben, wo-
nach allein die Vollendung des einzel-
nen im Vordergrund stiinde. Manche
Kritik dazu ist berechtigt. Es hat im-
mer wieder Formen eines arroganten
und sozial egoistischen Individualis-
mus gegeben — oft versehen mit dem
Etikette des Anspruchs von Allgemein-
giiltigkeit —, aber dies war entstanden
aus Angsten, aus Bedrohungsgefiihl,
es waren Ausfliichte vor der Komplexi-
tdt neuer Vergesellschaftungen, die
eben neue Formen von sozialem Let-
nen erforderten.

Aber gerade im Erkennen der un-
durchschaubaren Komplexitdt von
,,Gesellschaft’’ ist jener immer deutli-
cher vernehmbare Wunsch, zuriick zu
einer Gemeinschaft mit ,,menschli-
chem MaB” zu kehren, sichtbar und
spiirbar geworden. Viele Menschen des
ausgehenden 20. Jahrhunderts sind
wieder aufgebrochen, sind wieder auf
der Suche nach Auswegen aus der ein-
samen Freiheit. Zu lange hammerte die
einseitige Formel auf sie ein: ,,Lernen,
lernen, lernen!”’, dies ausgedriickt mit
der Wucht der technischen Sprache,
kaum merklich vollzog sich dabei eine
tiefe Abspaltung des lebendig Gefiihls-
miiBigen, aber seit relativ kurzer Zeit
hélt man erstaunt inne und stellt tat-
sdchlich die Frage: ,,Wohin lernen
wir?”’ Immer klarer wird u. a. nach
den Alternativen einer Lern- und Ar-
beitsgesellschaft gefragt, oder im Ab-




schied von der Gleichférmigkeit die
Frage erhoben: ,,Wann aus Arbeit wie-
der sinnvolles Tun wird?’’ oder akzen-
tuiert gefordert: ,,Es wird Zeit, dar-
iber nachzudenken, wie man Allge-
meinbildung wieder in den Dienst der
Gesellschaft stellen kann’” (Jiirgen Sy-
mann).

Bildung hatte auch immer mit der Fra-
ge nach Zukunft zu tun. In den ver-
schiedensten menschlichen Bereichen
sind neue Problemstellungen zur Zu-
kunft in unser BewuBtsein eingedrun-
gen, ,,durch das dicke Packeis’® — zu
groflen Teilen voll mit Zukunftsédng-
sten, wenn man allein eine Studie iiber
die Zukunftserwartung von Jugendli-
chen in Deutschland betrachtet, worin
die Grundstimmung lautet: ,,Wenig
Hoffnung auf schéne Aussichten’’.
Grundlegende Bereiche menschlichen
Zusammenwirkens in Politik, Wirt-
schaft, Riistung, Umwelt, Okologie
und in der psycho-sozialen Dimension
erscheinen als nicht mehr steuerbar.
Die Berichte des Club of Rome haben
einen langverdringten Gedanken zur
GewiBheit werden lassen: ,,Alles
Wachstum hat seine Grenzen’’. Stell-
vertretend fiir viele Aussagen iiber die
dunklen Perspektiven unserer Zukunft
sei Giinter Grass, aus der Zunft der
Wortermacher, zitiert: ,,Der Fort-

schritt ist eine Schnecke. Damals
wiinschten viele — wund auch ich
wiinschte — es moge springende

Schnecken geben. Heute weif3 ich und
schrieb es zuletzt: Die Schnecke ist uns
zu schnell. Schon hat sie uns iiberrun-
det. Doch wir, aus der Natur gefallen,
wir, die Feinde der Natur, glauben im-
mer noch, der Schnecke voraus zu
sein’’. Es mutet vielleicht nicht seltsam
an, dafB diese Stelle in der Antonio
Feltrinelli-Kulturpreis-Dankesrede mit
dem Titel ,,Die Vernichtung der
Menschheit hat begonnen’ zu finden
ist, man ist publizistisch auf diesem
Gebiet schon einiges gewohnt, was
aber aufhorchen l4Bt, was bestiirzt
macht, daf} Giinter Grass zugleich als
Autor oder Dichter einbekennt: ,,Ich
weil}, daf3 jenes Buch, das zu schreiben
ich vor habe, nicht mehr so tun kann,
als sei ihm die Zukunft sicher”’. Dieser
bedrohliche Gedanke erscheint tat-
sachlich als etwas Neues in der Litera-
tur, denn bisher gab es fiir viele immer
die trostvolle Aussicht, daf es eine ge-
wisse ,,Unsterblichkeit’” der Literatur
gédbe — ein immer wichtiger Bildungs-
imperativ —, daB letztlich immer das
Buch und mit ihm das menschliche
Wort iiber jeden Zwang und Gewalt
siege.

In dieser Grenzsituation menschlicher
Zukunft gilt es, um ein Wort von
Horst E. Richter abzuwandeln, die
,,Rehabilitation der menschlichen Bil-
dung’’ einzuleiten, nach dem zu lauten
technischen Lernzeitalter ist es not-
wendig, die Aufspaltung zwischen an-
gepaftem, institutionell-technischem

Handeln und den teils gefiihlsméBigen,
einsamen Reaktionen wieder in einem
Prozel3 gemeinsamen Erlebens und
Tuns verbunden mit Verantwortung
umzuwandeln. Bildung zur Verant-
wortung erscheint als Bildungsprinzip
der Zukunft.

Im sechsten Bericht des Club of Rome,
wo es um ,,Zukunft und Lernen’’ geht,
wird ein altes (neues) Bildungspro-
gramm wieder aufgenommen und mit
zeitnahen Elementen bereichert. Es ist
darin sehr deutlich die Herausforde-
rung fiir die Zukunft formuliert, die
Kritik an der Vergangenheit, die ge-
prigt war durch mangelhafte Verbin-
dung zwischen individuellem und ge-
sellschaftlichem Lernen, durch Fehlen
der Erweiterung von Sinnbeziigen und
der Notwendigkeit, Sinnbeziige zu be-
reichern und durch Dialog und Inter-
aktion zu vergleichen. In innovativen
Lernprozessen, vielleicht synonym fiir
Bildungsprozesse in vertrautem Sinne,
sind zwei wichtige Lern- und Haltungs-
formen oder Einstellungen zu verwirk-
lichen: Durch ,,Antizipatorisches Ler-
nen’’ und ,,Partizipatorisches
Lernen’’. ,,Antizipation ist die Féhig-
keit, sich neuen, moglicherweise nie
zuvor dagewesenen Situationen zu stel-
len; sie ist der Priifstand fiir innovative
Lernprozesse. Antizipation ist die Fa-
higkeit, sich mit der Zukunft auseinan-
derzusetzen, kiinftige Ereignisse vor-
auszusehen und die mittel- und langfri-
stigen Konsequenzen gegenwirtiger
Entscheidungen und Handlungen aus-
zuwerten.”” Und dazu die dualistisch
zu verstehende zweite Komponente:
,,Effektive Partizipation setzt das Stre-
ben des Menschen nach Integritit und
Wiirde voraus sowie seine Bereit-
schaft, die Initiative zu ergreifen. Ob-
wohl das Recht zu partizipieren ,ga-
rantiert’ werden kann, kénnen weder
die Partizipation selbst noch die damit
verbundene Pflicht und Verantwor-
tung ,gegeben’ oder weggegeben wer-
den. Echte Partizipation vollzieht sich
freiwillig; ,erzwungene’ Partizipation
ist wahrscheinlich alles andere als kon-
struktiv’’.

In der Umsetzung dieses Denkansat-
zes, der selbst aber noch immer zu sehr
in der Sprache des Lern- und Informa-
tionszeitalters gehalten ist, konnte die
Verwirklichung eines neuen Bildungs-
verstandnisses fiir die Zukunft liegen,
denn Aurelio Peccei, der Prisident des
Club of Rome, geht in seinen ,,Vor-
schldgen fiir eine menschliche Welt’?
weit tber die meist zu enge Lerndimen-
sion hinaus; er siecht den Menschen als
bediirftig jener Dimension, die immer
mit dem Wort ,,Bildung’’ umschrieben
wurde, wenn er schreibt:

@ Das Individuum darf nicht mit sei-
nen Grundbediirfnissen gleichgesetzt
werden; es hat noch ganz andere Be-
diirfnisse, da es ein vernunftbegabtes,
geistiges und kiinstlerisches Wesen ist,
das gern trdumt, schdpferisch tétig ist

und sich vergniigt.

@ Die Tugenden und geistigen Werte
ethisch-moralischer, soziopolitischer
und kultureller Natur bilden die
Grundlage der neu zu schaffenden Ge-
sellschaft.

® Die Erziehung, die Forschung, das
Denken und Lernen, sind die Mittel
zur Entwicklung des Menschen; sie
miissen den Geist der Partizipation,
Aantizipation, der Solidaritit und Uni-
versalitdt beférdern.

In einer Zeit des Umbruchs, wo der
Fortschrittsbegriff, das ungehemmte
Wachstum, der Totalitdtsanspruch
von Politik, Wirtschaft und Medien
ernsthaft in Frage gestellt werden, wo
von der nachindustriellen Zeit, von
neuen Lebensformen, von psycho-
sozialer Hygiene, von neuen spirituell-
religiosen Bemiihungen, von ,,Sanfter
Technik” im Sinne der Okologie und
Umweltschutz gesprochen wird, geht
es vielleicht um das groBte Bildungsan-
liegen in der neueren Geschichte — im
Rahmen einer neuen Geistigkeit, auf
der Suche nach Frieden, einem endgiil-
tigen Weltfrieden, ein neues Verhéltnis
zwischen Mensch, Natur und Umwelt
zu finden. Lernen und Wissen in all ih-
ren Formen mdégen ein wichtiger Teil
von Bildung sein, aber sie umfassen
nicht den ganzen Menschen, denn gei-
stige, immaterielle Inhalte sind in kei-
nem Lernprogramm oder in keiner
Lerntechnik auffindbar.

Es ist daher héchste Zeit, und das hat
auch mit Zukunft zu tun, wieder iber
Bildung zu reden!




Roland Widder

LERNEN UND
INDUSTRIEKULTUR

Pladoyer fiir padagogische
Abriistungsgespriche

mit kreativer Neugier und be-

harrlichem Eifer, im harten
Alleingang oder im freudigen Umgang
mit anderen ist uns in dem Male ab-
handen gekommen, in dem durch die
wohlorganisierte, sozial verpflichtende
Veranstaltung von pédagogischen
Belehrungs- und Betreuungsdiensten
die unmittelbare Umwelt versperrt, die
freiwillige Lernanstrengung zum Me-
thodenstreit, die schillernde Erfah-
rungsvielfalt zum Curriculumeintopf
und die selbstbestimmte Bildungsmiihe
zum lockeren Reformlabor wurde.

D as Lernen mit Herz und Hirn,

Industrialisierte Erfahrungen

Das Begreifen von Dingen und Sach-
verhalten gilt — in jeder Hinsicht —
als eine der unbestrittensten Vorausset-
zungen und Folgen erfolgreichen Ler-
nens. Tatsdchlich nahm aber in den
letzten Jahrzehnten nur das Repertoire
an Begriffsbildungen zu; nicht aber die
selbstverstdndliche Moéglichkeit zum
unverbindlichen Umbherstreifen in frei-
wiichsiger Umgebung, zum beildufigen
Kennen-Lernen, zum stillen Staunen,
zum heftigen Bewundern, zum zartli-
chen Handhaben und zum verstdndnis-
vollen Be-greifen der uns offenstehen-
den Umwelt.

Authentizitit im Erleben des Alltages,
in der Familie, im Beruf, in der Schule,
im sozialen Miteinander ist heute viel-
fach begriindet auf einem soliden Ge-
riist von Sekundirerfahrungen. Das
Leben aus zweiter Hand vermittelt nur
mehr Erfahrungen, 4Bt selbst kaum
noch Erlebnisse zu!

Noch dazu greift diese ,,Schule des
Alltags’ tiefer, beeindruckt unbe-
merkt und verbleibt langer im Verhal-
ten des Menschen hangen. So erziehen
etwa die Geschwindigkeit des ,,Selbst-
mobils”’ oder die Entstellungen des
Fernsehens heute mehr Menschen als
durch offizielle Beschulung je erreicht
wiirden. Sie produzieren entfernungs-
stiftende Illusionen, kommunikations-
tétende Eile, vertagende Geschéaftig-
keit und entwurzelnde Realitétsferne,
die das soziale Erleben, das politische
Dringen und das individuelle Weltbild
mehr pragen als die schulisch angelern-
te Summe von Vokabeln oder Sinus-
kurven. Sie verhindern — um im Bild
zu bleiben — gleichzeitig den erkun-
denden FuBmarsch in die eigene Mit-

menschlichkeit, ins Nest solidarischer
Note und aufbegehrender Politik, den
Schritt in kreative Experimente und
das Lernen, Genieflen und Verdndern
im eigenen Lebensraum.

Unser Alltag verléuft groBtenteils nach
Knopfdruck, vom Autostarter bis zum
medizinischen Monitor, vom Spielau-
tomat bis zur groBmutterersetzenden
Marchenkassette. Die sozial wirksame
Funktionalitit eines solchen heimli-
chen Lehrplans der Industriekultur
wirkt ordnender und subtiler als es sich
die  gestrengen, rohrstock- und
menschheitsliebenden Schulmeister in
den Urzeiten der institutionellen Pada-
gogik je hitten ertrdumen koénnen.

Zur Logik der Erfahrungsindu-
strie

,,Nur Latenz schiitzt Strukturen miihe-
los vor Reformen und Revolutionen.”
An diesem so lapidar formulierten so-
zialwissenschaftlichen Resiimee (von
Niklas Luhmann) 148t sich eine der we-
sentlichsten Funktionslogiken unseres
Gesellschaftssystems festmachen. Das
ungewollt Beildufige, das unausge-
sprochen Bezweckte, das unbeabsich-
tigte Kontraproduktive, das unfreiwil-
lig Fehlerhafte tragt dieser Auffassung
und Analyse entsprechend mehr zum
Funktionieren unserer Bildungsgesell-
schaft bei als die vielen strategischen
Miihen der Erziehungswissenschaftler
und die finanziellen Ressourcen der
Bildungsékonomie (die bis jetzt zur be-
reits ,,teuersten Form der Sozialinve-
stitionen’” in westlichen Wohlfahrtsge-
sellschaften geworden sind).
Entsprechend der Einschitzung, daf
die vielfach noch unausgesprochenen
oder zu wenig angesprochenen, laten-
ten Modalitdten der Beschulung —
vom Kindergarten bis zur Altenbil-
dung — wirksamer erziehen als die tat-
séchlichen Lehrpldne und offiziellen
Umgangsformen in schulischen Situa-
tionen, sollen einige Prinzipien dieser
padagogischen Codes niaher erldutert
werden.

Wenn heute schon Kleinkinder unter
den observierenden Augen eines The-
rapeutenrudels ihre ersten Geh-, Spiel-
und Kontaktversuche machen miissen,
mit der schweiitreibenden Angst der
Eltern im Nacken, ein unnormales
Kind in die Welt der therapeutisieren-
den Checklisten gesetzt zu haben, dann

wirkt eben in dieser Situation mehr als
nur ein Farbklecks, der zum Ror-
schachtest wird.

Es lastet in solchen Therapiestationen
das vielschichtige Erwartungsklima ei-
nes padagogischen Perfektionierungs-
traumes, das mit menschlichen Schick-
salen so verfdhrt, als wéren sie Ver-
satzstiicke eines normierenden Pla-
nungsunternehmens ,,Zur seligma-
chenden Technokratie’’.

Vielfaltige, hier nicht erwahnte und
nachgewiesene, Wissenssysteme und
gesellschaftliche Konstellationen, Brii-
che und Kontinuitdten tragen zu einem
heute vorherrschenden Bildungskon-
zept bei, in dem der Mensch nicht
mehr in eigenverantwortlicher, selb-
stdandiger Entscheidung und Wahlmég-
lichkeit fiir sich und mit anderen
agiert. Vielmehr wird er zur fortwah-
renden Betreuung, schleichenden Be-
vormundung und wohlgewollten Fii-
gung an gesellschaftliche, in unserem
Falle eben ,,industrialisierte’’, Verhiilt-
nisse heranerzogen.

Das aufmiipfige, widerspenstige, frei-
heitsliebende Ideal einstiger Bildungs-
propheten und -konstrukteure liegt
uns zwar noch im Ohr, allein uns
fehlt’s an Beweisen: ,,...der wahre
Zweck des Menschen.. . ist die hochste
und proportionierlichste Bildung sei-
ner Krifte zu einem Ganzen. Zu dieser
Bildung ist Freiheit die erste, unerldfli-
che Bedingung. Allein auller der Frei-
heit erfordert die Entwicklung der
menschlichen Krafte noch etwas ande-
res...: Mannigfaltigkeit der Situatio-
nen. Auch der freieste und unabhén-
gigste Mensch, in einfoérmige Lagen
versetzt, bildet sich minder aus.” (Wil-
helm von Humboldt, ,,Ideen zu einem
Versuch, die Grenzen der Wirksamkeit
des Staates zu bestimmen’’ — zit. nach
Wolfgang Sachs, Produktivismus in
der Erziehung, in: Jahrbuch fiir Lehrer
7, Reinbek b. Hamburg 1982, S. 107).
Die televisiondren Odlandschaften
oder die verkabelten und in Asphalt
gegossenen Doérfer und Stadtteile wa-
ren sicherlich nicht jene ,,Mannigfal-
tigkeit”’, von der Humboldt vor zwei
Jahrhunderten sprach. Die Wildwiich-
sigkeit stimulierender Erfahrungswel-
ten, fiir Kinder und Erwachsene, fiir
Schiiler und ,,Normalbiirger’’, fiir alte
und junge Menschen hat natiirlich be-
reits damals schon (oder noch mehr)
einschniirende Zugriffe (offensichtlich
seitens des Staates etwa...) und mo-
dernisierende Kahlstellen gekannt, die
das Alltagsleben prégten und zur Be-
stiarkung von GegenmalBnahmen fiihr-
ten. Denn, ,,s0 wichtig und auf das
ganze Leben einwirkend auch der Ein-
fluB der Erziehung sein mag, so sind
doch noch immer wichtiger die Um-
stdnde, welche den Menschen durch
das ganze Leben begleiten.’”” (Hum-
boldt, s. 0.) Damit kann man sicher-
lich auch einen Ahnvater der lebens-
langen Erziehung, der unermiidlichen




recurrent education aus Herrn Hum-
boldt machen — aber nur dann, wenn
der Blick auf die ,,Umstdnde’’ (Beruf,
Familie, Religion, Dorf, Stadt usw.)
bereits so verschult und verschnitten
ist, daB unter keinen Umstdnden auto-
nome, selbstverantwortliche, im End-
effekt vielleicht sogar subsistenzorien-
tierte Aktivitdten in einer demokrati-
schen Gesellschaft vorstellbar sind, die
erklarbar, iiberschaubar, kontrollier-
bar — also lernfihig waren!

Unsere industrielle Fortschrittsgesell-
schaft hat uns mit einem Konsumver-
stindnis ausgeriistet, das selbst Frei-
heit vielfach nur mehr als verabreichtes
und rechtlich abgesichertes, aber nicht
als erkdampftes, erlerntes, schépferisch
erworbenes Gut versteht. Kéufliche
Zerstreuung, als Freiheit angepriesen,
leistet dies. Effiziente Vorarbeiten da-
zu {ibernimmt die Schule, mit dem
ganzen Vorrat piddagogisch entwickel-
ter Ingredienzien, die zwischen Pro-
jektunterricht und Ganztagsbeschu-
lung Platz haben.

In der 200-jdhrigen Geschichte der in-
stitutionellen Pddagogik hat sich denn
auch ein eindrucksvolles Arsenal an
padagogischen Kniffen und alchemisti-
schen Fortfithrungen mittelalterlicher
Produktionsvorstellungen herausgebil-
det.

Der Ausgangspunkt, der ,,Ort der
Dummbheit’’ — das soziale Einzugsge-
biet der jeweiligen Schiilergeneratio-
nen —, war nicht nur das dunkle Reich
der Unwissenheit, die tabula rasa
fliichtiger Erkenntnisblitze, nicht ein-
mal das traditionelle Wissen zur Le-
bensbewidltigung (vom Trauern bis
zum Arbeiten, vom Beten bis zum Fei-
ern) — denn das wurde ohnehin ,,s0”’
vermittelt. . .

Hingegen war der Ort und Anlaf} der
Beschulung — unter anderem — der
ordnende Wille, der selektive Blick, die
,»wahre Gliickseligkeit der Nation’’. In
der ,,Allgemeinen Schulordnung fiir
die deutschen Normal-, Haupt- und
Trivialschulen in sdmtlichen k. k. Erb-
lindern’” (Patent der Maria Theresia
vom 6. Dezember 1774) steht dies so
formuliert:

,»--.Da Uns nichts so sehr, als das
wahre Wohl der von Gott, Unserer
Verwaltung anvertrauten Lidnder am
Herzen liegt, und Wir auf dessen mog-
lichste Beforderung ein bestdndiges
Augenmerk zu richten gewohnt sind,
50 haben Wir wahrgenommen, daf} die
Erzichung der Jugend, beyderley Ge-
schlechts, als die wichtigste Grundlage
der wahren Gliickseligkeit der Natio-
nen ein genaueres Einsehen allerdings
erfordere.

Dieser Gegenstand hat Unsere Auf-
merksamkeit um desto mehr auf sich
gezogen, je gewisser von einer guten
Erziehung, und Leitung in den ersten
Jahren, die ganze kiinftige Lebensart
aller Menschen, und die Bildung des
Genies, und der Denkensart ganzer

Volkerschaften abhangt, die niemals
kann erreicht werden, wenn nicht
durch wohlgetroffene Erziehungs- und
Lehranstalten die Finsternil der Un-
wissenheit aufgekliret, und jedem der
seinem Stande angemessene Unterricht
verschaffet wird.”

Der Ort der Schule heute ist die mit Sa-
tellitenwissen erschlossene Welt In-
diens ebenso wie der Korper verspann-
ter Erfolgsgenossen. Zwischen dem
kauflichen ,,Urschrei’’, dem Sensibili-
tatstraining und dem Brotbackkurs im
wirtschaftlichen Hinterland wird ein
neuer Klassenraum errichtet. Er ist
groBer, sozial umspannender als die
Statte der seriellen Frontalunterwei-
sung oder die Palette von Kursen in der
Erwachsenenbildung.

Zum Ort der Schule wird schlieflich je-
nes noch unerschlossene Bewuftsein,
das erst — wissenschaftlich oder ,,anti-
wissenschaftlich”” — erweitert werden
muf, um den Segnungen der Industrie-
kultur zu entsprechen.

Verbliiffend in diesem Zusammenhang
ist auch die Geschwindigkeit des Ei-
fers, die zeitliche Dimension verschul-
ter Aufkldrungsarbeit, im Dienste der
Humanisierung. Der innere Wecker
zum Schuleintritt erschrillt lange vor
dem sechsten Geburtstag. Mit thera-
peutischem Spielzeug geweckt und er-
probt im didaktischen Friihlabor, wer-
den Zeitbegriffe zubereitet, die mit
dem Glockenzeichen den miihelosen
Wechsel von der Turnstunde ins Che-
mielabor, von der Lesestunde in die
Rechenwelt bewerkstelligen. Welcher
,,verniinftige’’ Erwachsene wechselt
flexibel und effizient genug in fiinfmi-
niitigen Pausenzeiten sein Arbeitsge-
biet mehrmals am Tag so oft wie ein
Schulkind den Ficherkanon seines cur-
ricular zubereiteten Lernmeniis zu
iiberspringen hat?

Das ist ebenfalls nicht jene stimulieren-
de ,,Mannigfaltigkeit’> Humboldts.
Viel eher ist dies die Einiibung eines in-
wendigen Pendelschlages einer ver-
schulten Bevélkerung, die aufgrund ih-
res padagogischen Geschwindigkeits-
messers im Blindflug ihre zerstiickelte
Zeiteinteilung — von der Schularbeit
bis zur Biiroarbeit — mit einer Leich-
tigkeit erlernt, die andernorts eben
dringend benétigt wird.

Mir geht es weder um die Umkehr un-
seres Uhrzeigersinnes noch um die Ver-
teufelung der Zeit und ihres Drucks.
Schon cher geht es um die ansatzweise
Darlegung gewachsener  Selbstver-
standlichkeiten und um die funktiona-
len Konsequenzen solcher Zeitdiszipli-
nen fiir das Leben in und aufBlerhalb
verschulter Institutionen, also fiir das
Lernen im Leben.

Zuriick in den Plastikuterus?

All diese fiirsorgenden, einteilenden,
mitunter wohlwollenden MaBnahmen
haben ihren vorrangigen gesellschaftli-

chen Zweck darin gefunden, daB sie in
pédagogisch-therapeutische Obhut
verweisen, was auflerhalb der Grenzen
der ,,Schulzeit”’, des ,,Schulorts’” zum
,,Lerngegenstand’’ werden konnte.

In die Obhut von Experten werden so-
mit jene Belange geschickt, die von
selbstandigen Biirgern in Eigenregie zu
bewdltigen wéren. Das ,,Leben
lernen’’, so hieB3, fortschrittskonse-
quent, jene vor Jahren ausgegebene
UNESCO-Parole, die zu Hilflosen je-
ne stempelt, die im unbetreuten Leben
standen, und die jene an Erwartungen
heranfiihren sollte, die ohnehin ausge-
schlossen bleiben wiirden von den Seg-
nungen und Errungenschaften der in-
dustriellen Gesellschaft. Wenn der
Schule nicht gelingt, daB sie den zu-
kiinftigen Erwachsenen aufs Leben in
der Industriegesellschaft ausreichend
vorbereitet, mufl eben die education
permanente dafiir herangezogen wer-
den, den heimlichen Lehrplan indu-
strialisierter Bildungsprogramme ins
Erwachsenenalter voranzutragen.
Durch diese Pddagogisierung der Er-
wachsenenwelt — die nicht zu ver-
wechseln ist mit dem freiwilligen Lern-
willen von Menschen jeder Altersstufe
(!) — wird der Geschichte der Kindheit
zu neuer Qualitdt verholfen: Erwach-
senenkinder lernen lebenslang, wie sie
der Lohnarbeitslosigkeit, der Fadheit
oder dem Konsumfrust entgehen bzw.
wie sie zum neuen Lebensgliick gelan-
gen konnen. Gleichzeitig wird aber
vergessen, dafl immerwihrende Fort-
bildung nicht ,,Ausdruck unserer Un-
fertigkeit ist, sondern unsere perma-
nente Unzuldnglichkeit garantiert. (E.
Verne)

Lernen im Zugriff verschulter Unter-
weisung, die sich dennoch auch oft das
Mantelchen der ,,Entschulung’ um-
héngt, macht auch aus dem erwachse-
nen Menschen ein Objekt, das der
Ausbildung bedarf. Die Freiwilligkeit,
die Freiheit, die Selbstbestimmung,
das solidarische Tun hat in diesem hek-
tischen Unternehmen kaum noch
Platz!

Dieser damit begiinstigte Infantilisie-
rungsprozefy mufl simple Weltdeutun-
gen liefern, einfache Hilfen, verkiirzte
Darstellungen, vorgefertigte Meinun-
gen und angenehme Sicherheiten fiir
einen problemlosen und glitzernden
Plastikuterus bieten. In solcher Unbe-
schwertheit ermoglichen es etwa die
neuen elektronischen Medien, ergéin-
zend bis stellvertretend fiir die ,,Le-
bensschulen’’, diese spezifische Erzie-
hungsarbeit im Dienste des Konsum-
gliicks zu leisten: die Kulturarbeit der
unmittelbaren, sinnlichen, rationalen
Aufarbeitung von Erfahrungen in das
stilistische Geschift ihrer fabrizierten,
aufregend-entspannenden, konsumier-
baren Aufbereitung umzuwandeln.
Gleichzeitig aber werden derartige
Ubersetzungsagenturen, diese vermit-
telnden pddagogischen Werkzeuge und
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Strategien zu Verfahren und Medien,
die auch uns selbst zu Objekten, zu
Handlangern fremder Absichten ma-
chen.

Es hat sicherlich sozial akzeptierte Er-
folge durch institutionalisierte Beleh-
rung, pddagogische Beschulung und
dienstleistende Aufkldrung (ebenso
durch energieintensive Mobilisierung
oder lebensverldngernde Medikalisie-
rung, in unserer Gesellschaft gegeben.
Doch alle diese manifesten oder laten-
ten padagogischen Strukturen kénnen
— ab einer gewissen Schwelle — nicht
verhindern, daf3 Selbsttitigkeit ausge-
schaltet und Eigeninitiative unmdoglich
wird!

Sie konnen somit niemals das kompen-
sieren, was durch Dauerbetreuung,
Manipulation und Entmiindigung
(oder durch autofetischistische Ent-
wurzelung, pillenabhéngige Daseins-
fiirsorge und ké&ufliche Gliickserwar-
tung) in uns Menschen verloren geht.
In Anlehnung an aktuelle gesellschaft-
liche Krisen sprechen kundige Kritiker
der Beschulungsszenerie unserer Wohl-
fahrtsgesellschaft von einer ,,6kologi-
schen Krise der Padagogik’’. Ein Zu-
viel an therapeutisch-flirsorglichem
Kunstdiinger aus der Fabrik der Erzie-
hungswissenschaft, ein UbermaB an
curricularer Perfektion, an didakti-
schem Wohlwollen, an methodischer
Schwulstigkeit und an organisatori-
schem Groflenwahn 1ahmt das Lernen
in der Schulumwelt von heute (was so-
wohl die Industrie als auch die Schul-
biirokratie, die Eltern und die Lehrer
mit unterschiedlichen Beweggriinden
eingestehen).

Auch fur die sozialpolitischen Fracht-
gliter — vorrangig die Chancengleich-
heit —, die durch industrialisierte Be-
lehrungsformen transportiert werden
sollen, gilt die Aufforderung, dem all-
méihlich kippenden Schwellenwert —
was ist zuviel an veranstalteter Unter-
weisung bzw. zuwenig im autonom-
solidarischen Aneignen von Wissen
und Erfahrung — vermehrtes politi-
sches Augenmerk zu schenken. Denn
auch ,,wer mehr Qualifikation, mehr
Gleichheit, mehr Bildung will, kann
nicht ohne weiteres mehr und bessere
Schulen fordern. Das Mittel — die
Schule — gerét zunehmend in Wider-
spruch zu den behaupteten Zielen, we-
niger Schule kann durchaus mehr Bil-
dung und Gleichheit bedeuten. Unter
solchen Umstidnden ist mehr Schule
nicht die Losung, sondern das Pro-
blem”’! (W. Sachs, Schulzwang und
soziale Kontrolle, S. 155).

Hinaus in die Geborgenheit

Kein Wunder also, daf3 mehr und mehr
Eltern, Schiiler und Lehrer eine Be-
grenzung des piddagogischen Groéfen-
wahns fordern. Dazu mufl man eben
den selbstgerechten Unfrieden des gu-
ten Willens einschldgiger Weltverbes-

serer, der Rundumpédagogen und der
Alles- und Jedentherapeutisierer er-
kennen und entlarven.

Es gilt, gleichsam ein Recht auf unbe-
schulte Erfahrungsriume auferhalb
der Klassenzimmer zu erkdmpfen —
mogen diese auch schon die Form von
Fernsehstiihlen oder von animiert hiip-
fenden Adressatenkreisen angenom-
men haben —, auf Lebensgefiihle, die
vom pidagogischen good will unbe-
rithrt geblieben sind, auf erlernbare
Zusammenhinge, die nicht der beha-
vioristischen Doktrin von Zuckerbrot
und Peitsche gehorchen.
Padagogische Abriistung wird nicht al-
lein geleistet durch die Aufriistung des
eigenen Ich, durch die Umriistung auf
den Progessivjargon péddagogisieren-
der Sozialtherapeuten. Sie wird vor al-
lem auf einer entwaffnenden Skepsis
zu grinden haben, auf verbliiffende
Erkenntnisse tiber Reformen nicht ver-
zichten konnen (etwa tiber die kontra-
produktiven Effekte der Intensiv-
Beschulung in den Jahrzehnten seit
dem II. Weltkrieg) und vorerst auf be-
hutsame Einfrierungsmafinahmen ver-
trauen miussen.

Schultechnologische Abriistungsge-
spridche werden schlieBlich nicht um-
hin koénnen, produktive Energie dort
fantasie- und verantwortungsvoll frei-
laufen zu lassen, wo der kiihlen Er-
niichterung vorerst nur lernfihige Rat-
losigkeit folgen kann!

Diese verwirrende und zugleich sinn-
stiftende Bescheidenheit in den An-
spriichen wird aber weder jene noch
mehr in das Dickicht ihrer (angeblich
selbstverschuldeten) Dummbheit zu-
riickwerfen, die bisher ohnehin nur am
Rande des piddagogischen Diskurses
standen, von dort aus zu emanzipie-
renden Experimenten iiber ihre eigene
Befreiung eingeladen wurden, aber tat-
séchlich nur die Funktion eines Auf-
steigers auf einer abwirts program-
mierten Rolltreppe erfiillen konnten.
Ebensowenig wird ein Stillstand der
Welt eingeldutet, ein Riickzug auf die
Dorfschulen. Vielmehr werden diese
— und das wird bereits politisch gefor-
dert! — beispielsweise neue Funktio-
nen in lokalen Lernprozessen erfiillen
kénnen.

Mit der Begrenzung des derzeit noch
vorherrschenden péddagogischen All-
machtswahns geht nur die Begrenzung
technokratisch erzeugbarer Menschen-
bilder einher, nicht aber die Reduzie-
rung sozialer Fantasie. Mut und Opti-
mismus, Elan und Ideen vermdgen
dort freiwiichsig und ansteckend wie-
der zum Gesprichsstoff und Hand-
lungsanlafl zu werden, wo das Reich
der piadagogischen Unversehrtheit sich
neu etablieren oder trotzig erhalten
konnte.

Uber das verschulte Reich der angebli-
chen und tatsdchlichen Notwendigkei-
ten und Zwénge hinaus, blieb uns allen
doch noch eine Sphire privater Unge-

zogenheit und sanftmitig-kreativer
Entdeckerlust, die uns eine Reise in die
Geborgenheit selbstbestimmter Hei-
matraume ermoglicht. Dort koénnen
wir uns allein oder mit anderen noch
selbst zurechtfinden, ohne Animateur
feiern und ohne professionelle Ster-
beunterweisung Leid ertragen lernen.
Dort, an diesem von uns selbst zu kon-
stituierenden oder zu erkundenden Ort
— in der Familie, in der Kleingruppe,
im Kleinbetrieb usf. — findet das Le-
ben ohne den begradigenden, stigmati-
sierenden, ermahnenden, verlocken-
den Zeigefingerblick (ohnehin gele-
gentlich noch) statt — oder wird im
Experiment erprobt, das sich auf Tra-
ditionen einlaft.

Padagogische Abriistung wird also
nicht verhindern kénnen, daf3 Lernen
auch zur ungeplant-wertvollen, also
zur beildufigen Konsequenz gesell-
schaftlich verantwortungsvollen Tuns
wird und nicht im padagogisch verord-
neten Wollen stecken bleibt. Mit einem
solchen Lerneifer kénnen wir — ohne
schulische Rezeptflut — den Weg zu
einer ,,besseren’® Welt antreten!




Kurt Jungwirth

FUR DIE FREIHEIT
DER TALENTE

-m
sterreichs Zukunft steht nicht nur
dann auf dem Spiel, wenn die
heimische Sportelite auf interna-

tionalen Pisten auftritt. Die téglich zu
stellende Frage lautet vielmehr: Wie
wird unser kleines Land inmitten die-
ser groflen Welt in Zukunft bestehen?
Rundherum wachen Lénder auf, mel-
den sich bisher stumme Kontinente zu
Wort, auch sie wollen menschenwiir-
dig arbeiten und leben. Eine neue in-
ternationale Arbeitsteilung kiindet sich
an, in der Osterreich weniger und we-
niger mit billigen Massengiitern ge-
fragt ist, sondern mit Produkten hoher
Qualitét, in die viel Geschick, viel In-
telligenz investiert werden.
Da beginnt die &sterreichische Hoff-
nung. Unsere Rohstoffe, unsere natiir-
lichen Ressourcen sind begrenzt, aber
wir haben etwas, was ungemein wert-
voll ist: Kopfe, Hirne, Hénde, Men-
schen. Menschen, die die Chance ha-
ben miissen, leben zu lernen, sich ent-
falten zu kénnen, personliches Gliick
zu finden, ein sinnvolles Leben in die-
sem kleinen Land zu fithren und zu-
gleich diesem Land seinen Platz zu si-
chern in einer Welt, die mittels elektro-
nischer Medien scheinbar rapid zusam-
menwichst, durch politische Aggressi-
vitdt aber zugleich auseinanderdriftet.
Das heit zum einen: Osterreicher
miissen ihre Fihigkeiten soweit wie nur
irgend moglich entfalten kénnen. Wir
brauchen Schulen, die Menschen
wachsen lassen. Das heilt zum ande-
ren: Phantasie und Seele miissen gedei-
hen koénnen. Wir brauchen Schulen,
die Menschen trdumen und erfinden
lassen.

Schulen, die Menschen wachsen las-

sen. Uberwinden wir den Zug zur fla-

chen Eintopfbildung, pflegen wir die

Unterschiede zwischen Menschen, um

der Vielfalt ihrer Interessen und Nei-

gungen, Stdrken und Fihigkeiten ent-
gegenzukommen. Das ist erstens gut
fiir das Gliick von Menschen und zwei-
tens gut fiir Osterreich. Warum sollen
wir nur die Talente unserer Schifahrer
hochjubeln, deren viele bekanntlich in

Spezialklassen und Spezialschulen aus-

gebildet worden sind? Wo sind die

Schulen und Klassen, die hundert an-

deren Arten von Talenten entgegen-

kommen? Unsere sprachliche, ékono-
mische, technische, kiinstlerische, un-
sere lebensorientierte Bildung steht
langst vor neuen Herausforderungen.

Rundherum kommen die neuen sozia-

len Aufsteiger hoch. Die Lateinameri-

kaner, die Inder, die Araber, die

Schwarzafrikaner. Wir brauchen eine
Bildungspolitik, die unsere Kinder da-
fiir riistet. Wenn Osterreich gut beste-
hen wird — und das ist natiirlich még-
lich —, dann nur durch die Tiichtigkeit
der Osterremher Niemand hilft uns,
wenn wir uns nicht selber helfen. Wir
brauchen daher nicht nur auf Schipi-
sten oder Fullballfeldern unsere Eliten,
wir brauchen sie iiberall. Wir haben sie
fiir hundert Berufe. Wir miissen sie
nur aufwecken, hochkommen lassen.
Wir haben zu Recht viele Sonderschu-
len und Sonderklassen fiir Kinder und
Jugendliche eingerichtet, denen ein
Schicksal eingeschriankte Fahigkeiten
beschert hat. Wir haben aber fast keine
Sonderschulen und Sonderklassen fiir
Kinder und Jugendliche, denen ein
Schicksal besondere Fihigkeiten in die
Wiege gelegt hat. Und das ist falsch,
und das mufB dringend korrigiert wer-
den.

Ich pladiere dafiir, daB man in Oster-
reich unverziiglich an die Einrichtung
von Talenteschulen und Talenteklas-
sen geht, in denen Menschen mit be-
sonderen Féhigkeiten ausgebildet wer-
den. Natiirlich sollen ihre Absolventen
auch spiter in Osterreich verbleiben
konnen und nicht als héchstqualifizier-
te Krifte ins Ausland abwandern miis-
sen, von wo wir ihre Erfindungen als
teure Lizenzen zuriickkaufen.

Nur ein Beispiel, das mir nahe liegt.
Ich sehe nicht mehr ein, daB unser
Schulsystem als lebende Fremdsprache
phantasielos fast nur Englisch anbie-
tet, daneben immer kiimmerlicher ein
wenig Franzosisch oder Italienisch und
praktisch keine slawischen Sprachen
und gar nicht die Weltsprache Spa-
nisch. Die jungen Sprachbegabten lau-
fen bei uns unausgelastet umher. Und
wie halten und erobern wir eigentlich
auf die Dauer unsere auslidndischen
Mairkte ohne vielfiltige Sprachkennt-
nisse?

Und Schulen, die erfinden und triu-
men lassen. Nicht nur Wissen und gei-
stige oder manuelle Fihigkeiten ma-
chen den Menschen aus, sondern auch
seine Phantasie und seine Emotionali-
tat. Das spielerische, das musische Ele-
ment ist fiir ihn lebenswichtige Anre-
gung. Bezeichnend ist, wie unser Bil-
dungssystem das Spielerische unter-
driickt. Ein Beispiel: Kindergirtnerin-
nen — pardon, es heifit jetzt ,,Kinder-
gartner’”” — sollen wohl in Hinkunft
Matura machen (das finde ich gut)
aber weniger Musikunterricht haben
(und das halte ich fiir saudumm). Lite-

ratur, Malen, Zeichnen und Werken,
Film und Fotografie, Theaterspiel und
selbst Musik, alle diese Felder werden
bei uns ausgetrocknet, obwohl gerade
sie fiir die innere Balance von Kindern
und Jugendlichen und Erwachsenen so
wichtig sind und auf ganz entfernten
Gebieten entscheidend wirken kénnen.
Ein Kind, das zeichnend sehen gelernt
hat, wird nicht nur ein besserer Zeich-
ner, sondern auch ein besserer Gértner
oder Tischler, eine bessere Schneiderin
oder Kellnerin, ein besserer Raumpla-
ner oder Hiuslbauer.

Ich glaube an ein falsches Klima, das
Menschen einschlafert, abtotet, sie auf
Driisenapparate reduziert. Ich glaube
an ein anderes Klima, das Menschen
anregt und fordert. Und ich glaube,
dall das zweite Klima das bessere ist
fiir den einzelnen Menschen und fiir
ein ganzes Land.

Richard Buckminster Fuller sagte ein-
mal: ,,Ich glaube, daB3 alle menschli-
chen Wesen geborene Kiinstler — For-
scher — Erfinder sind. Nur hat ihnen
das Leben zunehmend die individuel-
len Anlagen und Talente unterdriickt.
Als Folge haben im Laufe der Zeit die
meisten Menschen eine, zwei oder alle
drei ihrer Chancen auf einen Selbst-
start verloren.’” Das gilt leider auch fiir
Osterreich. Eine wuchernde Schwerfl-
ligkeit unseres Bildungssystems hat
viele iiberfliissige Bleigewichte produ-
ziert, die uns nun am Hals hangen. Ei-

ne Zeitlang war es sicher wichtig, Ge- 7

setze zu machen. Heute ist es wichtiger
nachzusehen, welche Gesetze und Vor-
schriften besser abzuschaffen sind.
Auf die Vielfalt der Menschen einge-
hen, ihre Phantasie und ihre Emotio-
nalitdt ansprechen, iiberpriifen, welche
Auswiichse unseres Paragraphen-
dschungels in Wahrheit tberfliissig
sind: das wire eine gute Grundlinie fiir
unsere gemeinsame Zukunft. Ich bin
fiir eine freie Schule, die Talente nicht
zugrébt, sondern blithen 148t.




Interview

DIE KOALITION DER
NACHDENKLIGHEN
FORDERN

Herwig Hosele sprach
mit Harald Baloch

der grofle Komplex der Erwachse-

nenbildung einbezogen werden —
mit ihren vielfaltigen traditionsreichen
Institutionen wie Volkshochschulen,
Bildungswerken, Institutionen der Kir-
che und Parteien. Gerade fiir das be-
fruchtende geistige und kulturelle Kli-
ma der Offenheit unseres Landes hat
das Katholische Bildungswerk in der
Steiermark stets eine besondere Rolle
gespielt. Die Nachfolge von Hofrat
Dr. Hans Steiner, der tiber 20 Jahre
iiberaus verdienstvoll das Bildungs-
werk leitete, hat der aus der Katholi-
schen Hochschulgemeinde kommende
Harald Baloch angetreten, mit dem wir
ein ausfithrliches Gespriach iiber
grundsitzliche Fragen von Bildung
und Gesellschaft, von Erwachsenenbil-
dung und auch iiber konkrete Zu-
kunftsaufgaben des Katholischen Bil-
dungswerkes in der Steiermark gefiihrt
haben.
Gleich zu Beginn des Gespréches wur-
de versucht, den grundsétzlichen Stel-
lenwert von Bildung in unserer Gesell-
schaft angesichts des auf der einen Sei-
te immer gréfler werdenden Wissens-
berges und der auf der anderen Seite
immer groBer werdenden Orientie-
rungslosigkeit und Sinnleere auszulo-
ten.

Baloch: ,,Die ungeheure Vermehrung
moglichen Wissens ist natiirlich ein
Problem, wenn man unter Bildung den
meines Erachtens falschen Anspruch
versteht, der einzelne miisse alles, was
moglich ist, wissen. Mir scheint die
Frage der nicht bewiltigbaren Quanti-
tit des Wissens gar nicht die entschei-
dende zu sein, denn im Prinzip ist das
eine Situation, die eigentlich schon un-
mittelbar nach dem Zweiten Weltkrieg
sehr bewulit geworden ist. Die Univer-
sitaten, aus deren Erfahrungsbereich
ich komme, haben schon friih gesehen,
dal sie die Einrichtung z.B. des ,,Stu-
dium generale’’ aufgeben mufiten.

Im Unterschied zur Zeit, in der ich
selbst studiert habe, die man als die
Aufbauphase in Osterreich bezeichnete
und in der es einen groflen Bildungs-
hunger und auch ungeheure Bildungs-
bemithungen gegeben hat, ist die ei-
gentliche Schwierigkeit heute, dafl man

I n die Bildungsdiskussion muf3 auch

der Bildung und dem Wissen im ge-
schichtlichen und sozialen Prozef ei-
gentlich kein Gewicht mehr beimift.
Die Leute, die Bildung ,,machen’’,
proklamieren zwar, wie wichtig Bil-
dung ist, ich fiirchte jedoch, daB im
BewuBtsein des Durchschnittsbiirgers,
sich echer das Gefiihl breitmacht, daf
Reflexion und Wissen eigentlich ohn-
michtig sind gegeniiber den viel star-
keren wirtschaftlichen und politischen
Kriften, die in der nationalen Gesell-
schaft oder auch im internationalen
Bereich wirken. Diese negative Grund-
stimmung gilt insbesondere fiir die
Formen des differenzierten Nachden-
kens und der komplexen und schwieri-
gen Reflexion.

Lihmt  differenzierendes Denken
Handlungsfihigkeit? Es ist eher wieder
die Tendenz da zu moglichst einfachen
sinngebenden Worten, Reden, Bi-
chern, und eher wird versucht, Orien-
tierung nicht durch Ausweitung des
Wissens, Ausweitung der Reflexions-
moglichkeit, sondern durch Reduktion
auf Einfachheit, auf direktes Erlebnis
usw. zu finden. Dies fiithrt meines Er-
achtens zu einer Unlust an komplizier-
ten Diskussionen, zu einem Riickzug
auf den kleinen Kreis Gleichgesinnter,
zu einem Ausweichen vor dem Dialog
mit Andersdenkenden, weil eben der
umfassende Horizont, der Dialog mit
Leuten, die andere Position vertreten,
schwierig ist.

Wozu soll man diese Schwierigkeiten
auf sich nehmen, wenn sich dann her-
ausstellt, daB im Grunde ja vielleicht
differenzierendes Denken eher die
Handlungsfihigkeit lahmt, weil man
dann eben nicht sofort Konsequenzen
zichen, MafBnahmen ergreifen kann
usw., sondern stdndig frigt, wieder
fragt? Die Lust am Fragen, Lust am
Diskutieren, scheint mir sehr zuriick-
gegangen zu sein mit dem geféhrlichen
Effekt, daB die Probleme quantitativ
ungeheuer angewachsen sind, die intel-
lektuelle und rationale Problemld-
sungskapazitit aber eigentlich zuriick-
geht. Situation, Einfachheit, nicht
Vereinfachung.

Man kénnte als Aufgabenstellung dar-
aus ableiten — und damit méchte ich
die Stellungnahme zu dieser Frage

schlieBen —, dafl der Wunsch nach
Einfachheit der Orientierung durchaus
legitim ist, da} man aber zugleich stan-
dig priifen muB, ob Einfachheit des
Denkens, des Redens, iibergeht in blo-
Be Vereinfachung. Ich personlich be-
grilBe die Einfachheit, kann den
Wunsch, sich ,,einfach’® zu orientie-
ren, durchaus nachempfinden, wehre
mich aber vehement dagegen, diese
Einfachheit der Orientierung in einer
Vereinfachung des Wissens und in ei-
ner Reduktion der rationalen Komple-
xitdt zu suchen.”’

An diese, vor allem im SchluBteil
schon sehr programmatisch klingende
Stellungnahme schlof sich die Erérte-
rung des Stellenwertes der Erwachse-
nenbildung im gesamten Bildungskon-
zept:

Baloch: Fernseh
dung Nr. 1
,,Wenn wir Bildung hier so allgemein
fassen, dann miilite man natiirlich sa-
gen, daB die entscheidenden Bildungs-
prozesse ja eigentlich bereits abgelau-
fen sind, bevor Erwachsenenbildung
einsetzt. Es ist die Bildung der Kinder,
schon des Kleinkindes, es ist die Bil-
dung in der Schule, es ist die Erfah-
rung in der Adoleszenz und Pubertat.
Es ist vielleicht auch die Erfahrung ei-
nes Lehrlingslebens. Und dann kommt
noch etwas hinzu: Alle Bildungsinsti-
tutionen, die Akademien, die von den
politischen Parteien gegriindet worden
sind, und auch die Bildungseinrichtun-
gen der Kirche miissen sich mit der
Tatsache auseinandersetzen, daf} die
Werte, Meinungen, Positionen in der
Gesellschaft ja weitgehend nicht mehr
durch die Abendveranstaltungen und
Seminare der verschiedenen Bildungs-
hauser vermittelt und gesetzt werden,
sondern dies iiberwiegend uber die Me-
dien erfolgt. Die Bildungsinstitution in
Osterreich scheint mir momentan das
Osterreichische Fernsehen zu sein, in
zweiter Linie der Rundfunk mit seinen
den ganzen Tag iiber laufenden Sen-
dungen und in dritter Linie erst die ge-
schriebenen, gedruckten Massenme-
dien, die Tages- und Wochenzeitun-
gen. Das Buch ist sicher an die vierte
Stelle zuriickgeriickt und an fiinfter
Stelle bemiihen sich dann die Erwach-
senenbildungsinstitutionen, etwas zu
tun. Wir sind sozusagen, chronolo-
gisch gesehen, die vierten, und vom
Gewicht her, die fiinften. Unter dieser
Perspektive miissen wir auch die Mog-
lichkeit der EB-Institutionen sehen,
Werte und Positionen zu formulieren.
Hosele: Diese Positionsbezeichnung
fordert natiirlich die Frage heraus:
Was kann dann Erwachsenenbildung
im traditionellen Sinn, also die soge-
nannte fiinfte Gruppe, heute leisten?
Baloch: Miteinander reden als wichtige
Aufgabe.

,,Ich weil} nicht, ob das, was ich jetzt
nenne, das Wichtigste ist. Mir scheint
das aber eine ganz bedeutsame Funk-

— Erwach bil-




tion zu haben, denn die Medien, deren
Bedeutung gerade hier nicht angegrif-
fen werden soll, stehen doch nur in ei-
nem Dialog mit dem je einzelnen, der
sie beniitzt. Sie haben einen isolieren-
den Effekt. Die Gelegenheit und Fi-
higkeit der Menschen, miteinander Er-
fahrungen auszutauschen, sich gegen-
seitig Fragen zu stellen, Antworten des
Beratenden zu horen und dann zu be-
werten, wird durch die Medien nicht
garantiert, im Gegenteil, es scheint so-
gar ein umgekehrter Effekt dazusein,
daf} alle diese Fihigkeiten abnehmen.
Das heif3t, die Erwachsenenbildungsin-
stitutionen haben die ganz wichtige
flankierende Aufgabe, die Fihigkeit,
miteinander zu reden, einfach auf-
rechtzuerhalten. Ich méchte nur er-
wahnen, dafl viele Seminare in den
letzten Jahren unter dem Thema ,,Mit-
einander reden lernen”’ u.d. gestanden
sind. Ich mochte dazu vielleicht
pointiert sagen: das Miteinander-
Reden und Reden-Lernen diirfte frei-
lich nicht zu lieblich betrachtet wer-
den. Wenn man miteinander redet,
muf} man tatsdchlich mit aller Hiirte
bestehende objektive, aber auch sub-
jektive Gegensétze aussprechen. Man
darf dann in Gesprichsgruppen die
thematischen Konflikte nicht noch ein-
mal einebnen, indem man die Leute al-
so in iibliche Gespriche hineinfiihrt
und meint, sie hatten dann miteinan-
der geredet. Sie haben vielleicht einen
angenehmen Abend verbracht, aber,
ob sie dann schon wirklich miteinander
geredet haben, ist eine andere Frage.”
Hosele: Da dringt sich natiirlich die
Frage auf, ob die Erwachsenenbildung
die richtige Zielgruppe erreicht oder
nicht nur die bereits Bekehrten zu be-
kehren versucht.

Baloch: Erwachsenenschule — der fal-
sche Weg.

,»Man versucht leider oft, Bildung so
zu prisentieren: Du bleibst hinten,
wenn Du Dich nicht bildest, es wird
Dir der berufliche Aufstieg nicht gelin-
gen, Du wirst Dich den Erfordernissen
des offentlichen Lebens nicht genug
stellen konnen. Und im Grunde wird
Erwachsenenbildung so hauptsichlich
présentiert als Fortfithrung der Schule.
Sie ist sozusagen Erwachsenenschule.
Das scheint mir ein falscher Weg zu
sein. Ich glaube, Bildung fiir Erwach-
sene miiite man viel mehr fundieren
einfach in der Lust am Gesprich mit-
einander, in der Freude, Dinge zu ver-
stehen, Prozesse zu verstehen. Und Er-
wachsenenbildung koénnte durchaus
auch einen Selbstzweck haben fiir den
Menschen. Ich wiirde sogar sagen,
vielleicht wire es ratsam, das Wort Bil-
dung iiberhaupt nicht zu verwenden,
sondern einfach zu sagen: Wir gehen
ins Theater oder wir gehen zu einer Le-
sung oder wir diskutieren. Denn, wenn
iiber einer Diskussion steht ,,Bildungs-
veranstaltung’’, dann wird diese Dis-
kussion bereits als Pflichterlebnis pra-

sentiert und eben nicht als das Selbst-
verstandliche, was sie sein sollte.
Heraus aus dem Krampf des Veran-
stalteten. Mir scheint die Kunst der mir
bevorstehenden Aufgabe darin zu lie-
gen, dafl man Erwachsenenbildung aus
dem Krampf des Veranstalteten her-
ausholt und sie eigentlich als Selbstver-
standlichkeit, als selbstverstindlich
zum Leben gehérend, wieder prisen-
tiert, sodal dann auch Leute partizi-
pieren kénnen, denen nicht gleichzeitig
mit der Einladung stillschweigend ge-
sagt wird: Wenn Du da nicht mittust,
bleibst Du dumm.”’

Haosele: Was ist die spezifische Bedeu-
tung des Katholischen Bildungswerkes
in der Steiermark?

Baloch: ,,Ich glaube, daf3 eigentlich
das meiste, was das Katholische Bil-
dungswerk in der Steiermark in der
Vergangenheit getan hat, weiterge-
fuhrt werden muf. Es ist zunéchst ein-
mal ein Aufgabenbereich, der sehr in-
nerkirchlich erscheint. Uber das Bil-
dungswerk ist ein GroBteil der theolo-
gischen und religidsen Erwachsenen-
bildung erfolgt. Das war héchst not-
wendig und meines Erachtens auch die
geistige und religise Grundlage fiir
das, was die Entwicklung der letzten 25
Jahre war, ndmlich u.a. auch, daB3 so-
viele Laien in der Kirche Mitverant-
wortung ibernommen haben und
iibernehmen konnten. Denn, wenn Sie
denken, die Pfarrgemeinderite bestim-
men heute ja im Kirchlichen Bereich
Dinge mit, die durchaus ein betrichtli-
ches theologisches und religitses
Grundwissen voraussetzen. Nehmen
Sie nur den Bereich der Liturgie oder
des Kirchenbaues oder auch sozialkri-
tischer Fragen, die in manchen Regio-
nen der Steiermark unmittelbar aktuell
sind. Wie kann man die jetzt jungen
Erwachsenen in dhnliche Bildungsvor-
ginge einbeziehen, wie sie fiir die jetzt
titigen Pfarrgemeinderdte in den
Fiinfziger- und Sechzigerjahren gege-
ben waren? Denken Sie an die grof3en
Vortrége von bedeutenden Theologen
wie Rahner, Balthasar, Ratzinger, von
Personlichkeiten des kirchlichen Le-
bens, Konzilsvitern wie den Kardini-
len Frings, Suenens und Kénig, usw.,
aber auch die Begegnungen mit Litera-
ten und Philosophen, wie z.B. Gabriel
Marcel. Wie wird man also die jetzt
jungen Erwachsenen in einem #hnlich
— nicht nur quantitativ, sondern auch
qualitativ — starken Ausmal in eine
Begegnung mit christlicher Spirituali-
tdt fuhren kénnen?

Koalition der Nachdenklichen.

Ein zweiter Aspekt, der in der 20-
jahrigen Tétigkeit meines verdienten
Vorgéngers, des Landtagsabgeordne-
ten Hofrat Steiner, besonders wichtig
ist, war die ungeheure Offenheit der
katholischen Erwachsenenbildung —
eine Offenheit sowohl fiir Persénlich-
keiten, die im innerkirchlichen Leben
‘durchaus nicht unumstritten waren, als

auch in Bezug auf Themen. Mir
scheint von daher eine der wichtigsten
Aufgaben zu sein, die auch im politi-
schen Leben Effekt hat: im Bildungs-
werk eine Moglichkeit des Dialogs und
der Begegnung von Menschen zu ga-
rantieren, die sonst im 6ffentlichen Le-
ben zu verschiedenen Themen nicht so
leicht miteinander reden kénnen. Dem
Bildungswerk konnte man ja gut ein
Wort von Bischof Weber als Uber-
schrift geben: ,,Koalition der Nach-
denklichen’’. Ich selbst sehe als eine
Hauptaufgabe des Bildungswerkes und
meiner Person an, diese Koalition der
Nachdenklichen tiber die Grenzen der
Kirche hinaus fiir die néichsten Jahre
weiterhin zu gewihrleisten. Und daf
eine Koalition von Nachdenklichen aus
verschiedenen weltanschaulichen, poli-
tischen und religiésen Bereichen auch
eine fiir das politische und gesellschaft-
liche Zusammenleben eines Staates
enorm wichtige Bedeutung hat, kann
man, glaube ich, am jetzigen Klima der
Steiermark doch ablesen, an dem die
Kirche, ich bin sehr bescheiden, doch
auch einen maligeblichen Anteil hat.”
Hosele: Eine sehr anspruchsvolle Auf-
gabe, kann denn das Bildungswerk das
allein iiberhaupt leisten oder deckt sie
nicht nur ein kleines Segment ab?
Baloch: Phantasie und Kreativitit —
das Beispiel steirischer Katholikentag
,,Nein, das wiirde ich gar nicht sagen.
Das Bildungswerk hat tatsédchlich fla-
chendeckend gearbeitet in der Steier-
mark. Denn in irgendeiner Form ist die
Notwendigkeit des Nachdenkens ei-
nem groBen Teil der Katholiken sehr
bewuBt geworden. Ich glaube, die stei-
rische Kirche ist eine sehr nachdenkli-
che Kirche. Und ich glaube weiter, dafl
auch das gute Friichte gezeitigt hat,
weil aus dieser Nachdenklichkeit auch
so etwas wie Phantasie und Kreativitét
entstanden sind, die sich nun z.B. im
steirischen Katholikentag auch gezeigt
haben. Ereignisse wie der steirische
Katholikentag wiren nicht aus einem
bloBen Aktivismus entstanden. Denn
ein blofer Aktivismus hétte bestenfalls
zu einer Art Wiesenfest, ohne spirituel-
le und geistige Dimension gefiihrt.”’
Nach einigen Exkursen iiber die nach
Ansicht Balochs kaum vorhandenen
wesentlichen Unterschiede zwischen
der Bildungsarbeit im allgemeinen und
im universitdren Bereich (,,Ein Ge-
sprach in Bad Aussee zu leiten oder in
Deutschlandsberg oder Fiirstenfeld un-
terscheidet sich kaum von einem Ge-
sprich an der Universitit’’) und der
Schwierigkeit von Bildungsarbeit in
Krisenzeiten, die eher zu Panikreaktio-
nen als zu notwendigem verstédrkten
Denken herausfordern (,,Gerade eine
akute Not fiihrt eher zu panischen Re-
aktionen und gewihrt nicht die Ruhe,
in der man sich umfassend informieren
und nachdenken kann’’, kommt das
Gesprich auf kiinftige weitere Haupt-
intentionen Balochs fiir das Katholi-




sche Bildungswerk.

Baloch: ,,Ich mochte mich vor allem
noch auf zwei Dinge konzentrieren:
Ich glaube, daB in der Steiermark eine
ganz spezifische Konstellation gegeben
war. Die von Landtagspriisident Koren
und spéter anderen initiierte Geistig-
keit des Steirischen Herbstes, des Tri-
gons und die Tatigkeit des Forum
Stadtparks, der Neuen Galerie, des
Stadtmuseums und des Kulturhauses
waren Moglichkeiten, sich mit Kunst
auseinanderzusetzen, Bilder zu sehen,
Dichtertexte zu horen, Theater zu be-
suchen, neue Musik zu héren, in einem
ungeheuren AusmafB. Und zwar so
stark, daf3 eigentlich im kirchlichen Be-
reich gar keine Erfordernisse zu beste-
hen schienen, sich mit eigenen Veran-
staltungen gerade im ,Kiinstleri-
schen’’ zu bewegen. Es ist hier — para-
doxerweise gerade durch die Starke des
Steirischen Herbstes und auch des Fo-
rum Stadtpark — vor allem im Bereich
der Literatur ein Defizit entstanden. Es
wurde begonnen, diese Gesprichslo-
sigkeit zwischen der Kirche und den
Kiinstlern aufzufangen durch die Ein-
richtung des Kulturzentrums bei den
Minoriten, wo ein Freund, Rektor
Fink, hervorragende Arbeit geleistet
hat. Dem Bildungswerk wird es zu-
kommen, diesen Bemiihungen des Kul-

turzentrums bei den Minoriten ein
breiteres Interesse zuzufiihren.

Das zweite Element resultiert aus einer
eher allgemeinen Analyse. Wenn man
zuriickblickt, hat sich die Kirche sehr
stark engagiert — mehr als der Staat —
in Fragen der Dritten Welt. Sie hat viel
Geld gesammelt, das Geld investiert,
richtigerweise vor allem in soziale Pro-
jekte der Dritten Welt. Viele junge
Menschen — vor allem aus dem ldndli-
chen Bereich — sind als Entwicklungs-
helfer in die verschiedenen Kontinente
gefahren, es hat sich die bekannte und
fruchtbare Didzesanpartnerschaft mit
der koreanischen Didzese Masan ent-
wickelt.

Was man vielleicht nicht so stark gese-
hen hat, oder nur in Katastrophensi-
tuationen, wie anliBlich der Erdbeben-
katastrophen in Jugoslawien und Fri-
aul, war die innereuropdische Begeg-
nung und der innereuropéische Dialog
auf kirchlicher Ebene. Hier haben wir
von der Hochschulgemeinde aus ei-
gentlich eine Art Subsididrfunktion er-
fullt durch zahlreiche Kontaktauf-
nahmen etwa zu den Warschauer Stu-
denten, zu Studentengemeinden in
Rom, zur nordirischen Friedensbewe-
gung, zu den Studenten in Laibach.
Spezifische Chancen innereuropii-

scher Begegnungen niitzen. Ich hoffe,

daB man iiber.das Bildungswerk hier
einen verbreiteten Austausch mit den
europdischen Lindern, vor allem mit
den Nachbarldndern, wo dies moglich
ist, vollziehen kann und zwar einen
geistigen Austausch, der tatsdchlich
die Bevolkerung erreicht und nicht nur
auf Ebene der Reprisentanten erfolgt.
Auch hier gibt es bei uns, wie mir
scheint, giinstige Konstellationen. Bi-
schof Weber ist an solchen Kontakten
sehr interessiert und hat mich dabei
immer bestédrkt, mein fritherer unmit-
telbarer Vorgesetzter, der derzeitige
Bischof von Kérnten, Dr. Kapellari, ist
Vertreter der osterreichischen Bischéfe
in der europédischen Bischofkonferenz
geworden. Dazu kommen die Moglich-
keiten der Stadt Graz, die sich jetzt
verstirkt als KongreBstadt anbietet.
Und ohne da jetzt irgendwas verspre-
chen zu wollen: Diese durch die Politik
des Landes, durch die Trigon-Idee,
durch die schon vorhandenen Kontak-
te und vor allem die Schonheit und die
vielen Moglichkeiten der Stadt Graz
gegebene Konstellation einer mogli-
chen européischen Begegnung muf} die
Kirche als Talent und Chance einfach
ausniitzen, und in die Richtung wird
uns sicher etwas, wie ich hoffe, Be-
deutsames einfallen.’”




Clemens Walzl

SCHULE FUR DEN
GANZEN MENSCHEN

Jahrzehnte stehe ich da, tausende

junge Menschen sind in meinen
Raumen unterrichtet worden. In so
vielen Jahren konnte ich wichtige Be-
obachtungen machen. So kam ich zu
einem umfassenden Bild vom Schulge-
schehen. Und heute weif ich:
Endlich sind die Menschen wesentlich
und einsichtig geworden!
Das war aber nicht immer so. Vor lan-
ger Zeit, am Ende des zweiten Jahrtau-
sends, ist der Lehrbetriecb aus dem
Gleichgewicht gekommen. Ich habe
beobachtet, wie das passieren konnte:
Die Menschen hatten vergessen, was
sie sind. Das ist leicht zu verstehen,
wenn man weil, was den Menschen
ausmacht. Als Schulhaus habe ich tie-
fen Einblick in die Menschen. Da habe
ich erkannt, daB jeder Mensch drei Be-
reiche in sich vereinigt.

I ch bin Thr Schulhaus. Schon viele

Idee

Handlung Bezichung
@ Im Bereich der Idee liegen die Idea-
le, Werte und Ziele der Menschen.

® Die Beziehungskomponente der
Menschen schliefit sowohl die Bezie-
hung mit anderen als auch mit sich ein.
Damit sind die Gefiihle Anerkennung,
Geborgenheit usw. verbunden.

® Aus diesen beiden leitet sich der Be-
reich der Handlung ab. Er umfaBt die
geistige und kérperliche Tétigkeit des
Menschen, wie Essen, Schlafen, Arbei-
ten.

Dariiber gibt es noch einen transzen-
denten Bereich: die Religion. Er iiber-
steigt die Menschen und zeigt, daB das
Ziel ihres Lebens auflerhalb liegt.

Erst ein Gleichgewicht zwischen allen
Bereichen versetzt einen Menschen in
Harmonie.

Besondere Bedeutung bekommen sol-
che Gedanken aber im schulischen Be-
reich. Dort miissen zuerst alle, die am
Lehren und Lernen beteiligt sind, wis-
sen, welches Ziel sie erreichen wollen.
Erst dann koénnen sie sich fragen, wie
und mit welchen Mitteln sie dieses Ziel
am besten erreichen kénnen. Die Men-
schen haben es aber umgekehrt ge-
macht. Sie haben mich gebaut und um-
gebaut, mit Lehrmitteln ausgestattet,
dicke Biicher und Gesetzestexte in mei-
ne Regale gestellt. Alle haben eifrig
daran gearbeitet. Uber das WARUM
haben sie aber sehr selten gesprochen.
Und wenn einmal zwei miteinander
tiber das Ziel und den Sinn der Schule
geredet haben, hatten sie bestimmt drei

Meinungen dazu. Ich glaube, sie wuB-
ten nicht, wohin sie gehen sollten. So
kamen sie auch nicht vorwirts.
Jedesmal, wenn die Lehrer in die Klas-
sen gekommen sind, sah ich, wie die
Freude aus den Gesichtern der Buben
und Madchen verschwunden ist. Sie
haben dann zugehort (?), wihrend der
Lehrer vorne komplizierte Abhandlun-
gen und Formeln, Zahlen und Namen
auf die Tafel geschrieben hat. Fast im-
mer haben die Lehrer gesprochen.
Wihrend einer Unterrichtsstunde hér-
te ich alle 30 Schiiler zusammen hoch-
stens 5 Minuten reden. Das sind pro
Schiiler 10 Sekunden!

Und dabei haben die Lehrer doch ge-
sagt: ,,Wir erziehen euch zu Eigenstin-
digkeit und selbstdndigem Arbeiten.”’
Ich konnte mir soviel Stoff nie richtig
merken. Die Schiiler haben sich alles
aufgeschrieben. Vor Tests und Schul-
arbeiten haben sie dann das Wichtigste
auf meine Binke {ibertragen oder aus-
wendig gelernt. Von Dauer war das
nicht. Aber eine gute Note bekamen sie
dafiir — und die ist geblieben. Das war
auch das Bedeutendste. ,,Moglichst
billig durchkommen!”’ sagten sie im-
mer.

Freilich, manche konnten der Schule
mehr entnehmen; so wirklich gliicklich
und erfiillt war aber selten ein junger
Mensch. Wie hitten sie sich auch
wohlfiihlen kénnen? Es war ja alles
einseitig auf Wissensvermittlung aus-
gerichtet. Nur ein Drittelbereich des
Menschen, der Bereich der Handlung,
wurde in der damaligen Schule ange-
sprochen. (Und das nicht sehr wir-
kungsvoll). Sie haben den Schiiler nur
an einer Seite angehoben wie ein Auto,
das ich mit einem Wagenheber an nur
einem Rad immer hoher hebe.

Vor allem mit der ,,Beziehung’” hatten
Professoren und Schiiler damals
Schwierigkeiten: sie verstanden einan-
der nicht. Nicht einmal die Schiiler
konnten wirklich aufrichtig miteinan-
der sprechen. Die Eltern waren an den
Rand gedrangt worden und beteiligten
sich kaum. Die meisten Begegnungen
verliefen oberflachlich und mit Hinter-
gedanken. Echte Gemeinschaft und
Vertrauen fehlten. Die Schiiler kann-
ten den Namen des Professors, sie
wullten wie er priifte; wirklich kennen,
so wie man einen Menschen kennen
kann, zu wissen, was er liebt, woran er
Freude hat, welche Angste er hat, wo-
rauf er hofft, woran er glaubt, all das
wullten sie nicht.

Das Miteinander-Leben haben sie
nicht gelernt. Daraus entwickelte sich

eine festgefahrene Situation. Sie ka-
men in einen Teufelskreis, und kaum
jemand #dnderte mehr etwas. Einmal,
da stand ein Schiiler auf; er wollte ver-
andern. Aber es machte keiner mit. Sie
sagten: ,,Ho6r auf, man kann eh nix
machen’” — |,ewig dauert es ja nicht
mehr!”’ Und es kamen neue. Da gab es
auch einen Lehrer, der seinen Unter-
richt interessant und nach den Bediirf-
nissen seiner Schiiler gestaltete.

Bald wurde er angefeindet und muBte
gehen. Die Schulverwaltung war froh,
wenn sich nicht viel ereignete. ,,Wenn
alle brav funktionieren, ist alles
gut’’. Die kompetenten Verwaltungs-
beamten hatten zu der Zeit schon lange
keine Schule mehr betreten. Gesetze
und Dienstwege, die einzuhalten wa-
ren, machten jede Initiative zu einem
langwierigen und umstéindlichen Un-
ternehmen.

Acht Jahre oder 10.032 Stunden safen
junge Menschen in meinem Gebéude.
Vieles an Spontaneitét, urspriinglicher
Lebensfreude und Wahrheit war ihnen
verlorengegangen. 10.032 Stunden,
wovon die meisten unbefriedigend wa-
ren, nicht die echten Fragen der Schii-
ler beantwortet haben, sondern leblo-
ses Schulwissen zur Reproduktion dik-
tiert haben. Im Menschsein sind die
Schiiler kaum weitergefiihrt worden.
Taugt so eine Schule fiir die Aufgabe
Menschen zu erziehen, die unsere Zu-
kunft gestalten werden?

Heute ist das ganz anders. Die Men-
schen haben sich verdndert. Nun deckt
die Schule alle Bereiche des Menschen
gleichmafig ab. Sie erfafit den ganzen
Menschen, seine Ideen, Beziehungen
und Handlungen. Ich bemerke auch,
daf sich viele Menschen dem Christen-
tum zugewandt haben. Sie haben zu-
vor viel herumgehért. Aber niemand
konnte ihnen etwas Umfassenderes
und Wesentlicheres sagen als Christus:
weder die mit ihren Ideologien, noch
die mit ihren Philosophien. Jetzt wis-
sen auch alle, was sie mit der Schule
mit erreichen wollen: Die Vollkom-
menheit. Jesus Christus hat sie aufge-
rufen: ,,Seid vollkommen, wie euer
Vater im Himmel vollkommen ist.”’
(Mt. 5,48)

Die eigene Kleinheit wird ihnen be-
wuft, wenn sie in die Sterne schauen.
Die eigene GroBe wird ihnen bewuBt,
wenn sie in die Augen ihrer Mitmen-
schen schauen.

Zu ihrer Vollkommenheit sehen die
Menschen die Harmonie als Vorausset-
zung. Die Harmonie mit sich und ihren
Mitmenschen, mit der Natur und mit
Gott. So haben sie begonnen, die Ei-
genschaften, die sie benétigen, zu for-
dern: Néchstenliebe, Toleranz, Kreati-
vitdt, Phantasie, Demokratieverstdnd-
nis, Glaube, Liebe, Hoffnung, Opti-
mismus, Sicht der Wirklichkeit und
Selbstwertbestimmung.

Die Schule sieht ihre Aufgabe darin,
wirklich zu Menschen zu erziehen, d.
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h., herauszuholen, was in den jungen
Menschen steckt. Die Lehrer fordern
die Fahigkeiten und Kriafte der Schii-
ler, anstatt sie nur mit Wissen zuzu-
decken. Die Schiiler lernen sich selbst,
ihre Bediirfnisse und Motivationen
besser kennen, entwickeln Grundsétze
und Verhaltensweisen in ihrem Leben
und sind sich dariiber bewuB3t. Spater
werden sie IHREN Platz in der Gesell-
schaft leichter finden und sich gut ein-
bringen kénnen. Gemeinsam werden
sie nach ihren Wertvorstellungen und
nach den gemeinsamen Bediirfnissen
die Zukunft gestalten.

In der Schule vermitteln die Lehrer da-
her folgende Inhalte:

KOMMUNIKATION:

— Ohne Kommunikation kein Leben,
— keine Entwicklung.

Sie beginnt im ersten Augenblick des
Menschen mit dem Gefiihl der Wéarme
und des Angenommenseins. In der Fa-
milie und Schule lernen die Kinder
dann, sich mit Sprache zu verstéindigen
— auch mit anderen Volkern. Sie er-
fahren, was es bedeutet, aufrichtig und
tief miteinander zu sprechen. Sie ler-
nen die Schwierigkeiten kennen, ihre
eigene Meinung eindeutig und ver-
stindlich auszudriicken. Gemeinsam
versuchen die Lehrer mit den Schiilern,
kommunikationspsychologische ~ Er-
kenntnisse in Theorie und Praxis zu er-

arbeiten. Es wird bald keine Menschen
mehr geben, die aneinander vorbeire-
den. Die Schiiler erfahren in ihrer
Gruppe Geborgenheit, Angenommen-
sein und Zuwendung.

WISSEN

Von Geistes- bis Naturwissenschaften
wird heute alles bearbeitet. Ein breites
Spektrum steht zur Verfiigung. Die
Lehrer bemiihen sich allerdings um
wichtige Grundaussagen und anschau-
liche Ubersichten. Dieses Grundgeriist
beherrschen die Schiiler aber tatsdch-
lich. Unangekiindigte Tests und Prii-
fungen geben klar wieder, was der
Schiiler weiB und sich auch auf Dauer
merken wird. Bleibt Zeit, kénnen spe-
zielle Gebiete, den Interessen der Schii-
ler entsprechend, durchgenommen
werden.

FERTIGKEITEN

Z. B. Kurzschrift, Handarbeit, bildne-
risches Gestalten, Singen, Zuhoren,
Turnen. All das vermittelt den Schii-
lern wertvolles Kénnen und fordert ih-
re Kreativitat.

Heute ist der Schiiler der Mittelpunkt
im Schulhaus. Er handelt und erarbei-
tet unter fordernder Forderung des
Lehrers vieles selbst. Die Professoren
haben den Mut, mit den Schiilern
gleich zu sein. Daher gibt es in mir
Partnerschaft und echte tatige Ge-
meinschaft. Sie feiern miteinander und

sind ausgelassen, wenn ihnen danach
ist. In mir ist ein Klima, in dem Initia-
tiven leicht gemacht und gefordert
werden.

Kein Wunder. — Weil die Menschen
das fiir wichtig erkannt haben, haben
sie meine Klassenzimmer verkleinert,
kleinere Schulen gebaut und den Schu-
len weitgehende organisatorische und
padagogische Freiheiten gegeben. Nur
dementsprechend ausgebildete und ge-
eignete Lehrer diirfen jetzt in mir un-
terrichten.

Die Linge der Unterrichtsstunden ist
jetzt variabel und kann dem Stoffum-
fang angeglichen werden. Zweistiindi-
ge Experimentierstunden kommen
haufig vor.

Das Angebot ist vielfaltig; wer es nicht
niitzen will, muf nicht. Doch soll er es
kennengelernt haben.

Ich bin ein gliickliches Schulhaus, weil
sich die Menschen und die Schule so
verdandert haben. Ich erinnere mich
noch genau, wann der Wandel begon-
nen hatte:

Es war an dem Tag, an dem die Men-
schen den Menschen erkannt und die
ihm eigene Personlichkeitsstruktur
ernstgenommen haben.

Es war an dem Tag, an dem die Men-
schen wuBten, welches Ziel die Schule
haben sollte.

Es war an dem Tag, an dem die Men-
schen begannen, danach zu leben.




Gertraud und Heiner Herzog

FUR EIN NEUES LEBEN
AUF EINEM ALTEN
PLANETEN

..., Er befand sich in der Region der Asteroiden 325, 326, 327,
328, 329 und 330... Der siebente Planet war also die Erde... Wo

(Zitat aus: ,,Der kleine Prinz”* von Antoine de Saint Exupéry)

sind die Menschen?”’

ie Fiille der Wissensgebiete und
D die gleichzeitig notwendig gewor-
dene Spezialisierung haben das
alte Ziel humanistischer Bildung, ndm-
lich: ,,der umfassend gebildete
Mensch’ zusammenbrechen lassen.
Mehr und mehr ist der einzelne Fach-
mann geworden. Die ,,Leistung” ist
das Beurteilungskriterium und be-
stimmt den Wert des Menschen. Bei all
den wissenschaftlichen Brfolgen, tech-
nischen Errungenschaften und ,,Lei-
stungen’’ des Fortschrittes ist der
Mensch als Mensch auf der Strecke ge-
blieben. Wissen ist zur Last geworden.
Dieses ,,menschliche Dilemma’’ erle-
ben wir deshalb, weil auch unser Bil-
dungssystem dazu verfithrt hat, dem
Bild des humanistisch ,,umfassend ge-
bildeten Menschen’’ dadurch zu ent-
sprechen, indem es das in unserer Zeit
erwartete Bild des ,,alles wissenden
Menschen”” entwickelt hat.
Ob dieses Bildungsverstéindnis Zu-
kunft hat, muB mit Recht bezweifelt
werden. ,,Produziert’’ werden mit
Wissen ,,angespeiste’’ Menschen, die
gleichzeitig unter anderem immer
schlechter schreiben, rechnen und le-
sen kénnen. Droht ein Neoanalphabe-
tismus?
Ein Bildungssystem, dessen Ziel der
,informierte Mensch’’ ist, also ein
Technokrat, der der Wirtschaft und
dem uneingeschrinkten Glauben an
den Fortschritt dient, erweist sich heu-
te als Irrtum. Warum?
Vieles, zu vieles weiB der einzelne, und
gleichzeitig fiihlt sich der Mensch un-
fahiger denn je, einzugreifen, Konflik-
te auszutragen und Verdnderungen
herbeizufithren. Bei all dem Fortschritt
an Wissen haben die Menschen die
Sprache fiireinander verloren. Beweise
fir diese These gibt es geniigend —
und damit ist nicht nur die zunehmen-
de Selbstmordanfalligkeit junger Men-
schen gemeint.
So muB Kritik an der institutionalisier-
ten und etablierten Erstarrtheit des Sy-
stems geiibt werden, da man scheinbar
aufgehort hat, iiber die Notwendigkei-
ten des Lernens fiir das Morgen nach-
zudenken. — Oder fehlen der Mut, die
Kraft und Ausdauer zur Verdnderung?

Lernen wohin?

s5---. W0 sind die Menschen?’’ fuhr der
kleine Prinz fort. ,,Man ist ein biBchen
einsam in der Wiiste...””, ,,Man ist
auch bei den Menschen einsam’’ sagte
die Schlange.

(Zitat aus: ,,Der kleine Prinz’’ von Antoine de Saint
Exupéry)

Die Fiille der Wissensgebiete und die
gleichzeitig notwendig gewordene Spe-
zialisierung hat uns gebracht

® Menschen, die viel wissen, aber in
der Fiille ihres Wissens geistig und
menschlich zu ersticken drohen,

@ Menschen, die viel wissen, aber un-
fahig sind, selbstédndig zu denken und
zu handeln,

® Menschen, die viel wissen, aber
nicht kritisch und selbstkritisch sind
und intolerant werden,

® Menschen, die viel wissen, aber mit
den Bedingungen ihres Daseins nicht
fertig werden und dadurch unglaub-
wiirdig bleiben, und

® Menschen, die viel wissen, aber we-
der den Grund noch den Sinn fiir ihr
Leben finden und daher noch weniger
Hoffnung fiir sich und die anderen le-
ben konnen.

Daraus ergibt sich, dal der Mensch
wieder lernen muf, ganz
,»Menschsein’’ zu koénnen. Das heifit,
leben in den Bedingungen von Angst
und Macht und Liebe sowie in der
Spannung von Leid und Gliick und
dem Wissen um die eigene Unzuléing-
lichkeit und Schuld.

Lernen — wohin? Dies ist eine Frage,
die ihre Beantwortung aus dem Men-
schenbild und den damit verbundenen
Werten ableitet. Diese Frage ist des-
halb eine Herausforderung an das Bil-
dungsverstdndnis und an jeden einzel-
nen.

Leben lernen mit Werten

,,Die Leute haben Sterne, aber es sind
nicht die gleichen. Fiir die einen, die
reisen, sind die Sterne Fiihrer. Fiir an-
dere sind sie nichts als kleine Lichter.
Fiir wieder andere, die Gelehrten, sind
sie Probleme. Fiir meinen Geschéfts-
mann waren sie Gold. Aber alle diese
Sterne schweigen. Du, du wirst Sterne

haben, wie sie niemand hat...”

(Zitat aus: ,,Der kleine Prinz*’ von Antoine de Saint
Exupéry)

Menschliches Zusammenleben muf
notwendigerweise immer wieder durch
gemeinsame ,,Ordnungen’’ (Normen)
geregelt werden. Die Menschen suchen
diese Normen aus Werthierarchien, die
relativ stabil sind, zu begriinden. Dar-
aus ist abzuleiten, daB das Zusammen-
leben ohne Normen- und Werthierar-
chien nicht méglich ist. Radikales ,,Le-
ben ohne Werte” wire theoretisch nur
im personifizierten Egoismus moglich.
Realitit ist aber heute das ,,Leben in
Wertarmut’’ in der Gemeinschaft. Wa-
rum? — Sind wir uns des Wertes von
Werten fiir das Zusammenleben be-
wulit? — Was sind und bedeuten uns
Werte? — Die Vorstellung von dem,
was als erwiinscht gilt, stellt einen
Wert dar. Der Wert ist der Mafstab
fiir das Urteilen und fiir das Handeln
des Menschen. Wer keine Werte kennt,
kann nicht werten, d. h., er kann nicht
urteilen und wer nicht urteilen kann,
kann nicht handeln. — Welche Funk-
tionen haben nun Werte im Zusam-
menleben?

Unter anderem sind dies:

® Werte bestimmen unsere Stellung-
nahme in sozialen Belangen

® Werte lassen uns bestimmte politi-
sche und religiose Ideologien hoher be-
werten als andere

@ Werte verhelfen uns zu einer Selbst-
einschdtzung und ermoglichen eine
Einschidtzung des anderen

@ Werte sind wesentlich fiir Verglei-
che zwischen Menschen, Situationen
und Beurteilungen

@ Werte sind in Konfliktsituationen
Entscheidungshilfen

® Werte sind tragendes Motiv fiir
,,Uberzeugen-wollen’’, und somit un-
beirrbares ,,Gehen” zu einem gemein-
samen Ziel.

Werte sind somit bestimmte Faktoren
im Zusammenleben von Menschen.
Im Unterschied zu den konsumorien-
tierten, materialistischen, bediirfnis-
stillenden Egoismen wertarmer Grund-
einstellungen in unserer Zeit, verlan-
gen wertorientierte Verhaltensweisen
Grundeinstellungen des einzelnen, wie
zisBx

— gemeinschaftsorientiertes Denken
und Nachdenken

— die Auseinandersetzung mit Nor-
men und Werten

— die Bereitschaft zum persénlichen
Bekenntnis und Einsatz

— Konfliktbejahung und Toleranz

— Verzichten-koénnen, sich etwas zu-
muten und daraus Hoffnung leben.
Nach ,,Werten leben’’ ist kein beque-
mer, aber ein sehr sinnvoller Lebens-
weg.

Aus dem personlichen, christlichen
Verstandnis heraus bedeutet dies, das
,»Kreuz’’ auf sich zu nehmen.

e
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Gunter Iberer

KONFLIKTERZIEHUNG

Wer iiber Konflikte schreibt,
1aBt sich auf einen Konflikt ein.

arin sind wir uns wohl alle einig,
D daf3 wir Konflikte nicht als ange-

nehm empfinden; darum wiin-
schen wir uns keine Konflikte und
wenn wir sie schon haben, mochten wir
sie auch wieder los werden.
Andererseits ist uns aber auch klar,
daB wir stindig von Konflikten umge-
ben sind —
von Konflikten, die in uns selbst liegen
(z. B. ,,Soll ich mehr auf meine Fami-
lie oder mehr auf meine Karriere ach-
ten?”’)
von Konflikten mit anderen Menschen
(z. B. ,,Wie kommt es, dal manche
Leute dieselben Probleme ganz anders
sehen als ich?’?)
von Konflikten mit unterschiedlichen
Wertvorstellungen der Gesellschaft (z.
B. ,,Wie passen meine personlichen
Wunschvorstellungen mit gesellschaft-
lichen Erwartungen zusammen?’’).

Fiir einen Piddagogen kommt noch die
Tatsache erschwerend hinzu, daf er
diese Fragen nicht fiir sich allein iiber-
denken und beantworten kann, son-
dern daB ihm die volle Wucht der
Zwiespaltigkeit dieser Fragen bewuf3t
wird, wenn er von jungen Menschen zu
einer eindeutigen Antwort gedrangt
wird.

Aus péddagogischer Sicht lassen sich
dem Konflikt gegeniiber grundsitzlich
3 Positionen feststellen

— die KONFLIKTVERMEIDUNG
(,,Es wird schon nicht so schlimm
sein’’), d. h. aus Angst vor einer Aus-
einandersetzung mit dem Konflikt zie-
he ich mich in mein persénliches
Schneckenhaus zuriick; 3

— die KONFLIKTVERDRANGUNG
(,,Bs kann nicht sein, was nicht sein
darf”’), d. h. Konflikte werden entwe-
der geleugnet oder lediglich als Aus-
nahmeerscheinungen  gesehen, die
meist auf menschliches Versagen oder
Schoénheitsfehler im System zuriickzu-
fithren sind und die es eigentlich gar
nicht geben diirfte, wenn jeder seine
Pflicht erfiillte. Die traditionelle Erzie-
hung geht davon aus, daf} es in der Ge-
sellschaft gar keine Konflikte geben
soll. Stérungen der Ordnung und des
Gleichgewichts sind daher im Zweifels-
fall dem einzelnen anzulasten. Dieser
iibernimmt die Aufgabe, solche Mif-
klinge moglichst gering zu halten und
nicht etwa durch auffilliges Benehmen
selbst zum Stérfaktor zu werden. Kon-
fliktfahig sein heifit demnach im Klar-
text: drohende Konfliktpotentiale ent-
weder auflosen (sofern man dazu die

Macht hat) oder an andere weiterrei-
chen und sich damit selbst aus der
Schuflinie nehmen;

— die KONFLIKTAUSTRAGUNG
(,,Es wire doch gelacht, wenn sich da
nichts machen liefe’”), d. h. daf} der
Konflikt als Grundtatsache menschli-
chen Zusammenlebens und gesell-
schaftlicher Realitéit gesehen wird. Da-
bei wird er nicht als Storfaktor einge-
schatzt und negativ bewertet, sondern
als Motor gesellschaftlichen Fort-
schritts angesehen und insofern positiv
bewertet.

Weil ich mich im folgenden mit der
Problematik der Konfliktaustragung
auseinandersetze, erscheint mir eine
weitere Unterscheidung wichtig, nam-
lich zwischen Konfliktmanagement
und Konfliktbewéltigung.

Als ,,Konfliktmanagement”’ bezeichne
ich einen technologischen Umgang mit
Konflikten, bei dem es darum geht,
meist unter Zuhilfenahme psychologi-
scher Tricks, organisatorischer oder
auch angstmachender Mafnahmen
den Konflikt in geregelte Bahnen zu
lenken und dadurch unter Kontrolle zu
bringen. Diese Beschreibung macht
deutlich, daB ein Konfliktmanagement
immer darauf abzielt, den status quo
zu erhalten.

Es wiire aber einseitig, ein Konfliktma-
nagement nur negativ zu sehen. Es ist
ja augenscheinlich, daf} es oft keinen
sichtbaren Weg zur Losung eines Kon-
flikts gibt, sodaB die einzige Bewiilti-
gung im Augenblick darin besteht, ihn
unter Kontrolle zu halten. Es ist aber
auch klar, daB bei allen Bemiithungen,
einen Konflikt unter Kontrolle zu hal-
ten, hochstens ein Einfrieren des Kon-
flikts herauskommen kann und keine
wirkliche Lésung.

Es niitzt z. B. nichts, wenn man die Pa-
dagogik anruft und dafiir einspannt,
die Gesellschaft wieder in Ordnung zu
bringen. Wo es keine Ubereinstim-
mungen in Grundfragen gibt, wo
kein verbindliches Wertempfinden
herrscht, wo Pluralitdt der Interessen
besteht, dort laft sich auch erziehe-
risch keine einheitliche Linie herbei-
zaubern.

,,Konfliktbewéltigung’® geht grund-
sdtzlich von einer positiven Auffas-
sung von Konflikt aus. Sie sieht im
Konflikt eine Herausforderung — in
der Unvereinbarkeit von Zielsetzungen
eine gewaltige intellektuelle und emo-
tionale Herausforderung an die Kon-
fliktparteien. Mit einer solchen Auf-

fassung konnen Konflikte grundsitz-
lich als eine der starksten Antriebs-
krifte unserer Existenz begriffen wer-
den, als Ursache, Begleiterscheinung
und Folge von Wandel, als ein Ele-
ment, das fir das gesellschaftliche Le-
ben ebenso notwendig ist wie die Luft
fiir das menschliche Leben.

Die Schwierigkeit der Konfliktbewalti-
gung besteht darin, dafl wir auch dabei
dem grundsitzlichen menschlichen Di-
lemma nicht ausweichen koénnen, dafl
zwar unser Wissen enorm zugenom-
men hat, nicht aber unsere psychische
Belastbarkeit. So ist zwar unsere Fa-
higkeit, Konflikte zu erkennen, ge-
wachsen, nicht aber unsere Fahigkeit,
Konflikten standzuhalten und sie
fruchtbar zu lgsen.

Dies zeigt sich auch darin, daf} sich bei
der Konfliktbewiltigung zwei Strate-
gien entwickelt haben, namlich eine
autoritdre und eine demokratische.
Die ,,autoritéire’” Form der Konflikt-
bewiltigung oder besser Konfliktiiber-
wiltigung, der eine Art ,,Konfliktro-
bustheit’ vorschwebt, wie sie etwa im
Schlagwort des ,,Friedens durch Star-
ke (= Gewaltandrohung)’’ anklingt.
Das Problem einer derartigen Politik
der Stérke liegt dabei nicht einmal dar-
in, daB sie unmoralisch oder heuchle-
risch oder zu wenig idealistisch ist,
sondern daB sie ganz einfach nicht
funktioniert. Macht schreckt nicht ab,
schafft keinen Respekt; sie erscheint
anderen lediglich als Drohung.

Die zweite Form der Konfliktbewilti-
gung méchte ich die ,,demokratische”
nennen, die sich — ausgehend von ei-
ner ,,Konfliktsensibilitdt’> — an einer
Politik der Aussdhnung orientiert, d.
h. daf eine auf Frieden und Stabilitiit
abzielende Politik die Anerkennung
der legitimen Existenz BEIDER Inter-
essenlagen beinhaltet, wobei eine ge-
waltfreie Form der Konfliktlosung an-
gestrebt wird.

Obwohl friedliche Konfliktlésungen
heute eine Frage des Uberlebens der
gesamten Menschheit sind, wissen wir
noch viel zu wenig iiber Voraussetzun-
gen und Methoden gewaltloser Kon-
fliktlésung. Es scheint aber so zu sein,
daf nur das Annehmen und Durchar-
beiten eines Konflikts, nur die ehrliche
Auseinandersetzung mit dem Konflikt-
partner eine Verschnungsarbeit in
Gang setzen kann, die zur Entwicklung
einer neuen Identitdt unerlaflich ist.
Was von dem bisher Gesagten soll in
der Schule gebracht werden, soll es ei-
nen neuen Lerngegenstand ,,Konflikt-
bewiltigung’’ geben? Wenn einiges da-
von in die Schulen eindringt, ohne
gleich ,,verschult’’ zu werden, miifite
die Frage beantwortet werden, unter
welchen Bedingungen Konflikte Lern-
situationen sind. Ich koénnte mir vor-
stellen, daB man sich auf dreifache Art
an diese Problematik annidhern kann
— durch eine ,,theoretische Behand-
lung’’ von Konflikten; hier besteht der




Vorteil der emotionalen Kontrolle,
weshalb auch Konfliktanlidsse, Kon-
fliktverldufe und auch Konfliktldsun-
gen griindlich erforscht und iibersicht-
lich dargestellt werden koénnen;

— durch eine ,,simulierende Bearbei-
tung”’ von Konflikten; hier ertffnet
die Rollenspielsituation das Experi-
mentieren mit sozialen Situationen und
Handlungsmustern. Dabei erscheint
mir der Hinweis wichtig, daB3 nicht nur
gespielt, sondern im Anschlu3 daran
auch die Spielsituation reflektiert und
aufgearbeitet wird, um iiberhaupt eine
grofBere Sensibilitat fir Konfliktsitua-
tionen und Konfliktlésungen zu erwir-
ken;

— die ,,reale Bearbeitung’’ vorhande-
ner Konflikte; hier geht es darum,
daB tatsdchliche Konflikte (Schiiler-
Lehrer-Konflikt, Schiiler-Schiiler-
Konflikt usw.) zum Lernanlaf} genom-
men werden. Dies ist natiirlich die hei-
kelste und verwickeltste Situation,
wenn z. B. der Klassenlehrer einerseits
am Konflikt beteiligt ist, andererseits
die Konfliktaustragung auf méglichst
neutrale Art und Weise leiten soll.

Bei aller emotionalen und unter Um-
stainden existentiellen Betroffenheit
durch die Beteiligung am Konflikt, ké-
me es gerade in dieser Situation darauf
an, das intellektuell erworbene Reper-
toire der Konfliktbewiltigung und das
grundsitzliche Ziel einer Humanisie-
rung der Lebens-, Lern- und Arbeits-
verhdltnisse nicht aus den Augen zu
verlieren.

M. BONSCH: Konfliktdidaktik — ein zentrales Aufga-
benfeld sozialen Lernens. In: Die deutsche Schule
(1980/5): 263—2175.

J. GALTUNG: Strukturelle Gewalt. Beitrige zur
Friedens- und Konfliktforschung. rororo 1877, 1982.
H. KUPFFER: Erzichung — Angriff auf die Freiheit.
Weinheim 1980.

Werner Hollomey

BILDUNG UND TECHNIK

ine Themenstellung, die einen um
E einen umfassenden Bildungsbe-

griff Bemiihten leicht in Verwir-
rung bringen kann. Denn: gibt es tat-
sdchlich einen Bildungsbegriff des
Technikers, oder besser: einen aus der
Sicht der Technik? Und einen des Phi-
losophen? Und ecinen des Padagogen?
Und einen des Politikers? Und einen . .
. Und ist dann ,,wahre Bildung’’ etwa
die Aufsummierung aller oder még-
lichst vieler partieller Bildungsver-
stdndnisse? Ja, haben denn die Wis-
sensinhalte der technischen Diszipline
iiberhaupt etwas mit ,,wirklicher Bil-
dung” zu tun, wo es sich bei diesen
letztendlich doch nur um Verfahrens-
modelle zur Modulierung unserer ma-
teriellen Welt handelt — wie man
meint — und wo doch hier die Ent-
wicklungen sowieso nur mehr von ein
paar Experten verstanden werden (wo
tibrigens nicht?) Wie also steht es mit
dem Techniker und seiner Bildung
wirklich?
Ich moéchte dem mir aufgetragenem
Thema einen Untertitel geben. Wer
will, mag darin eine Flucht nach vorne
sehen. Diesen: ,,Mein Unbehagen iiber
den praktizierten Bildungsbegriff.”
Ich mdéchte hier fir's erste sagen, wo-
durch dieses Unbehagen hervorgerufen
wird. Und fur’s zweite will ich zu er-
klaren versuchen, wie ich mir einen
giiltigen  Bildungsbegriff vorstellen
konnte.
Zum ersten: Es wird kaum jemand
ernsthaft behaupten kénnen, dafy sich
diese Gesellschaft zu wenig um ,,Bil-
dung” kimmern wiirde. Nie zuvor
wurde dieser Begriff so sehr strapaziert
wie heute. Spezielle Akademien be-
schéftigen sich mit den Fragen von Bil-
dungsanspruch, Bildungschancen, Ar-
beiter — Unternehmer — Erwachse-
nen — Frauenbildung, Mediendidak-
tik, zweiter Bildungsweg und derlei
Anliegen mehr. Sogar eine eigene
Hochschule gibt es bei uns, die ihr Be-
miihen allein den Bildungswissenschaf-
ten widmet. In Wahrheit geht es dabei
aber fast durchwegs um Aus- oder
Fortbildung und zielfithrende Metho-
den, diese so angenehm und effektiv
als moglich zu erreichen. Wirkliche
Bildung, verstanden als das ,,geistige
Potential eines Menschen, seine Welt
als ein Kontinuum einander immer
mehr bewirkender Phédnomene’’ zu be-
greifen wird dabei nicht nur nicht ver-
mittelt, sondern es wird im Gegenteil
ein Bildungsideal verfolgt, das oft line-
ar, eingeengt und verkiirzt ist und
wichtige Bereiche unserer Daseinsbe-
waltigung tiberhaupt negiert.
Was ich meine ist, daB sich die radikale
Spaltung in Geistes- und Naturwissen-

schaften, die unser gesamtes heutiges
Weltverstandnis beherrscht, auch auf
den Bildungsbegriff {ibertragen hat
und daB Bildungserwartungen fast nur
im geisteswissenschaftlichen Gedan-
kengut angesiedelt sind. Es ist im Be-
wulitsein des Menschen zu einer seltsa-
men Spaltung seiner Erkenntnis- und
Aktionsfelder gekommen. Wihrend er
sein kulturelles Selbstverstédndnis mit

" Hilfe philosophischer, schongeistiger,

musischer Wissens- und Erfahrungsin-
halte zu erreichen versucht, glaubt er
sich in der Bewaltigung seiner prakti-
schen Lebensaufgaben verstirkt oder
ausschlieBlich technisch - naturwissen-
schaftlich - ¢konomischer Denk- und
Handlungswerkzeuge bedienen zu
miissen. Es entsteht eine Polarisierung
vermeintlich divergierender Modelle
von Welterkenntnis, deren Zusammen-
fuhrung durch die Sprachschwierigkei-
ten — sprich Fachjargone — ihrer Ver-
treter nicht unwesentlich erschwert
wird. Ein an sich ganzheitliches Erleb-
nisspektrum kann daher nicht mehr als
ein solches begriffen werden. Mit dem
voranschreitenden Verlust des einzel-
nen, spezielle Sachverhalte wirklich zu
verstehen und sie somit seinem Welt-
verstandnis zugrunde zu legen erfolgt
eine Delegierung von immer mehr Ent-
scheidungsbereichen auf immer weni-
ger aber umso spezialisiertere Fachex-
perten. Ein ganzheitlicher Lebensraum
wird also in unzihlige schmale Arbeits-
felder zerteilt, deren Zusammenlegung
nach erfolgter partieller Problemls-
sung kaum mehr funktioniert; oftmals
gar nicht funktionieren kann, weil
Teilmaximierungen in dem einen Feld
einem Losungsversuch in benachbar-
ten Feldern diametral entgegenstehen
kann. Es zeigt sich, daB es zwischen
den Vertretern der einzelnen Positio-
nen oftmals erst dann eine Verstdnd-
nisebene — oder zumindest eine Be-
reitschaft fiir einen kooperativen Opti-
mierungsversuch gibt, wenn es zu of-
fensichtlichen  Systemzusammenbrii-
chen gekommen ist. Wasser- und Luft-
verschmutzungen, Unfinanzierbarkeit
von Gesundheitssystemen, Verkehrsin-
farkte u.4.m.

Der Ruf nach ,,Zwischenfeldspeziali-
sten’’, den vielzitierten Generalisten al-
$0, ist nicht neu, aber wenig ist bislang
zu ihrer Heranbildung geschehen. Der
durch diese Entwicklung zurecht ge-
schockte Biirger reagiert vorldufig
durch die Installierung neuer Gruppie-
rungen jenseits des politischen Esta-
blishments, von denen er Lésungen er-
wartet. Der Politiker als einer der letz-
ten Entscheidungstridger auf der Basis
eines umfassenden Konsenses liefert
sich aber nicht selten — manchmal

—
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selbst freiwillig — einer allenthalben
wuchernden Expertokratie aus. Der
weitere Zerfall eines umfassenderen
Weltverstdndnisses und damit verbun-
dene verhingnisvolle Teilbereichsma-
ximierungen nehmen hurtig ihren
Lauf.

Was hat dies aber mit dem Bildungsbe-
griff zu tun? Wir haben eingangs be-
hauptet, daB sich Bildungserwartun-
gen an einen Menschen unserer Zeit
primir auf Wissensinhalte geisteswis-
senschaftlicher Angesiedeltheit bezie-
hen.

Ich bin mir bewubBt, daf sich, wenn ich
eine solche, von jedermann leicht tiber-
priifbare Behauptung aufstelle, leicht
in den Verdacht gerate, daf} dies even-
tuell der Gekrénktheit eines Techni-
kers entspringen konnte, der Wissens-
inhalte seines eigenen Fachbereichs
auch im Katalog des allgemein anzuer-
kennenden ,,Bildungswissens’’ unter-
bringen mdochte.

In Wahrheit ist es aber eher so, daf
auch die Vertreter der naturwissen-
schaftlichen Diszipline nicht unzufrie-
den in der Abgesichertheit ihres Spe-
zialwissens einen méglichst ungestor-
ten Erkenntnisgewinn betreiben. Auch
sie bedienen sich, den meisten anderen
wissenschaftlichen und auflerwissen-
schaftlichen Disziplinen &hnlich, fast
nur mehr ihnen verstédndlicher Spra-
chen und Denkstrukturen, mit Hilfe
derer in Fachjournalen und auf Tagun-
gen unter weitgehendem Ausschlufl der
Offentlichkeit die anstehenden Proble-
me erortert und der weitere Fortschritt
der Menschheit vorbereitet wird. Tech-
nische Wissensinhalte sind nach giilti-
gem Konsens spezielles Fachwissen
und haben mit allgemeinen Bildungsin-
halten nichts zu tun.

Wer ein Referat etwa iiber die Standfe-
stigkeit unbestimmter Systeme zu hal-
ten hat, ist gut beraten, dieses mit ei-
nem Zitat aus ,,de architectura” des
Pollio Vitruvinus zu beginnen; wer ein
Traktat iiber Farbenharmonie verfas-
sen soll, beginnt am besten bei Goethe;
und wer iiber aerodynamische Proble-
me im Uberschallbereich zu berichten
hat, setzt klugerweise Leonardo da
Vinci an den Beginn; wer diese Rat-
schlage beherzigt, hat sich vor einem
,,allgemein gebildeten”” Publikum ei-
nen guten Einstieg gesichert. Er hat
namlich bewiesen, daB er kein Fach-
idiot ist, sondern es versteht, sein tech-
nisches Spezialwissen in hoéhere —
sprich: im Geisteswissenschaftlichen
angesiedelte — Zusammenh#nge ein-
zuordnen.

Wer dagegen vor eben demselben ge-
bildeten Zuhorerkreis die Meinung
vertreten sollte, da der wahrschein-
lich bedeutendste Kulturstaat des Al-
tertums ohne das Wissen um eine prak-
tikable Landvermessung gar nie ent-
standen wire, wer behaupten sollte
daB der 30-jahrige Krieg in ursachli-
chem Zusammenhang mit Gutenbergs

Drucktechnik stiinde und wer ebenso
dreist davon ausginge, dal die Auffin-
dung der Gesetze von Boile-Mariotte
den Nihrboden fiir die Ausbreitung
der Ideen des Karl Marx geschaffen
haben, (weil sie die theoretischen
Grundlagen fiir die Erfindung der
Dampfmaschine lieferten), wer dies al-
les behaupten sollte, wird nicht von
vorne herein mit derselben spontanen
Zustimmung rechnen kénnen.

Die richtige Einordnung der Hatschep-
sud in das Neue Reich, die Kenntnis
von den Auswirkungen der Schlacht
am weiBen Berg und des Inhalts des
,.Kapital”” — Wissensinhalte etwa die-
ser Kategorie — geniigen offensicht-
lich, um in ausreichendem Maf Bil-
dungserwartungen zu erfillen.

Jeder kennt Situationen, bei denen ei-
ne Gesellschaft von gebildeten Men-
schen von Peinlichkeiten befallen
wird, wenn es jemanden widerfahrt,
dalB} er einen lateinischen Aphorismus
verwechselt, oder wenn er nach dem
Abspielen des 4. Satzes Haydns fis-
moll-, der Abschiedssinfonie bereits
seinen Beifall klatscht, wozu er in
Kenntnis des klassischen Sinfonicauf-
baues ja durchaus berechtigt ware.
Dagegen gehort es fast zum guten Ton,
zu den schlechtesten Physikschiilern
gehort zu haben; wer deshalb nicht
weiBl, warum das Auto, in dem er tég-
lich fahrt, sich tatsachlich bewegt
oder wer mit der Formel E = mvé
nichts anzufangen weifl, obwohl diese
— man kann ruhig sagen — eine Welt
auf den Kopf gestellt hat, ist von vorne
herein entschuldigt.

Es mag gut sein, daf} die angefiithrten
Beispiele die gegebene Situation in un-
zuldssiger Weise simplifizieren. Aber
bei niichterner Betrachtung ist schwer
einzusehen, warum etwa ,,die Leiden
des jungen Werther’’ eher ein Bestand-
teil von Bildung sein sollen, als das
Manifest der ,,Charta von Athen”’, die
die Gestalt unserer neuen Stadte so we-
sentlich beeinfluft hat. Und ich wage
zu bezweifeln, daB die ,,Goldene Bul-
le>’ diese Welt mehr verdndert hat, als
etwa Max Plancks Quantentheorie,
oder Oberths Raketentriebwerke, oder
Liebigs Mineraldiinger, die alle nach
allgemeiner Meinung bestenfalls ein
paar Spezialisten etwas angehen.
Wenn wir der Meinung sind, daf3 unse-
re Erkenntnis- und Handlungsraume
das menschliche Leben in seinem Kon-
tinuum zwischen seiner Einbettung in
ein historisches und kulturhistorisches
Bewuftsein und den aktuellen Ent-
scheidungen téglich neuen Aufbruchs
einzufangen hitten, konnen wir uns
schwerlich um  folgende Frage
driicken: Wie ist es dazu gekommen,
daB sich eine Generation von Men-
schen offensichtlich nicht mehr so viel
fiirr ihre eigene Entwicklung verant-
wortlich fithlt, daB sie jene Agenden,
die ihren unmittelbaren Lebensraum
formen — Lebensraum im weitesten

Sinn verstanden — in einer fast blin-
den Expertengldubigkeit ein paar weni-
gen Spezialisten — Technikern, Finan-
ziers, Heil- oder Rechtskundigen —
iiberldBt? Und daB sie sich auf ein
scheinbar gesichertes Archiv histori-
scher, musischer, schéngeistiger Sach-
bereiche zuriickzieht?

Auf der Suche nach einer Antwort auf
die oben gestellte Frage konnten wir
von der recht banal erscheinenden
Feststellung ausgehen, dafl die Inbe-
sitznahme von Raum durch den Men-
schen — Raum hier nicht nur physika-
lisch, sondern im weitesten Sinn ver-
standen, sich in einer Polaritdt zwi-
schen Welterkenntnis und Selbster-
kenntnis vollzieht; dafl der Grad des
Verstandnisses objektiver Sachverhalte
seinerseits also den individuellen geisti-
gen Standort — das heif3t: die Interpre-
tation von Sinnhaftigkeit des Lebens,
von Moral, von Ethik mitbestimmt.
‘Was wir aber heute zu konstatieren ha-
ben, ist eine totale wissenschaftliche
Versachlichung der natiirlichen und
sozialen Umwelt — oder wie Max We-
ber es formuliert hat: ,,Eine Entzaube-
rung der Welt”’. Ein an sich unmittel-
bar erfahrbarer Sachverhalt wird in
Elemente zerlegt, mathematisch analy-
siert und allgemeinen GesetzmaBigkei-
ten zugeordnet. Die Spielraume fiir
wissenschaftlich nicht begriindbare In-
terpretationen werden bewulB3t mini-
miert. Und dies nicht nur im Bereich
der Aufarbeitung der Gesetzlichkeiten
innerhalb der Dingwelt, sondern nicht
minder auch dann, wenn es um die Er-
klarung spezifisch menschlicher Hand-
lungsweisen geht.

Was heiBt das? (Ich folge hier einem
Gedankengang Helmut Schelskys —
,,Einsamkeit und Freiheit’”)

Es bedeutet, daB der Mensch selbst
fiir’s erste zum eigenen Erkenntnisge-
genstand und im weiteren zum techni-
schen Handlungsobjekt geworden ist.
Die Denk- und Ordnungsstrukturen,
die der Systematisierung der materiel-
len Welt zugrundegelegt werden, be-
ginnen auch die sozialen Bezugssyste-
me zu bestimmen und das geistige und
seelische Leben des Menschen zu kon-
trollieren.

Auf eine kurze Formel gebracht:
Durch die Produktion neuer techni-
scher Umwelten entsteht ,,neue Gesell-
schaft’’, wird jedes technische Pro-
blem gleichzeitig ein soziales, psycho-
logisches, ein rechtliches, ©konomi-
sches, und nicht zuletzt auch ein ethi-
sches Problem.

Herbert Marcuse spricht im ,,eindi-
mensionalen Menschen” davon, dafl
in der letzten Phase dieses Vollzugs die
,,wissenschaftlich-technische Rationa-
litat und Manipulation zu neuen For-
men sozialer Kontrolle zusammenge-
schweiBt werden’’. Er meint, dal ,,die
Quantifizierung der Natur, di¢ zu ihrer
Erkldrung in mathematische Struktu-
ren fithrte, die Wirklichkeit von allen




immanenten Zwecken ablése und folg-
lich das Wahre vom Guten, die Wis-
senschaft von der Ethik trennt.”

All dies fiihrte fast zwangsweise zu je-
ner verhdngnisvollen Isolation der
Fachbereiche, die uns heute beherrscht
und die zwar in diesen Bereichen eine
scheinbare Erkenntnisexplosion be-
wirkt hat, in Wahrheit aber einer kon-
trollierten Gesamtentwicklung ent-
scheidend im Weg gestanden ist. Hand
in Hand damit ging eine Entmiindi-
gung des Einzelindividuums einher, die
noch ldngst nicht abgeschlossen ist.
Entmiindigung heifit aber unter ande-
rem Delegierung von Verantwortlich-
keit — sogar iiber sich selbst — auf re-
glementierte, mechanisch gesteuerte
Kontroll- und Entscheidungsstruktu-
ren. Man denke doch etwa an den
Komplex des Gesundheitswesens, wo
wir, abgesehen von allen die Versor-
gungsstruktur betreffenden Probleme
nicht einmal mit einer humanitdren
Fassung des Begriffs ,,Krankheit‘‘ zu-
rechtkommen. Wir miissen bekennen,
daf} wir heute — und dies wahrschein-
lich noch sehr lange Zeit — von der
Idealvorstellung der WHO weit ent-
fernt sind, die ,,Gesundheit’’ als einen
,,Zustand vollstandigen physischen,
geistigen und sozialen Wohlbefin-
dens” definiert.

Nicht wesentlich anders liegen die Din-
ge im Bereich der schulischen Wissens-
vermittlung, die sich im wesentlichen
doch nur auf eine fachisolierte Fakten-
vermittlung beschrankt.

Es ist also wirklich so, daf} die Rege-
lung unserer Lebensbeziige augen-
scheinlich nur mittels quantifizierbarer
technischer Methoden méglich ist und
die ,,alten unmittelbar geistigen — das
heifit die nicht durch analytisch —
synthetische Abstraktion und Kon-
struktion vermittelten Lebensbereiche
— etwa die Philosophie, die Kunst, die
Religion — in einer defensiven Ausein-
andersetzung mit dem neuen techni-
schen Selbstbezug des Menschen ste-
hen.”” (Helmut Schelsky)

Was ist also verstandlicher, als daf} in
einer durch eine derartige Wissen-
schaftlichkeit bestimmten Welt eine
verstdrkte Hinwendung zu solchen Be-
reichen erfolgt, die sich diesen Denk-
weisen durch ihre Inhalte noch entzie-
hen koénnen. Das zu beobachtende
wachsende Interesse an  Para-
Disziplinen ist mit eine Reaktion auf
das augenscheinliche Versagen der
praktizierten linearen wissenschaftli-
chen Methoden zur Lebensraumgestal-
tung und unmittelbaren persénlichen
Lebensbewiiltigung. Die den Lebens-
raum in Wahrheit formenden und so-
mit das Kulturfeld des Menschen weit-
gehend mitbestimmenden Instrumen-
te, ndmlich die naturwissenschaftlich-
rationalen Denkweisen und die Tech-
nik als Ganzes bleiben dabei fiir den
einzelnen aufler Verantwortung. Er ist
sozusagen den Ergebnissen dieser Pro-

zesse auf Gedeih und Verderb ausgelie-
fert.

Daran wird sich schwerlich etwas 4n-
dern, solange es nicht zu einer Bewuf3t-
seinsdnderung dahingehend kommt,
daB die geistige und moralische Bewal-
tigung des Phdnomens Technik nicht
allein in der Verantwortung der damit
Befaliten, sondern aller Biirger ist; daf3
Umgang mit Technik also ein zentrales
Bildungsproblem ist.

Was also wire Bildung wirklich?

Das 2. Vatikanische Konzil hat zur
Frage des Absolutheitsanspruchs tech-
nisch-naturwissenschaftlicher ~ Denk-
weisen Stellung bezogen.

Ich zitiere die betreffende Textstelle:
,.Bezeichnenderweise kann  das
wissenschaftlich-technische System die
Illusion einer kiinftigen gliicklichen
Welt nur dadurch wecken, daf3 es den
Menschen, wie er tatséchlich ist, nicht
akzeptiert, sondern ihn manipulierend
umzukonstruieren sucht.

Umgekehrt kénnen die Verkiirzungen
dieses Systems nur iiberwunden wer-
den, wenn der Mensch seine eigenen
Grundbedingungen annimmt und sich
nicht vormacht, sie durch manipulato-
rische Perfektion iiberspringen zu kén-
nen. Daher ist die Frage nach sich
selbst, seinem eigenen Wesen, dem
Sinn bzw. der Wahrheit seines Daseins
der Beginn der Befreiung”. — Soweit
der Konzilstext.

Ich glaube, daB wir damit an einem
Punkt unserer Uberlegungen angelangt
sind, an dem wir versuchen kénnen, ei-
ne Antwort auf die oben gestellte Fra-
ge zu geben.

‘Wenn wir annehmen wollen, daf} die in
der Physik bereits seit Heisenberg voll-
zogene Uberwindung des Kausalitiits-
dogmas Allgemeingiiltigkeit besife,
wenn wir weiter annehmen, daf} eine
wirkliche Harmonie menschlichen Da-
seins nur in der Gesamtexistenz des
Menschen, also in der Summe all sei-
ner Lebensduflerungen begriindbar
wiére und wenn wir schlieSlich davon
ausgehen, daBl der Zentralpunkt
menschlichen Bemiihens im Hinblick
auf eine lebenswerte Welt eben der
Mensch selbst ist, wenn wir also glau-
ben wollen, daf} all dies richtig wire,
diirfte es nicht mehr allzu schwer fal-
len, den Bildungsbegriff neu zu fassen.
Man konnte unter diesen Annahmen
namlich fast uneingeschrinkt Helmut
Schelsky folgen, der sagt: ,,In einer
weltanschaulich pluralistischen Gesell-
schaft besteht Bildung in der Erkennt-
nis und im praktischen Festhalten des
Gemeinsamen im Menschen und seines
inneren Auftrags gegeniiber der Viel-
faltigkeit der politischen, religiosen
und weltanschaulichen Wertordnun-
gen. So notwendig und unumginglich
es ist, daB sich der Mensch fiir be-
stimmte konkrete und damit partikulé-
re Wertvorstellungen entscheidet, so
kann doch der nicht als gebildet gelten,
der diese Identifikation nicht in ein

Wissen um eine héhere Gemeinsamkeit
des Menschen erhoben hat und sich
von dort her in seinen Bezichungen zu
den Menschen lenken ldBt.”” — sagt
Schelsky.

,,Bildung’’ wiére also somit wiederum
Ausdruck fiir das Vermdgen eines
Menschen, seine Existenz in der Konti-
nuitdt der Erkenntnisse und Erschei-
nungen aller Zeiten und Phinomene zu
verstehen. Und dies in der freiwilligen
Einsicht der Notwendigkeiten um ein
Leben in Gemeinsamkeit.

Das Thema ,,Technik und Bildung”’
hat also insoferne einen besonderen
Aktualitidtsbezug, als dal3 das Phéno-
men Technik und ihre Wirkungsweisen
heute bewuBlt aus der Verantwortung
des einzelnen entlassen sind, daf} dar-
aus ein Gefithl der Ausgeliefertheit
und Ohnmacht erwéchst, das sich
nicht selten in einer unreflektierten
Technikfeindlichkeit 4uBert und da-
durch Hemmnisse erwachsen, die Lo-
sung der sozialen, 6kologischen, wirt-
schaftlichen Probleme dieser Welt
wirksam zu betreiben. Kein ernsthafter
Mensch glaubt heute mehr, dafl dies
ohne Technik méglich sein kann. Jeder
kritisch denkende Mensch weil aber
auch, daB} es in diesem Prozef} keine
unbegrenzt geteilte Verantwortung

mehr geben kann. Mitverantwortung
setzt Information voraus. Das heute
praktizierte Bildungsideal liefert auch
einem sogenannt gebildeten Menschen
hiefiir keine akzeptable Basis. Wir soll-
ten uns daher dringend um eine Erneu-
erung dieses Ideals bemiihen.
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Igo Huber

WOHIN STREBE(R)N WIR?

egen 1200 schlossen sich die Pro-
G fessoren und Studenten zu Paris

und Bologna zur ,,universitas
magistrorum et scolarium’’ zusammen
und schufen damit jene Form und In-
stitution der kollektiven Selbstverwal-
tung, die dann als ,,Universitdt’” bis
heute diese Tradition bewahrt hat.
Im deutschen Sprachraum folgten die
Universitatsgrindungen erst spater
(Prag 1348, Wien 1384...).
Der gesellschaftliche Anspruch an die
Universitdten entsprach fast immer der
jeweils herrschenden philosophischen
Stromung; als Folge des Humanismus
war gelehrte Bildung der Weg zur Tu-
gend; wo ,,ein reines und keusches Ge-
miit (...) auf keine Weise besser und
auf keinem Weg kiirzer als durch wis-
senschaftliche Bildung erworben wer-
den kann”’ (Eberhard von Wiirttem-
berg, 1477).
Die Verbindung von wissenschaftlicher
Vernunfteinsicht und moralischer Bes-
serung des Menschengeschlechtes bil-
dete eine der Grundlagen des aufklire-
rischen Denkens; das spéter von Hum-
boldt formulierte Ideal einer Bildung
durch Wissenschaft ist in der Ge-
schichte der deutschen Universitit von
vornherein zugleich auch ein ethischer
Anspruch (H. Schelsky).
Besonders stark im Spannungsfeld der
verschiedenen ~ Wissenschaftsauffas-
sungen stand die Universitét gegen En-
de der Aufklirung; Humboldt und
Fichte muften zu Beginn des 19. Jahr-
hunderts ihre neue Universitétsidee ge-
gen die bestehenden Institutionen ein-
erseits (die ,,im Zunftwesen erstarrte
Universitidt’”) und gegen verschiedene
erziehungspolitische Auffassungen an-
dererseits durchsetzen. Sie schafften es
schlufiendlich, die sogenannte ,,Hum-
boldt’sche Universitdt” entstand 1809
mit der Griindung der Universitat Ber-
lin, und mit ihr wurde ein Bildungside-
al dominant, auf das man sich heute
noch offiziell beruft: das Ideal der Bil-
dung durch Wissenschaft.
Was verstand nun Humboldt unter
dieser Bildung durch Wissenschaft?
Der Biirger erwirbt sich Urteils- und
Handlungskraft durch freie Teilnahme
am freien Leben der Wissenschaft, als
bildungsméBige Vorbereitung auf qua-
lifizierte Tétigkeit in hoheren staatli-
chen und sonstigen Diensten, ,,durch
selbstverantwortliche Teilnahme an
der praxisfernen Praxis der Wissen-
schaft’” (H. Liibbe).
,,Wissenschaft”’, sagt Humboldt,
., Wissenschaft, die aus dem Inneren
stammt und ins Innere gepflanzt wer-
den kann, bildet auch den Charakter
um, und dem Staat ist es nicht um Wis-
sen zu tun, sondern um Charakter und

Handeln’’.

Humboldt versprach sich also von ei-
ner durch Teilnahme am Leben der
Wissenschaft erworbenen Urteilskraft
und Kritikfahigkeit mehr als von pra-
xisnahen fachwissenschaftlichen Er-
kenntnissen; er vertraute darauf, daf
,,universitdtsmaflig erworbene Bildung
instand setzt die erforderliche weitrei-
chende Intimitét mit der Praxis am Ort
der Praxis selbst zu erwerben’’
(Ltibbe).

In der Humboldtschen Universitét, bis
etwa zu Beginn des 1. Weltkrieges,
kommunizierte eine sozial weitgehend
homogene Schicht des gebildeten Biir-
gertums in den und iiber die Wissen-
schaften miteinander und hielt die aus-
einanderfallenden Disziplinen durch
eine Philosophie zusammen, die sich
weiterentwickelte und immer verdnder-
te, trotzdem aber Selbstverstandlich-
keiten umfaBte, die den Akademiker-
stand miteinander verbanden. In der
vorherrschenden herrschaftsfreien und
offenen Diskussion wurden alle Vor-
stellungen, Optionen und Moglichkei-
ten offen gelassen.

Man kann nun iiber den Bildungsbe-
griff Humboldts durchaus streiten; es
ist ein Bildungsverstindnis, das zu-
néchst von der Definition her keinen
anderen Menschen kennt, keinen
Nichsten, keinen Nachbarn; dhnlich
wie Heraklit (,,Ich habe in mir selbst
das Gesetz gefunden, das dem Wirkli-
chen unterliegt’”) verlegt Humboldt
den Ort der Bildung in das Innere des
einzelnen Menschen. Besonders schar-
fe Kritiker Humboldts sprechen sogar
von einem ,,asozialen’’ Bildungsbe-
griff. Worauf es meiner Meinung aber
ankommt, ist, daB durch die herr-
schaftsfreie Diskussion an der Univer-
sitat und die Auffassung, daB der Ge-
bildete Diener des Staates sei, sich eine
neue soziale Schicht mit einem konkre-
ten sozialen Auftrag und einer echten
sozialen Funktion heraus bildete (ohne
Humboldt und Fichte wire vielleicht
die Bildung der deutschen Nation nie
erfolgt).

Allerdings, die Sozialidee der Hum-
boldtschen Universitdt wurde im Laufe
der Zeit vergessen, nicht zuletzt deswe-
gen, weil diese Idee anfangs erfolgreich
war. ,,Indem diese Idee der Bildung
den Menschen von den nur pragmati-
schen, auf berufliche und soziale Niitz-
lichkeit und Riicksichten sich abstel-
lenden Lebensprinzipien losen und ihn
,rein’ sittlichen und ideellen Normen
der Lebensfithrung unterstellen will,
entfillt im Denken so gebildeter Men-
schen auch das Gewicht des Sozialen”’
(Schelsky).

Uber diese ,,Paradoxie des Humboldt-

Fichteschen Bildungsbegriffes’’ (F. H.
Tenbruck) ist man bis heute nicht hin-
weggekommen; Tenbruck weist darauf
hin, daB nur eine einmalige Konstella-
tion in der strukturellen Entwicklungs-
geschichte unserer Gesellschaft diesen
Vorstellungen von Wissenschaft und
Bildung zur Wirkungsmoglichkeit ver-
half.

Bildung heute

Und heute? Wie schon erwahnt, ist das
Humboldtsche Bildungsideal nach wie
vor das offizielle Ideal unserer Univer-
sitdten; trotz der Wandlungen unserer
sozialen, soziologischen, wirtschaftli-
chen und geistigen Grundlagen beru-
fen sich die meisten Bildungspolitiker
auf den Begriff der ,,Bildung als Ei-
genwert’’; bisher hat aber noch nie-
mand dieses Ideal konkretisiert, seine
Konsequenzen fiir die Gegenwart dar-
gestellt. Ist Humboldt nur noch ein lee-
res Schlagwort?

Man darf ja nicht iibersehen, daf es
die einheitliche Idee und das verbin-
dende Element der Philosophie der
freien Diskussion waren, die die Hum-
boldtsche Universitdt auszeichneten;
die Professoren und Studenten hatten
eine gemeinsame geistige Heimat, eine
gemeinsame grofBere  Gesamtschau
iiber ihre fachwissenschaftliche Kom-
petenz hinaus.

Die heutige Universitat hingegen
scheint nicht mehr in der Lage zu sein,
gemeinsame Normen und Lebensfor-
men zu vermitteln; sie ist nicht féhig,
den Studierenden Orientierung zu bie-
ten durch Einiibung ,,jener aufs Prak-
tische gerichteten Fragefahigkeit, ohne
die weder ein Arzt, noch ein Jurist, we-
der ein Lehrer, noch ein Volkswirt je
zu seiner Identitdt findet” (Peter
Glotz).

Mag es da im Allgemeinen Hochschul-
studien Gesetz, unserem zentralen Stu-
diengesetz, auch noch so deutlich hei-
Ben, daB die Studierenden beféhigt
werden sollten, in kritischem Denken
und selbstindigem Handeln ihre kiinf-
tigen beruflichen Aufgaben (...) zu er-
fiillen, und daf} sie im Zuge der Bil-
dung durch Wissenschaft (§ 1 Abs 2
lit ¢) jene Haltung erwerben sollten,
die in sachlicher Einstellung, intellek-
tueller Redlichkeit und Toleranz sowie
erhohter Verantwortlichkeit gegeniiber
Osterreich und der menschlichen Ge-
sellschaft zum Ausdruck komme. Fer-
ner sollten die Studierenden die Bedeu-
tung ihres Studienfaches und der Wis-
senschaft iiberhaupt in unserem kultu-
rellen System begreifen lernen.

Von dieser Gesamtschau ist aber weit
und breit nichts zu vermerken; die Uni-
versitit verweist dieses Problem an die
private Initiative des einzelnen, an die
katholische oder evangelische Hoch-
schulgemeinde, driickt sich damit vor
jeglicher Auseinandersetzung und ist
auf diese ,,Sachlichkeit’’ obendrein




noch stolz. Damit haben die Universi-
téten ihre Bedeutung als Bildungsfak-
tor und Institution fiir die Entwicklung
einer politischen Kultur verloren, ja,
sie haben sie sogar freiwillig aufgege-
ben. Daran mag wohl auch das Trau-
ma der Naziherrschaft Schuld sein, in
deren Folge sich die Universitdten nach
1945 zunehmend in sich selbst zuriick-
und dem gesellschaftlichen oder bes-
ser, staatlichen Einfluf} entzogen.

Die ,,Utopie der Universitédt’’, wie sie
Fichte 1807 formulierte, namlich, daf
die Professoren und Studenten so zu-
sammenwirken und zusammenleben
sollten, daf3 sie die geistigen, sittlichen,
sozialen und politischen Sehnsiichte ih-
res Zeitalters an Ort und Stelle zu ver-
wirklichen trachteten, ist in ihrer ur-
spriinglichen Radikalitat kaum noch
aufrechtzuerhalten, geschweige denn
zu verwirklichen. Dazu ist die Univer-
sitat viel zu sehr verkrustet in ihrer
Struktur und viel zu sehr konzentriert
auf die reine Wissensvermittlung. Aber
daB es nur noch um den Erwerb fach-
spezifischer Kenntnisse und Fertigkei-
ten geht, daf} eine echte Auseinander-
setzung mit dem Wissen nur noch den
Ausnahmefall darstellt und daBl auf-
grund des Fehlens dieser Auseinander-
setzung von einer Charakterbildung an
der Universitdt keine Rede mehr sein
kann, 148t den Schluf} zu, daf} es dem
Staat nicht um Charakter und Han-
deln, sondern um Wissen zu tun ist.
Wie stehen nun viele (um nicht zu sa-
gen die meisten) Studenten zu ihrem
Studium und zur Bildung? Sie sehen
darin eine Ubergangsphase, ein Durch-
laufstadium mit einer tiberwiegend
leidvollen Tatigkeit, deren Sinn haupt-
sachlich darin liegt, dafiir spater ein-
mal materiell oder in Form von Sozial-
prestige entlohnt zu werden.

Bereits 1963 ist der bertthmte Germa-
nist Walther Killy aufgrund seiner
praktischen Erfahrungen gegen eine
solche Verhaltensweise zu Felde gezo-
gen; in einem Artikel in ,,Die Zeit”
vom 11. 1. 1963 prasentierte er seine
Sicht des (deutschen) Durchschnitts-
studenten:

,,Der mittlere Student ist ein armer
Teufel und hat nicht ganz unrecht,
wenn er sich vor der Verantwortung
fiir seine geistige Erscheinung driicken
will. (...) Bs wird ihm Unmogliches
abverlangt, weil er sich um seiner vom
Sozialprestige mitbestimmten Berufs-
wahl willen in eine Welt versetzt sieht,
von deren (keineswegs mehr gesicher-
ten) Zusammenhéngen und geistigen
Ringen er nicht die geringste Ahnung
hat. Auch wenn sein Vater Akademi-
ker ist, ist der mittlere Student nach
seinem Habitus ein Kleinbiirger ohne
Kulturbediirfnisse. Das Wort kleinbiir-
gerlich mag dabei (. ..) einen Typus be-
stimmen, der keine Traditionen und
Lebensformen besitzt und diese Mén-
gel durch den Erwerb eines bescheide-
nen Prestiges auszugleichen sucht, das

sich auf die Imitation altbiirgerlicher
Verhaltensweisen richtet. Man weif
nicht, daf} diese ganz anderer Art wa-
ren. Die Traditionen des Bildungsbiir-
gertums sind dahin, daheim stehen kei-
ne Bucherwéande, und die einst selbst-
verstandlichen Voraussetzungen sind
langst vergangen (...).

Sie (die Massenficher unserer Hoch-
schulen, Anm.) billigen dem mittleren
Studenten ein Maf3 von Freiheit zu, das
zu gebrauchen er auflerstande ist; sie
geben vor, er sei geistig miindig, ob-
wohl es sich langst als falsch herausge-
stellt hat”’.

In seiner Grundaussage hat Killy auch
heute durchaus recht: die Freiheiten,
die dem Studenten trotz aller Ein-
schriankungen immer noch geboten
wiirden, ist er nicht gewohnt, kann er
zundchst aufgrund seiner Mittelschul-
karriere auch nicht niitzen. Bei uns
kommt erschwerend noch die Titulitis
hinzu; es geht vielen primédr um den
akademischen Grad, der fachliche
Kompetenzen per Dekret vermittelt
(wenn ich einmal einen Titel habe,
krieg’ ich sicher einen Job), weniger
um Erkenntnisse.

Die Schuld dafiir aber nur beim Stu-
denten zu suchen, wire erstens zu billig
und zweitens falsch. Man darf nicht
ibersehen, daBl viele der Durch-
schnittsstudenten des Jahres 1963 heu-
te (Durchschnitts-) Professoren an der
Universitdt oder im Gymnasium sind,
dafB} sich die Situation in der Mittel-
schule eher verschlechtert hat, was die
Personlichkeitsbildung betrifft; der
Schiiler wird hauptséchlich mit Wissen
vollgestopft, dessen Sinn und Notwen-
digkeit er oft nicht einsieht. Die These
von der Schule als Basis fiir die Fahig-
keit zu lebenslangem Lernen kann
dann nicht stimmen, wenn eben diese
Schule die Lernbereitschaft, die Neu-
gierde und Willbegierde des jungen
Menschen unterdriickt.

Doch zuriick zur Universitét. Die An-
wendung von vier Rechtsnormen (All-
gemeines Hochschulstudiengesetz, Be-
sonderes Studiengesetz, Studienord-
nung, Studienplan) bringt es mit sich,
daB sowohl Studieninhalte als auch
Studienverlauf weitestgehend determi-
niert sind. Der Student wird in ein we-
nig flexibles System gesteckt, das von
ihm ein Héchstmaf an Anpassung for-
dert, seine Eigenverantwortlichkeit auf
ein MindestmaBl beschrankt und ihm
wenig Moglichkeit zur Entfaltung 143t
(OECD-Bericht: ...auf diese Weise al-
so ein unerwiinschtes hohes MafB an
studentischer Frustration erzeugt™).
Von einer ,,selbstverantworteten Teil-
nahme am freien Leben der Wissen-
schaft’’ (Humboldt) kann keine Rede
sein. Die Studenten erhalten in der Re-
gel neben der theoretischen Fachbil-
dung eine ,,handwerkliche’’ Unterwei-
sung in die fachspezifischen Arbeits-
weisen und Methoden; im Rahmen ih-
rer universitdren Karriere haben die

Studierenden den Nachweis zu erbrin-
gen, daf} sie in einer bestimmten Zeit
eine bestimmte Anzahl vorgeschriebe-
ner Prozesse nach genauen Anweisun-
gen erfolgreich abschliefen konnen.
Im Studienfach wird jedes Teilgebiet
als an sich wichtig und prinzipiell ab-
schliefbar betrachtet und isoliert fiir
sich behandelt. Daraus folgt eine Auf-
teilung des Studienganges in eine Sum-
me heterogener Elemente, was Struk-
tur und Ziele des Studiums fir den
Studenten undurchschaubar macht
und verhindert, daf er einen Uberblick
gewinnt iiber den Zusammenhang zwi-
schen den Teildisziplinen, zwischen
Forschungsergebnissen und deren wirt-
schaftlicher oder gesellschaftspoliti-
scher Umsetzung. Aufgrund dessen
kann der Student den Nutzen oder die
Nutzlosigkeit, die Wichtigkeit oder
Unwichtigkeit der ihm abverlangten
Arbeit nicht einschitzen und reduziert
deswegen seine Arbeit auf ein ,,rein
technisches Problem’’; diese Art von
Arbeitsauffassung definiert er dann als
sein personliches Interesse (Zeugnis!).
Betrachtet man die Lehrformen an der
Universitit, so fallt auf, daf die Vorle-
sung bzw. der unpersonliche Frontal-
unterricht einen wesentlichen Teil der
Hochschullehre ausmachen. Die Vor-
lesung als universitdre Arbeitsform ist
eigentlich seit der Aufkldrung heftig
umstritten; ihr wird vorgeworfen, daf}
sie die Passivitdt der Studierenden be-
glinstige, nicht zur Aktivitdt stimulie-
re. Der Student wird durch die Vorle-
sung in eine rein rezeptive Haltung ge-
dréngt, durch die Vorlesung wird jener
Typ des Studenten geftrdert, der brav
versucht, allen Anforderungen kritik-
los nachzukommen und sie vollstandig
auszufithren; durch die Struktur der
Studiengange sind mehr oder weniger
alle Studenten gezwungen, sich in Ver-
haltensweisen dieses Typs zu liben: oh-
ne zu fragen und zu problematisieren
alle verlangten Arbeiten zu erledigen.
Damit sind wir auch bei einer der
Hauptschwéchen unserer Universitét
angelangt: das fast vollige Fehlen des
Dialogs zwischen den Lehrenden und
Lernenden. Ob das allein eine Auswir-
kung der Massenuniversitét ist, moch-
te ich hier nicht beurteilen; es ist aber
klar, daB damit ein wesentliches, wenn
nicht das wesentlichste Element der
Bildung durch Wissenschaft verloren
gegangen ist.

Nach dieser kurzen, eher negativen Be-
standsaufnahme will ich auf die Auf-
gaben der Universitét eingehen. Unbe-
stritten ist, daB3 eine ihrer wesentlich-
sten Aufgaben die Vermittlung von Be-
rufsvorbildung ist. Heutzutage Stu-
diengange anzubieten (und fur sie zu
werben), die aufgrund ihrer Struktur
und ihrer Inhalte den Absolventen vor
nahezu unlgsbare Probleme auf dem
Arbeitsmarkt stellen, halte ich fiir vol-
lig verfehlt. Denn die Zeiten, wo je-
mand eine Prufung fiir die hohere Be-
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amtenlaufbahn iiber das Thema ,,Ari-
stophan”’ ablegen konnte, sind wahr-
scheinlich endgiiltig vorbei.

Fiir mich ist das Hauptziel einer uni-
versitdren Bildung der verantwortlich
denkende und handelnde Akademiker,
der einen Uberblick iiber sein Studien-
fach gewonnen hat, sich iiber die Stel-
lung seines Faches und die Auswirkun-
gen seines Tuns und Lassens im klaren
ist; er muf} in der Lage sein, sich in
méoglichst viele Berufe eines breiten Be-
rufsfeldes einarbeiten zu kénnen (in re-
lativ kurzer Zeit) und er muf} flexibel,
mobil und kooperationsbereit sein.
Wie heifit es doch so schon: der Gebil-
dete habe Orientierung im Handeln.
Wie soll er in unserer komplizierten
Welt iiber Orientierung verfiigen,
wenn er nur Chemiker, nur Jurist, nur
Pédagoge ist, ohne Querbeziechungen
zu anderen Disziplinen herstellen zu
koénnen?

Wo, bitte schon, bleibt die menschli-
che Komponente des Medizinstudi-
ums? Der zukiinftige Arzt wird eher
zum Techniker, zum Diagnosecompu-
ter gemacht, der den Patienten als Kar-
teikarte, als eine Anhdufung von
Symptomen betrachtet. Er lernt nicht,
die Personlichkeit dahinter zu sehen.

Berufsvorbildung fiir die
Zukunft

Der rasche technologisch organisatori-
sche Wandel der Arbeitswelt kann nun
keinesfalls durch ebenso rasche Ande-
rungen im Bildungssystem abgefangen
werden. Deshalb miissen die Studien-
gédnge von der Struktur und dem Inhalt
her so gestaltet werden, daB die Studie-
renden ,,nichtrostende’’ Qualifikatio-
nen erwerben, die es ihnen ermogli-
chen, auf gednderte Qualifikationsan-
forderungen rasch und flexibel zu rea-
gieren, ihm also ein moglichst gerin-
ges, individuelles Arbeitsplatzrisiko
verschaffen.

Diese nichtrostenden Qualifikationen
nennt Mertens ,,Schliisselqualifikatio-
nen’’ und charakterisiert sie durch fol-
gende Punkte:

Forderung der Féhigkeit zu lebenslan-
gem Lernen und zum Wechsel sozialer
Rollen; Distanzierung durch Theoreti-
sierung; Kreativitit; Relativierung,
Verkniipfung von Theorie und Praxis;
Technikverstdndnis; Interessenanaly-
se; Befihigung zur Kommunikation;
Fihigkeit, hinzuzulernen, Zeit und
Mittel einzuteilen, sich Ziele zu setzen;
Fahigkeit zur Zusammenarbeit, zur
Ausdauer, zur Konzentration, zur Ge-
nauigkeit, zur rationalen Austragung
von Konflikten, zur Verantwortung,
zur Verminderung von Entfremdung;
Leistungsfreude.

Um solche Schliisselqualifikationen zu
erreichen, muf}

die Vermittlung spezialisierter Fertig-
keiten gegeniiber deren tibergeordne-
ten Gemeinsamkeiten zuriicktreten
und ein enumerativ-additives Bil-
dungsverstidndnis durch ein instrumen-
telles Bildungsverstdndnis (Zugriffs-
wissen, know how to know, key-know-
ledge) abgelést werden und enzyklopa-
disches Wissen oder kumuliertes Wis-
sen ersetzt werden, durch Problemlo-
sungsfihigkeiten, durch die Heranbil-
dung von ,,polyvalent adaptables’
statt reiner Spezialisten.

R. Neunteufel hat fiir den Bereich der
akademischen Techniker eine Foérde-
rung der allgemeinen Qualifikationen
gefordert. Diese charakterisiert er wie
folgt:

Ein Ingenieur braucht die Fahigkeit

@ komplexe technische Gebilde zu
iiberblicken

@ Probleme zu erkennen, zu formulie-
ren

® Aufgabenstellungen daraus abzulei-
ten

@ Modellbildungen vorzunehmen

@ Vereinfachungen richtig einzufiih-
ren

@ cigenes und fremdes Wissen und Er-
fahrungen auszuwerten und fiir die
Lésung nutzbar zu machen

@ Ergebnisse zu relativieren und zu
formulieren

@ die Folgen der eigenen Arbeit zu er-
kennen und zu beurteilen.

Die anzustrebenden Verhaltensweisen
sind

® Kooperationsbereitschaft

@ zielorientiertes Vorgehen

® Bereitschaft zu sozialen Beziehun-
gen

@ Kritikbereitschaft, Solidaritat

Das neue Lernen

Betrachten wir noch kurz den Bericht
des Clubs of Rome zum ,,Menschli-
chen Dilemma”: Aurelio Peccei be-
zeichnet den Zwiespalt zwischen Men-
schen und realer Welt als menschliches
Dilemma und stellt sich die Frage, ob
es iiberwunden werden kann, bevor
der Homo sapiens einem traurigen
Schicksal entgegen geht. Er geht davon
aus, daf der Mensch iiber noch unzu-
reichend genutzte kreative Fihigkeiten
sowie moralische Kraft verfiigt, die
nach ihrer Freisetzung die Menschheit
aus ihrer mifBlichen Lage befreien
konnten. Die Freisetzung dieser Krifte
wire aber nur mittels einer neuen Kon-
zeption der Bildung und des Lernens
moglich. Fir den Club of Rome be-
deutet Lernen ein Sich-Annéhern so-
wohl an das Wissen als auch an das Le-
ben, wobei der Nachdruck auf der
menschlichen Initiative liegt. Lernen
ist hier der ProzeB der Vorbereitung
auf neue Situationen. Im Gegensatz
zum ,,tradierten Lernen”’, das sich als
der Brwerb festgelegter Auffassungen,
Methoden und Regeln manifestierte,
um bekannte, sich wiederholende Si-
tuationen zu bewiltigen, sieht der Club
of Rome die Zukunftschance der
Menschheit im ,,innovativen Lernen”.
Dieses innovative Lernen soll Individu-
um und Gesellschaft auf gemeinsames
Handeln in neuen Situationen vorbe-
reiten. Die wesentlichen Merkmale des
innovativen Lernens sind die Antizipa-
tion und die Partizipation. Antizipa-
tion ist dabei die Fahigkeit, sich neuen,
moglicherweise nie dagewesenen Situa-
tionen zu stellen, sich mit der Zukunft
auseinanderzusetzen, kiinftige Ereig-
nisse vorauszusehen und die mittel-
und langfristigen Konsequenzen gegen-

Gesellschaft der Experten (aus OSU-Press Nr. 1)




wirtiger Entscheidungen auszuwerten.
Eine wesentliche Voraussetzung fiir die
Antizipation ist die Imagination.
Partizipation heifit, eine aktive Rolle
zu iibernehmen. Wenn eine iiberméiBig
spezialisierte  Ausbildung die Zu-
kunftsaussichten des Menschen be-
stimmt, behindert sie die Partizipa-
tion, blockiert die Entfaltung des Indi-
viduums und trdgt zur personlichen
Entfremdung von der Gesellschaft bei.
Da man heute keineswegs auf den Chi-
rurgen, den Ingenieur oder Juristen
verzichten kann, muB3 die Spezialisie-
rung iiber das innovative Lernen mit
Partizipation verbunden sein; jeder
Spezialist soll auch ein aktiver Biirger
sein.

Innovatives Lernen mufl zu Autono-
mie fithren. Fiir den einzelnen bedeutet
Autonomie, zu Urteilskraft und Ent-
scheidungsféhigkeit zu gelangen, um
personlich unabhiingig und frei han-
deln zu kénnen. Um zu handeln, muf
ein autonomer Mensch nicht auf In-
struktionen warten. Das bedeutet aber
nicht, daf} ein solch autonom handeln-
der Mensch die dufleren Zwénge igno-
rieren kann, Aber die Autonomie er-
laubt dem Entscheidenden, gerade die
dufleren Zwinge mit einzubeziehen
und sie in eine klare Darstellung der
Wirklichkeit als Basis der Entschei-
dungsfindung heranzuziehen.
Autonomie beinhaltet somit auch die
Vorstellung, daf} der Mensch Teil eines
grofleren Ganzen ist. Sie trdgt dazu
bei, dafl man menschliche Beziehungen
eingeht, aufgrund gemeinsamer Inter-
essen zusammenarbeitet, iibergeordne-
te Systeme versteht und das Ganze,
dessen Teil man ist, sieht. Dies ist dann
Integration. Aus dieser Uberlegung
folgt die Kooperation. Es ist nahezu
unglaublich, wie selten Kooperation,
die fur unsere Zeit so wichtig ist, in der
formalen Erziehung und Ausbildung,
die hauptséchlich auf Wettbewerb aus-
gerichtet sind, praktiziert wird.

Mit dieser Konzeption wird nun dem
tradierten Lernen keineswegs der
Kampf angesagt. Tradiertes Lernen ist
nach wie vor wichtig, aber zu wenig.
Es ist wohl fiir abgeschlossene Situa-
tionen, in denen sich die Voraussetzun-
gen nicht oder nur wenig dndern, uner-
14Blich. Aber fiir die vielen vollig neu-
en Situationen, denen wir uns wahr-
scheinlich gegeniiber sehen werden,
wird es nicht ausreichen. Wenn man
bedenkt, daB wir wahrscheinlich 70%
der Berufe des Jahres 2000 noch gar
nicht kennen, dann wird offensicht-
lich, daf ein Bildungssystem, das sich
auf die Vermittlung tradierter Inhalte
und Methoden beschrankt und diese
noch dazu in einem engen fachlichen
Rahmen anbietet, auf die Probleme
der Zukunft nur mangelhaft vorberei-
ten kann.

Die letzten Sétze haben verdeutlicht,
worauf es mir bei diesem kleinen Ex-
kurs ankommt; auch wenn ich als Stu-

dienziel eine wissenschaftlich gebildete
Arbeitskraft durchaus akzeptiere, so
ist mir der gut gebildete Chemiker,
Physiker etc. zuwenig. Zweifelsohne
muf} der Akademiker iiber eine solide
fachliche Ausbildung verfiigen, die er
sich zusammen mit den Schliisselquali-
fikationen erwerben muf; die Univer-
sitdt muB sich aber in ihrer ganzen Ar-
beitsweise umstellen. War sie bisher
hauptsdchlich auf dem Sektor der Lo-
sung eines meist von auflen vorgegebe-
nen Problems beschrinkt, so muB3 sich
die Universitét mit ihren Studenten zu-
nehmend auch in der Problemfindung,
also der ersten Phase des wissenschaft-
lichen Prozesses und der 3. Phase,
namlich der Verwertung der Ergebnis-
se, der Problemlosung, engagieren.
Dies bedingt eine Offnung der Univer-
sitdt nach auBlen, ein Niederreiflen des
Elfenbeinturmes.

Gleichzeitig mufl die Universitdt ihre
Arbeitsformen dndern; es muf} ihr ge-
lingen, die Studenten aus ihrer passi-
ven Haltung herauszufiihren in ein kri-
tisches Engagement, (Gruppenarbeit
an konkreten Problemen) es muf} ge-
lingen, die fachlichen Grenzen zwi-
schen den Disziplinen zu sprengen und
den Studierenden Ordnungskriterien
fiir das erworbene Wissen zu vermit-
teln. Die Universitit muf} ihre Sprache
dndern, denn die Wissenschaft und mit
ihr die Universitit hat sich allein durch
ihre Sprache schon weit von der Gesell-
schaft entfernt.

Denn nur dann wird die Universitét ih-
re neuen Aufgaben erfiillen konnen,
die Menschen auf kritische Zeiten vor-
bereiten, auf Unvorhersehbares, die
jungen Menschen zur Solidaritit zu
fithren. Sie muf aufhéren, die jungen
Menschen als leere Blitter zu betrach-
ten, auf denen die Erwachsenen schrei-
ben. Die Tabula rasa ist nicht nur
iberholt; jedes Verhalten auf diesem
Prinzip ist gefdhrlich. Die gewiinschte
Verbindung von Wissen und Gewissen
kann nur dann erfolgen, wenn die Aus-
einandersetzung mit Wissen, mit ande-
ren Meinungen nicht nur geduldet,
sondern sogar gefordert wird, wenn
die Anpassung an die Autoritdt des
Lehrenden nicht mehr zur Existenzbe-
dingung wird, wenn Diskussion und
Kritik den Universititsalltag beherr-
schen.

Dann, glaube ich, kénnen wir relativ
ruhig in die Zukunft sehen. Fragen Sie
einen Jugendlichen, ob er sich auf die
Zukunft freut, welche Chancen er sich
gibt. Er wird Thnen sagen, daf} er sich
vor der Zukunft fiirchtet?

Die Idee des neuen, des innovativen,
kritischen, forschenden Lernens, der
partizipativen Bildung kann die not-
wendige Hoffnung geben, kann jene
Erfolge erzielen, die der deutsche Idea-
lismus anfangs mit sich brachte.

Dazu miissen wir alle umdenken, wir
miissen neue Wege gehen. Wir alle.

Literatur:

Helmut Schelsky, ,,Einsamkeit und Freiheit’.
Hermann Liibbe, ,,Hochschulreform und Gegenaufkla-
rung”’.

‘Wem niitzt die Wissenschaft? Hrsg. vom Verlag Wis-
senschaft im Dialog.

Von der Verantwortung des Wissens, Hrsg. von Paul
Good.

Das menschliche Dilemma, Hrsg. Aurelio Peccei.
Gedanken zur Studienreform, Hrsg. OSU TU Graz,
1979.

Arbeitsprogramm der Ost. Hochschiilerschaft, 1979.
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Ulf Felgenhauer

ELEMENTE UNMITTEL-
BAREN ERLEBENS ALS
BRUCKE ZUM DIALOG

am Beispiel der Beratung mit Pflegefamilien

Ausgangslage

..gebrochener Dialog. ..
In der sozialarbeiterischen Praxis wird
es immer geldaufiger, vom Spannungs-
feld Herkunftsfamilie / Pflegefamilie
zu sprechen. Darunter wird als Hand-
lungsinteresse einer Seite das Suchen
biologischer Eltern nach ihren Kin-
dern, den Pflegekindern, verstanden.
Trotz der oftmals traumatischen Tren-
nungsumstidnde oder der Bedingungen,
die zur voriibergehenden Trennung
fiihrten, wollen diese biologischen El-
tern ihre Kinder nicht verlieren. Dazu
wird eine breite Palette affektiv be-
stimmter Reaktionsformen ,,gelebt”’,
die von Androhung physischer Gewalt
bis zur Verunglimpfung der Konflikt-
gegner oder einem ,, Vergessen der Kin-
der”’ fithren kann.
Pflegefamilien als ,,Gegeniiber’’ ste-
hen diesem Interesse der biologischen
Familien im Wege — sie ,,bieten”’ sich
aufgrund dieser Konstellation als Kon-
fliktgegner ,,an’’. Werden sie unerfah-
ren und isoliert mit dieser Situation
konfrontiert, so entwickeln sie haufig
,,nach auflen’” gerichtete, ebenfalls af-
fektiv gefdrbte Schutzmechanismen
,,zugunsten ihrer Pflegekinder’’ und
des eigenen ,,Familienfriedens”’ gegen-
iiber den biologischen Familien ,,ihrer
Pflegekinder’’.
Dabei geht so mancher mogliche und
fiir die seelische Entwicklung des Kin-
des wichtige Dialog der beiden Fami-
liensysteme verloren. Hintergrund zu
diesen Spannungen sind haufig Infor-
mationsdefizite iiber die Handlungsbe-
dingungen und -absichten des Gegen-
iibers, die im gespannten affektiven
Klima nicht durch Gespréche ausgegli-
chen werden kénnen. Statt dessen wer-
den diese Informationsdefizite iiber die
konkurrierende Konfliktpartei jeweils
durch Phantasien iiber das Gegeniiber
sserselztes
Fachliche Unterstiitzung, beispielswei-
se durch die Jugendhilfe, wére ange-
bracht, um den Teufelskreis des Mif-
verstehens und Fehldeutens zu durch-
brechen. Da tut sich jedoch ein breiter
Graben auf, indem die Fachdiskussion
und Handlungsrealitit der Jugendhilfe
diesen Fragen der Beziehungsstruktu-
ren der beiden sozialen Systeme zuein-
ander und den Auswirkungen auf die

betroffenen Kinder gegentiber nahezu
blind ist.

Sicherlich gibt es familientherapeuti-
sche Arbeitsansétze fiir die Arbeit mit
Familien, diese fanden aber bisher
noch keine angemessene Umsetzung
auf den Beratungsauftrag dieses Ar-
beitsfeldes. Auch ist es bisher nicht ge-
lungen, Pflegekinder, deren biologi-
sche Geschwister und ,,Pflegegeschwi-
ster’” in aufbauende Dialoge schritt-
weise und altersentsprechend einzubin-
den, um diese aktiver an ihrem Schick-
sal — gegeniiber dem ,,verordneten
Kindeswohl™’ zu beteiligen.
Landldufige Praxis der Pflegeelternar-
beit durch die Jugendhilfe sind jene,
ein- oder zweimal im Jahr stattfinden-
den Hausbesuche und, wenn viel pas-
siert, Ansitze zur Gruppenberatung
fiir Pflegefamilien, die die konkrete
Arbeit mit den biologischen Familien
der Pflegekinder aber vernachléssigen.
Beide Arbeitsformen werden in der Re-
gel von jenen bezirksmifig zustindi-
gen Sozialarbeitern durchgefiihrt, die
die besondere Eignung der Pflegefami-
lien fortlaufend zu tiberpriifen haben.
Der handelnde Sozialarbeiter kommt
dabei in den Rollenkonflikt, Beratung
und Kontrolle fiir sich und die Institu-
tion vereinbaren zu missen. Da sensi-
ble Beratungsprozesse aber Vertrauen
und Verschwiegenheit zur Bedingung
haben, stellt sich diese Praxis von
Grund auf selbst in Frage.

Auch inhaltlich koénnen diese Ge-
sprichsrunden fiir Pflegeeltern bisher
kaum die Bediirfnislage der Betroffe-
nen befriedigen, da Sozialarbeiter oder
Psychologen sich zumeist in die Rolle
,,Wissender’” dréngen lassen und tiber
Formen vortragsihnlicher Unterwei-
sung den Pflegefamilien inhaltliche In-
formationen iiber allgemeine Erzie-
hungsfragen anbieten. Obwohl dies fiir
einige Abende von den Betroffenen in-
teressiert angenommen wird, bewegt es
nichts an deren unmittelbaren Alltags-
problemen, die sich aus der kiinstli-
chen Konstruktion als Pflegefamilie
und des Spannungsfeldes an sich erge-
ben. Hinzu kommt, daf3 der professio-
nelle Zugang zu diesen Problemen eher
im Bereich der Administration und
Theorie, wohl auch Methodik angesie-
delt ist, Pflegefamilien (wie biologi-

sche Familien) sich aber in unmittelba-
ren Lebenszusammenhéngen tagtig-
lich zu bewiihren haben, dabei mit dem
Pflegekind eine ,,Beziehung auf Zeit”
eingehen lernen miissen, ohne deren
,,»Zeitmal3”’ beeinflussen zu konnen,
..inhaltlich Trennendes. ..
Geraten Familien in Krisen, so fallt der
offentlichen und privaten Jugendhilfe
die Aufgabe zu, das Kindeswohl zu ga-
rantieren. Dabei kommt die Privat-
sphare dieser bioclogischen Familien
und Pflegefamilien in Kontakt mit ei-
ner erweiterten Offentlichkeit, wobei
der institutionelle Anspruch des Hel-
fenwollens von den Betroffenen nicht
selten als Bedrohung erlebt werden
muB. Hier eine angemessene inhaltli-
che wie methodische Antwort vorbeu-
gender Krisenbewiltigung unter Einbe-
zug der Handlungskapazitdten der Be-
troffenen zu finden, fallt professionel-
len Helfern oftmals schwer. Neben
dem Kommunikationsproblem hin-
dern Probleme der materiellen Aus-
stattung der Institutionen oder deren
Biirokratietendenzen ebenso wie die
unterentwickelten Moglichkeiten qua-
litativer methodischer Arbeit.
Oft bleibt demnach ,,kein anderer
Ausweg’’, als das Kindeswohl ,,zu si-
chern’”’ indem die betroffenen Kinder
aus ihren biologischen Familien ,,her-
ausgenommen’’ werden. Wahrend in
der Vergangenheit das Heil zumeist in
der Heimerziehung gesucht wurde,
sind seit etwa zehn Jahren deutliche
Tendenzen zur Erziehung in Pflegefa-
milien zu beobachten.
Der Akt der Kindesabnahme wird als
Versuch der ,,Sanierung’” der familid-
ren Krise gewertet. Er bewirkt jedoch
hiufig das Gegenteil, da er das Ver-
trauen der Betroffenen in die profes-
sionelle Hilfe erschiittert und zugleich
die Identitdt der Familie als Ganzes
und jedes einzelnen Familiengliedes ge-
fahrdet.
Betrachtet man Familie als System, das
sich wechselseitig bedingt, so kann da-
von ausgegangen werden, dafl jene
noch nicht ,,herausgenommenen Kin-
der”’ durch die traumatische Trennung
von einem Geschwister besonderen Be-
lastungen ausgesetzt werden. Auffil-
ligwerden und Herausnahmegriinde
konnen auf diesem Wege professionell
,,produziert’” werden. Die professio-
nellen Helfer kommen dabei nicht sel-
ten in die Gefahr, als Konfliktpartei
angesehen zu werden oder als solche zu
handeln.
Ein Kind, das aus dem gewachsenen
sozialen System seiner biologischen
Familie herausgerissen und in das so-
ziale System Pflegefamilie ,,transplan-
tiert”’ wird, aktiviert (hier scheint der
medizinische Vergleich durchaus be-
rechtigt) durch sein Fremdsein deren
Abwehrreaktionen als soziales System.
Da die Pflegefamilie aber urspriinglich
angetreten war, um einem ,,verlasse-
nen armen Kind’’ zu helfen, werden




diese Reaktionen gegeniiber dem An-
derssein des Pflegekindes bewuBtseins-
méfig nicht an diesem festgemacht,
sondern an seiner biologischen Fami-
lie. Ungewollt, ,,lernt’’ die Pflegefami-
lie Giber diesen ProzeB der Projektion
die Abgrenzung gegeniiber der ihr oft-
mals unbekannten Herkunft des Kin-
des. Indem die Vergangenheit eines
Pflegekindes in Form mdglicher Dis-
kriminierungstendenzen gegeniiber
den biologischen Eltern und Geschwi-
stern (und deren Lebensform) abge-
lehnt wird, kann dieses Kind in schwe-
re Identitédtskrisen geraten, die dem
,,Kindeswohl” widersprechen.
Erschwerend kommt fiir das soziale Sy-
stem Pflegefamilie hinzu, dafl dieses
iiber Auswahlprozesse gegeniiber der
offentlichen Jugendhilfe seine ,,beson-
dere Eignung’’ als soziales System hatte
beweisen miissen und itber Kontrollpro-
zesse fortlaufend beweisen muf3. Diese
Beweislast gegeniiber der Jugendhilfe
belastet in Verbindung mit der Rivalitét
der biologischen Eltern der Pflegekin-
der das soziale Klima der Pflegefami-
lien. Insofern fillt es diesen schwer, in
der ,,minderen Eignung’’ der ,,Kon-
fliktpartei Herkunftsfamilie’’ Elemente
positiver Handlungsorientierung ent-
decken zu wollen.
...Konfliktparteien. ..
Von der Konstruktion des Arbeitsfeldes
Pflegekinderwesen treffen demnach
vier Interessengruppen aufeinander:
— biologische Eltern der Pflegekinder
als ,,Klienten”’
— Pflegekinder als von den Handlungs-
vollzigen anderer Betroffene
— Pflegefamilien als ,,Laienmitarbei-
ter der Jugendhilfe”’
— Sozialarbeiter und Psychologen als
Professionelle der Jugendhilfe
Diese Interessengruppen miissen im ge-
meinsamen Handlungskontext lernen,
jene Moglichkeiten zur Verfiigung zu
stellen, die dem Interesse des ,,Kindes-
wohls”’ dienen. Dabei finden wir im Be-
griff des ,,Kindeswohls’’ etwas recht
Allgemeines, Vieldeutiges vor und jede
Interessengruppe, ist sie erst einmal
Konfliktpartei, kann sich auf dem be-
schriebenen Hintergrund ihre Rechtfer-
tigungsschablone selbst zimmern.
Hier wird von der These ausgegangen,
dalB es jeder dieser Konfliktparteien von
ihrer Ausgangslage und den damit ver-
bundenen subjektiven Erfahrungen und
Absichten schwerfillt, sich in die Hand-
lungsgegebenheiten des Gegeniibers
hineinzuversetzen und daraus ableitba-
re Handlungsorientierungen nachzu-
vollziehen. Die Konstellation des tradi-
tionell gesicherten, in der Zielrichtung
gegenlaufigen Gegeniibers der Parteien
wirkt dabei als Bremsklotz.
Biologische Eltern, Pflegeelter, Pflege-
kinder und Professionelle leiden an
diesem ,,gebrochenen Dialog’® der
Parteien. Der Versuch diese Konstella-
tion und daraus ableitbare Erfahrungs-

defizite mittels gebrauchlicher Formen
des abstrakten Gesprichs auflésen zu
wollen, st6Bt an klare kommunikative
Grenzen.

Methodisches Arbeiten

Die Arbeitsform der Gruppenberatung
mit Pflegeeltern, bei der unmittelbare
Erfahrungswerte der Betroffenen aus
dem Alltag dieser Familien fiir die Lo-
sung der Alltagsprobleme dieser Fami-
lien reaktiviert werden, verliert damit
nicht ihren Sinn. Ihre Grenze besteht
aber darin, daB3 die Unmittelbarkeit
der Probleme ,,der Anderen’ (bei-
spielsweise der biologischen Eltern
oder der Sozialarbeiter) verbal nur be-
grenzt in das Gesprich und Erleben
der Pflegeelterngruppe ,,transportier-
bar”” ist.

Formen der Konfliktbearbeitung, die
beide oder mehrere Konfliktparteien
zusammenbringen, kénnen weiterfiih-
ren, setzen aber sehr viel guten Willen
aller voraus und benétigen langfristige
Arbeitsprozesse. Dazu mangelt es im
Alltag der Jugendhilfe an der personel-
len und methodisch-qualitativen Aus-
stattung.

...unmittelbare Erlebniswerte {iber
verfremdete Handlungssituationen. ..
Auf dem Hintergrund einer langjéhri-
gen Praxis der Beratung mit Pflegefa-
milien bzw. der Aus- und Fortbildung
der Berater arbeitet der Autor deshalb
an der Weiterentwicklung dieser Ar-
beitsform. Uber Verfremdungseffekte
sollen Alltagssituationen neu und in ei-
nem breiteren Spektrum erlebbar wer-
den. Auf diese Weise soll die Barriere
in der Beratungsarbeit durch situatives
unmittelbares Erleben der Bedingun-
gen ,,der anderen Seite’’ und deren
Nachvollziehenkénnen  iiberwunden
werden. Auch die Vorbereitung der
Bewerber, die Aus- und Fortbildung
und das ,,Krisenmanagement” der
Konfliktparteien miteinander kann da-
durch erweiterte Moglichkeiten erhal-
ten.

Dazu dienen durch Regeln geleitete
Aufgaben des Gruppenhandelns, die
interpersonale Aspekte und solche des
Umgangs mit Alltagsgegenstinden
oder Materialien beinhalten. Den Han-
delnden werden dabei unterschiedliche
Spielrdume der Entscheidungskompe-
tenz eingerdumt.

Die ,,spielerische Aktion’’ dient als
Aufhénger, das ,,Selbst’” und ,,Gegen-
iiber”” der Handelnden im Umgang mit
den Handlungsbedingungen, dem
Handlungsziel und -gegenstand, unge-
filtert durch Abwehrmechanismen,
neu und erweitert zu durchleben. Die
dabei in den unterschiedlichen Aus-
gangspositionen der Handelnden ge-
machten unmittelbaren Erfahrungen
werden in einem ersten Arbeitsschritt
des Aufarbeitungsprozesses benannt
und — zunéchst bezogen auf die ge-
meinsam  durchlebte  verfremdete

Handlungsaufgabe — der Rationalitét
zugénglich gemacht.

Im weiteren Arbeitsschritt der Umset-
zung auf die Praxis konnen diese unge-
filterten rationalen Erkenntnisse und
emotionalen Erlebniswerte aus der
,,Spielaktion’’ mit denen der unmittel-
baren Alltagssituationen verglichen
werden.

In dem MaBle, wie es gelingt, die Ver-
fremdungseffekte in der ,,Spiel-
aktion”’ durch Materialwahl oder Vor-
gabe der Handlungsgegebenheiten aus-
zubauen, steigt die Qualitéit bisher un-
gewohnter Erlebniswerte fiir die Betei-
ligten. Die Widerstande der Handeln-
den gegentiber dem Neuen, Nichterleb-
ten treten zugunsten einer Erlebnisbe-
reitschaft im unverfénglichen ,,Nur-
Spiel’” zuriick.

In diesem ,,Nur-Spiel”’ darf es auch er-
laubt sein, andere Standorte zum
Handlungsauftrag und -gegeniiber
freigewéhlt oder aufgrund der ,,Spiel-
regel’”’ einzunehmen. Gewissermalien
werden ,,unbeabsichtigt Handlungser-
fahrungen’’, das hei}t auch: emotio-
nale Erlebniswerte, des Gegeniibers im
Schonraum gemacht.

Nachfolgend soll die hier skizzierte Ar-
beitsform beispielhaft vorgestellt wer-
den:

Beispiel:
Luftballonaktion

Lerngruppe: 15 bis 25 Personen
Arbeitsprozef}: ein bis drei Tage; da-
von 1/4 Kennlernphase, 1/4 Spielak-
tion, 2/4 Aufarbeitungsphase
Handlungsziel: Die Bedingungen und
Erlebnismoglichkeiten der jeweils an-
deren Seiten des ,,Spannungsfeldes
Herkunftsfamilie — Pflegefamilie —
Jugendhilfe’” sollen transparent ge-
macht werden. Diese Informationen
sollen die Relativitit des subjektiven
Standorts erlebnisfdhig und diesen
Lernprozessen zuganglich machen.
(Diese Zielvorgabe wird erst im Aufar-
beitungsprozel3 eingebracht)
Handlungsablauf: 1. Schritt: (,,Barrie-
ren aufrichten’’)

Acht Teilnehmer werden vor dem
Handlungsbeginn der GroBlgruppe
vom Spielleiter herausgebeten, um zu-
sétzliche Aufgaben wihrend der Ak-
tion zu iibernehmen. Sie werden vom
Spielleiter zu den einzelnen Hand-
lungsschritten in den Gesamtprozely
einbezogen. Die jeweiligen Handlungs-
aufgaben werden den ,,Herausgebete-
nen’’ erst unmittelbar vor Handlungs-
beginn benannt. Insoweit wissen die
Herausgebetenen vorher untereinander
nichts iiber die jeweilige kiinftige Auf-
gabe. Auch die Aufgabe der Grof3-
gruppe bleibt den ,,Herausgebetenen’’
unbekannt.

2. Schritt: (,,Kindeserleben’’)

Zwei Teilnehmer erhalten die Aufga-
be, sich mit dem Spielleiter zu Spielbe-
ginn in die Grofgruppe zu begeben
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und sich (ohne Wissen der Handelnden
in der GroBgruppe) mit jeweils einem
der im nachfolgenden Arbeitsprozef3
von der GroBgruppe zu bemalenden
Luftballon zu identifizieren. Gewisser-
mafBen sollen sie den Gestaltungs-
prozefl am Ballon auf sich erlebnismé-
Big iibertragen, dabei sich im eigentli-
chen Gestaltungsprozel am Ballon
schweigend verhalten.

3. Schritt: (,,Elternerleben’’)

Die Lerngruppe wird gebeten, jeweils
zu zweit bereitgestellte Luftballons
aufzublasen und so zu bemalen, daf
die beiden Bemaler sich mit ,,ihrem
Ballon’’ identifizieren kénnen.

4. Schritt: (,,Sozialarbeiterischer Auf-
trag: Kindesabnahme’”)

Zwei Teilnehmer sollen ohne weitere
Erkldrung (und ohne den Auftrag der
Ballonbemaler und deren Arbeitspro-
zeB zu kennen) mehrere bemalte Bal-
lons den Bemalern abnehmen und aus
dem Raum entfernen.

5. Schritt: (,,Auftrag der Pflegefami-
lie’”)

Zwei Teilnehmer sollen mit verbunde-
nen Augen in den Raum gefithrt wer-
den und (ohne Kenntnis davon zu ha-
ben) bereits bemalte Ballons vor den
Augen der eigentlichen ,,Besitzer” be-
malen.

6. Schritt: (,,Dialoge zwischen biologi-
schen Eltern und Pflegeeltern’”)

Zwei Teilnehmer sollen zu der malen-
den Gruppe gehen, sich ein ,,Bemaler-
paar’’ suchen und im Dialog mit den
beiden Bemalern einen méglichen eige-
nen Malbeitrag auf den Ballon anbrin-
gen.

Skizze der bisher beobachteten
Erlebniswerte:

.. .,,Elternerleben und Jugend-
hilfe?2t 5

Wihrend die Arbeitsschritte eins bis
vier als freundliche Unterbrechung von
Fachgesprichen erlebt werden kénnen,
kommen mit der Abnahme der Ballons
Aggressionen und Versagensdngste
hoch. Der Grund fiir die Ballonabnah-
me wird von den Bemalern mit einem
mdoglichen eigenen Fehlverhalten er-
klart, mitunter als Belohnung fiir be-
sondere Leistung erlebt oder es folgt
der Verweis auf die ,,Spielregel”’. Sel-
ten werden dagegen aggressive Hand-
lungen gegeniiber den ,,Abnehmern®”
beobachtet.

Die Abnehmer der Ballons fiihlen sich
in diesen Situationen zumeist als recht-
miBig Handelnde (Spielregel) ohne
mogliche Gefiihle von Schuld oder Un-
rechtméBigkeit. Die unterdriickten Ag-
gressionen der Ballonbemaler konnen
von ihnen nicht eingeordnet werden,
da sie sich nicht als Verursacher emp-
finden, versuchen sie auch keine Aus-
einandersetzung mit den Problemen
,,anderer’’.

... biologische Familie — Pflegefami-
lie — Pflegekind...

Wenn im fiinften Schritt Bilder auf
den eigenen, zuvor abgenommenen
Ballon von ,,blinden Personen’’ (Kon-
taktaufnahme war vorher ,,verboten’®”
worden) durch Malversuche zerstort
werden — und Ballons platzen — hal-
ten sich die eigentlichen Ballonbesitzer
an die formulierte Spielregel ,,nicht zu
storen’’.
Der sechste Schritt bringt fiir alle eine
zusitzliche Uberraschung, da der
,,Auftrag”’, im Dialog mogliche eigene
Malanteile auf den Ballon zu bringen,
oft ,,falsch verstanden’> wird. Die
Aufforderung zum Dialog und ,,ge-
meinsamen Bemalen’’ wird teilweise
verstanden als Auftrag, einen eigenen
Malanteil um jeden Preis aufbringen
zu miissen — auch wenn das bereits ge-
malte Bild (wie bei Schritt fiinf mit ver-
bundenen Augen) durch das Uberma-
len entwertet wird.
..,,Familienidentitét. . .
Durch das Bemalen eines Ballons, ent-
wickeln die daran beteiligten zwei Per-
sonen eine besondere Identitdt zuein-
ander und zum Ballon. Sie werden ge-
wissermafBen ,,Eltern’’, der Ballon
wird zum ,,Kind’’. Dies wiederholt
sich unter den Augen aller bei den
Zweitbemalern, die den von ihnen
{ibermalten Ballon als ,,ihren’’ Ballon
erleben und die Tatsache der Erstbe-
malung durch andere mit Formalien
abzuwerten geneigt sind.
...,,Fremdunterbringung”’ . ..
Die Trennung vom Ballon wird allge-
mein schmerzlich erlebt und das Wie-
derauftauchen desselben in Hinden
anderer, die ihrerseits einmal blind
(Pflegefamilien ohne Dialog mit den
leiblichen Eltern) ein andermal sehend
(Pflegefamilien mit Dialogen) mit dem
Ballon hantieren, als zusétzliche Krén-
kung.
Als Erleichterung kénnen dagegen ge-
lungene Kontakte (der biologischen El-
tern) mit den ,,Zweitbemalern’’ Pfle-
geeltern erlebt werden, da auf diesem
Wege Informationen iiber die jeweili-
gen Absichten mit dem Ballon (Kind)
ausgetauscht und ,,Krankungen”’ ver-
mieden werden kénnen.
..,,Kindeserleben’’ ...
Fiir Personen, die sich mit einem Bal-
lon identifizieren und den Umgang mit
ihm und seinen Werdegang verfolgen,
spielt die Frage der gefithlsmiBigen
Zuordnung zu Erst- oder Zweitbema-
lern eine untergeordnete Rolle. Die Zu-
ordnung erfolgt zu jenen Bemalern,
die auf Form, Farbe und Beschaffen-
heit des Ballons eingehen und das Pro-
dukt (aus Ballon und Bemalung eine
Einheit herzustellen) nicht ,,machen”’,
sondern in einem sensiblen Gestal-
tungsprozeB wachsen lassen. Insofern
werden seltener die perfekten Bemaler
,,von den Ballons”’ als Identifikations-
figuren gesucht, als die Ungelenken,
Vorsichtigen und Naiven. ,,Ballons”
wollen eher berithrt als ,,in den Griff”
genommen werden.

Die Zuordnung der ,,Ballons’’ zu be-
vorzugten ,,Bemalern’’ orientiert sich
insoweit nicht nach dem
,,Besitzstand”’ der Erst- oder Zweitbe-
maler. Auf jeden Fall haben die Bal-
lons aber das Bediirfnis dem weniger
bevorzugten Bemaler wichtige affekti-
ve Informationen zu iibermitteln. So
ist es dem ,,Ballon’’ nicht egal, ob er
von seinen ,,Erstbemalern’” ohne Wi-
derstand den ,,Abnehmern’’ iiberlas-
sen, moglicherweise vergessen wird.
Der Protest der ,,Erstbemaler’” wire
fiir den ,,Ballon’’ eine wichtige Besta-
tigung fiir sein SelbstbewuBtsein.
Aber auch ,,Zweitbemaler”’, die be-
reits getétigte Konturen der Erstbema-
ler ,,iibersechen’’, ,krinken” den
,,Ballon’’: ... wie koénnt ihr mich denn
so verunstalten?

Perspektive

Die hier beschriebenen Erlebniswerte
aus der ,,Luftballonaktion’’ stammen
aus Arbeitsprozessen mit:

— Studenten der Sozialarbeit (Sozial-
péddagogik)

— praktizierenden Sozialarbeitern /
Sozialpddagogen und Psychologen

— Pflegeeltern

— Pflegeeltern und biologische Eltern
der Pflegekinder

In all diesen Aktionen, in mehreren
westeuropdischen Léndern, sind die
Ergebnisse verbliiffend: So wie die
sprachliche Hiirde durch das gemein-
same intensive Erleben genommen
wird, konnen selbstgerechte Haltungen
der Professionellen, bezogen auf das
,,Kindeswohl”” — und damit verbun-
dene mogliche Herausnahmeabsichten
gegeniiber Kindern — der Bearbeitung
zuginglich gemacht werden. So muf
sich der Autor beispielsweise von Sei-
ten der Professionellen den
,,Vorwurf”’ gefallen lassen, mit der
Aktion habe er ihre Hemmschwelle ge-
geniiber einer Trennung von Kindern
und Eltern erhoht, sie, die Professio-
nellen, hitten nun ihre Kopfschmerzen
damit.

Pflegefamilien lernen die Aggression
oder Ohnmacht der biologischen El-
tern ,,ihrer Pflegekinder’’ begreifen
und ertasten Wege des Aufeinanderzu-
gehens. Zugleich wird ihnen bewuft,
daB ihre pddagogisch und zwischen-
menschlich guten Absichten die davon
betroffenen Kinder und deren ,,Wur-
zeln”? zerstoren konnen, ,,Gutsein”
sich also auch im Abwarten, Hinhoren
und sensiblen Tasten dufern kann.
Von den ,,Kindern’”’ bekommt die
Gruppe gesagt, dall sie nicht
,,Puppen” sein wollen, denen man be-
liebig die ,,Kleider’” wechseln kann.
Sie benétigen ihren Bewegungsraum,
wollen als Subjekte gehort und beach-
tet werden und die Objektrolle aufge-
ben.

Jede Gruppe hat dabei ,,ihren”’ Prozel}
aufgrund der Zufallszusammensetzung




und den spezifischen Erfahrungen der
Einzelpersonen oder Familien. Des-
halb erfordert der Umgang mit der
,,Aktion”” vom ,,Berater”’ ein hohes
MaB an Zuriickhaltung, Sensibilitit,
situativer Spontaneitdt und differen-
zierter Sachkenntnis des Arbeitsfeldes,
um die auftauchenden Phénomene zu-
ordnen zu konnen. Die Aktion lauft
andernfalls Gefahr, als nicht ungefahr-
liche ,,Spielerei mit dem Feuer’’ oder
als Schablone Schaden anzurichten.
Die mit ihr demonstrierte Arbeitsform
scheint die Chance zu bieten, jene
Emotionalitéit freizusetzen, die in me-
thodischer Verkniipfung und Ausge-
wogenheit mit Rationalitdt uberlieferte
Denk - Handlungs - Schablonen auf-
bricht als Grundlage fiir kreative Er-
kenntnisprozesse. Die emotionale
Qualitdt der eigenen Betroffenheit aus
dem situativen Durchleben der ver-
fremdeten Alltagsbedingungen des Ge-
genlibers oOffnet dabei das ,,Fenster
nach aufien’” und nzhert den jeweils
subjektiven Mafstab der Realitit an.
Die beschriebene Aktion war der An-
fang, weitere sind zu dieser und ande-
ren Fragestellungen auch auBerhalb
dieses Arbeitsfeldes in der Entwick-
lung und Erprobung. Dabei werden
wohl alle Beteiligten auch weiterhin
viel Selbstzufriedenheit zugunsten von
Lernoffenheit aufgeben miissen.
Bezogen auf die hier gefiihrte Diskus-
sion wurden im Herbst 1982 kiinftige
Pflegeelterngruppenberater auch im
Josef-Krainer-Haus in einer Grundein-
fithrung mittels dieser Arbeitsform auf
ihre kiinftige Aufgabe vorbereitet.
Tréger war die Steirische Pflegeeltern-
vereinigung mit Unterstiitzung der
Grazer Sozialakademie. Als kiinftige
Berater wurden Pflegeeltern, Sozialar-
beiter und Psychologen vorbereitet.
Diese gewandelte Beraterrolle stellt das
uberlieferte professionelle Selbstver-
stdndnis auf die Fiile — hoffen wir,
daf3 der hier beschriebene Arbeitsan-
satz dabei seinen Beitrag leisten kann.

Engelbert Gressl

PRODUZIERT DIE
SCHULE
AUSSENSEITER?

ines jener Schlagworte, das in
E jungster Vergangenheit viel Auf-

merksamkeit erfahren hat, ist die
Schulangst und ihre breite Palette an
Ursachen und Auswirkungen. Lehrer
fiirchten sich angeblich vor den Schii-
lern, die Schiiler ihrerseits wieder vor
den Lehrern und beide zusammen zit-
tern vor der Institution Schule.
Diese Problematisierung muf} letztlich
auch zur Uberpriifung der uralten Er-
kenntnis unserer Vorfahren fiihren,
wonach wir nicht fiir die Schule, son-
dern fiir das Leben lernen. Es ist eine
bekannte Tatsache, daf beispielsweise
bei Gymnasiasten schon wenige Jahre
nach dem Schulaustritt recht viel vom
sogenannten Schulwissen nicht mehr
vorhanden ist.

Erhalten geblieben sind aber neben den
fundamentalen Kenntnissen — die zu
vermitteln nach wie vor eine Haupt-
aufgabe der Schule ist — wahrschein-
lich sehr viele andere Dinge, wie z.B.
Verhaltensweisen, Haltungen, Einstel-
lungen, emotioneller Bezug zu gewis-
sen Dingen, Motive des Handelns,
usw. All das wurde zu einem betracht-
lichen Teil in der Schule gelernt.

Fine zu enge Auffassung des Begriffs
,,Lernen in der Schule’’ wire also, wiir-
de man ihn einfach als ,,Vermittlung,
Anhaufung und Uberpriifung von Wis-
sen”’ bezeichnen.

Von vielen Lehrern wird die auffallen-
de Arbeitsunwilligkeit der Schiiler be-
klagt. In einem Bericht aus der Praxis?
heiBit es beispielsweise: ,,Erschreckend
grof erweist sich die Diskrepanz zwi-
schen dem, was der Lehrer anbietet,
und dem, was die Schiiler bereit sind,
aufzunehmen. Die meisten Lehrer su-
chen Erkldrungen dafiir in der Reiz-
iiberflutung junger Menschen durch
Fernsehen, Larm, Reklame, in zu ho-
her Schiilerzahl, in ungiinstigen Lehr-
pldnen, unattraktiven Lehrbiichern
und nicht zuletzt in der eigenen Unf4-
higkeit.”’

Unser Schulsystem wird schon lange
verdéchtigt, daB die Fiille des Lehr-
stoffs zu iiberméchtig sei und die Inter-
essen der Schiiler iiberhaupt zu kurz
kommen. Pessimisten konnten be-
haupten, daB} nicht die Schule auf Kin-
derreife, sonder die Kinder auf Schul-
reife hingetrimmt werden.

Bei der Durchsicht der verschiedensten
pddagogischen Biicher ist die haufig
erhobene Beschuldigung auffallend,

daf die Schule im allgemeinen an den
Schiilern vorbeiproduziert, sie géngelt
und dabei nur das Ziel hat, Fakten und
Wissen in die Buben und M#dchen hin-
einzustopfen.

Wandelnde Lexikas

Der Vorwurf ,,die Schiier haben in der
Regel nur ein Interesse — wie die Leh-
rer auch, wie die Lehrlinge, Arbeiter,
Angestellten auch — daf} die Qual, et-
was lernen, etwas lehren, etwas arbei-
ten zu miissen, das einem nichts niitzt,
bald ein Ende haben moge’’,? scheint
doch etwas libertrieben zu sein und es
kann dieser recht oberflachlichen Be-
hauptung auch nicht vollinhaltlich zu-
gestimmt werden. Fest steht aber lei-
der, daB fiir viele Kinder die Schule
schon etwas mit Qual zu tun hat, weil
sie zu hohe oder falsche Anforderun-
gen stellt. ,,Die empfindlichste Schran-
ke zwischen unseren Kindern und der
Erzichungsweise, die ihre enormen po-
tentiellen Krifte freisetzen konnte, ist
unser Erziehungssystem selbst: ein rie-
siges, erstickendes Netz von Leuten,
Praktiken und Vorstellungen, freund-
lich von der Absicht her, schwerfillig
in seinen Reaktionen.’’3)
Grundsitzlich ist also zu sagen, daf
sich die Schule als eine Instanz der gei-
stigen und sozialen Entwicklung be-
greifen muB3. Eine Trennung zwischen
Unterricht und Erziehung kann und
darf es in der Schule nicht geben, denn
der Lehrer ist ja nicht nur Unterrichts-
beamter, sondern mindestens gleich-
wertig auch Erzieher. Verantwortungs-
volle Pddagogen haben auch ldngst er-
kannt, dafl (um ein Schlagwort zu ge-
brauchen) schiilerorientiert unterrich-
tet werden muf3 und daf Beurteilungs-
bzw. Lésungswissen wichtiger sind als
lebende Lexikas, in denen blofy Fakten
gespeichert sind.

Unten

,,Bs ist kennzeichnend flir unsere
westlich-abendlandische Kultur, daf
— heute noch mehr als frither — die
Intelligenz, die Leistungsfahigkeit und
Tiichtigkeit eine hohe Wertschitzung
erfahren. Die Kehrseite dieses Sachver-
haltes besteht darin, daB der Lei-
stungsschwache oder Minderbegabte
im Sozialprestige duBerst gering ran-
giert, das heil3t abgewertet wird.”’4 Be-
sonders betroffen sind davon jene
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Schiiler, die sich aus irgendeinem
Grund, selbstverschuldet oder nicht, in
der gesellschaftlichen Hierarchie ,,un-
ten”’ befinden.

Soziale Positionen, die von den Kin-
dern hiufig ibernommen werden miis-
sen, sind fiir ihre spétere Rolle im be-
ruflichen und gesellschaftlichen Leben
bedeutsam.

Bezeichnend dafiir konnte etwa fol-
gender Satz sein, der sich auf die So-
zialstruktur der Schule bezieht: ,,Wer
in der Schule unten, z.B. in der Haupt-
schule landet, wird sich auch in der Ge-
sellschaft in einer niedrigen sozialen
Position wiederfinden.”’® DaB die
Hauptschule quasi schon als unterste
Stufe angesehen wird, wirft ein be-
zeichnendes Bild darauf, wie weit un-
ten erst Sonderschiiler sind, von denen
ein betréchtlicher Teil keineswegs un-
ter Intelligenzmangel leidet, sondern
auf Grund sozialer Begleitumstidnde
(mangelnde Zuwendung und Erzie-
hung usw.) zu Lernbehinderten wurde.

Soziales Verhalten

Welches soziale Verhalten wir in der
Gesellschaft und in bestimmten Grup-
pen haben, wurde in mehr oder weni-
ger langer Erfahrung gelernt. ,,Jede
menschliche Gemeinschaft entwickelt
Erwartungen an das Sozialverhalten,
an Fertigkeiten, Funktionen und Ein-
stellungen ihrer Mitglieder.”’® In der
Alltagsarbeit des Lehrers geschehen
laufend Sozialisierungsprozesse, bei
denen die Schiiler mit Verhaltensmu-
stern ausgestattet und sozusagen lang-
sam ,,gesellschaftsfihig’” werden. Bei
sozial behinderten Sonderschulkindern
werden wahrscheinlich viele dieser
Prozesse, die auBerhalb des schuli-
schen EinfluBbereiches ablaufen fiir
ein konventions- und normgerechtes
Verhalten nicht gerade forderlich sein.
Genau da setzt das ,,soziale Lernen”’
an, (auf das in der Folge noch einge-
gangen wird) denn eine der Aufgaben
der Schule muB es letztlich sein, den
jungen Menschen mit jenen elementa-
ren Dingen auszustatten, dic seine
eventuelle gesellschaftliche Randposi-
tion verbessern helfen. ,,Unser soziales
Verhalten ist zu einem grofien Teil ge-
steuert durch Informationen, die wir in
unserer Kindheit und Jugend gespei-
chert haben... Diese gespeicherten In-
formationen sind abzuleiten aus der
Struktur und den Normen unserer Ge-
sellschaft. Erlebt und iibernommen ha-
ben wir sie jedoch als Kind in unserer
konkreten Auseinandersetzung mit un-
serer Umwelt  (Mutter-Eltern-Ge-
schwister-Mitschiiler-Lehrer usw.).”’?

Grundausstattungen

Einer der wichtigsten Tréger der Sozia-
lisation ist also neben der Schule die
Familie. ,,Die Sozialisierungsbedin-
gungen gegenwértiger Familien sind so

unterschiedlich, daf deren Kinder au-
Berordentlich voneinander abweichen-
de Grundausstattungen erhalten. Was
namlich als Milieufaktoren in den ein-
zelnen gesellschaftlichen Bereichen
wirksam wird, bietet Lernimpulse, die
in anderen Milieus unbekannt sind.”’8)

In der Steiermark? besteht — wie in
vielen anderen Industriestaaten — die
statistische GewiBheit, daB Haupt-
schiiler, die den 2. Klassenzug besu-
chen, sowie Sonderschiiler vor allem
aus Familien kommen, die dem unte-
ren Teil der gesellschaftlichen Hierar-
chie zugeordnet werden miissen.

Wenn man davon ausgeht, dall der Be-
ruf der Eltern ein wesentlicher Faktor
fiir die jeweilige Schichtzugehorigkeit
ist, so bestitigt sich diese Aussage. In
ciner vom Amt der Steiermérkischen
Landesregierung und dem Bundesmi-
nisterium fiur Unterricht und Kunst
herausgegebenen Schulstatistik® wird
dies auch hervorgehoben und es ist
klar ersichtlich, ,,daB vor allem die all-
gemeinbildenden héheren Schulen von
Kindern frequentiert werden, deren
Viter den Fithrungspositionen in unse-
rer Gesellschaft zuzuordnen sind, wah-
rend der 2. Klassenzug der Hauptschu-
le und der Allgemeinen Sonderschule
vor allem von Schiilern aus den unte-
ren gesellschaftlichen Schichten be-
sucht wird.”’?

Wie Sonderschiiler sozial eingestuft
werden, zeigt wohl auch die haufig be-
obachtbare Tatsache, daf Sonderschu-
len weit entfernt von anderen Schulen
gebaut sind, oder sich die Sonderschul-
klassen (wenn sie im gleichen Gebaude
wie eine andere Schule sind) irgendwo
weit weg von anderen Klassen (z.B. im
Keller) befinden.

Sonderschiiler sind deshalb in den al-
lermeisten Fillen in irgendeiner Form
AuBenseiter, weil sie in das bestehende
,,Normalschulsystem’” nicht hinein-
passen und auBerhalb gestellt wurden.

Aulienseiter

Neben den gerade erwéahnten Gruppen
gibt es in vielen Klassen aller Schulty-
pen Menschen, die als AuBSenseiter be-
zeichnet werden miissen. Sie treten
vielleicht nicht permanent als solche
auf, sondern benehmen sich in den
meisten Fallen nur manchmal — eben
haufiger als andere — abweichend.

Die Ungleichheit in einer Gruppe wie
der Schulklasse 148t nicht nur Fithrer-
rollen zu, sondern die Dynamik einer
sozialen Gruppe bringt es hdufig mit
sich, daR einzelne Personen in AuBen-
seiterrollen gedringt werden. Jeder
Mensch hat das Bediirfnis nach der
Zugehorigkeit zu einer Gruppe, nach
sozialer Anerkennung. Diese Anerken-
nung erhilt aber nicht jeder im glei-
chen MaB. Wenn in verschiedenen
Gruppen Rolle und Position des Au-
Benseiters zum Ausschlufl aus der
Gruppe fiihren kann, so ist eine solche

Aussonderung in der Schulklasse prak-
tisch nicht méglich. ,,AuBenseiter blei-
ben in der Regel immer im Verband
der Schulklasse, denn die formale Ord-
nung verlangt, daf} alle Schiiler der
Klasse angehoren.”” 10

Es gibt eine Reihe von Personlichkeits-
eigenschaften, die iiber die Position ei-
nes Menschen in der Beliebtheitsskala
einer Gruppe entscheiden.
Korperliche Mingel sind in der Regel
Eigenschaften, die nicht sonderlich er-
wiinscht sind und die Rangposition
senken.

Ahnliches gilt auch fiir die geistigen
Miingel. ,,Die Intelligenz erfreut sich
grofBer Beliebtheit, die Intelligenz-
schwiche ist umso weniger erwiinscht,
je starker sie ausgepragt ist.”’1)
Wenn jemand durch seine Eigenschaf-
ten — sind sie nun angeboren oder er-
worben — zeigt, daB er sich einer
Gruppe nicht anpassen kann oder will,
so wird das in irgendeiner Form zu ei-
nem AuBenseitertum des Betreffenden
fuhren. ,,Je klarer die Ziele, Werte
und Normen einer Gruppe definiert
sind, desto weniger bleibt Raum fiir
Toleranz von Abweichungen bei den
Mitgliedern, desto stérker ist die Grup-
pe integriert.’’12)

Die Konsequenz fiir den Lehrer auf
diese soziologisch fundierte Tatsache
wird zwangslaufig die sein, dal} tiber
Werte, viele Normen und Ziele gespro-
chen und diskutiert werden muf}. Sie
miissen auf ihre Wichtigkeit im und
auBerhalb des Klassenverbandes hin
itberpriift und hinterfragt werden.

In der menschlichen Gesellschaft gibt
es viele Auflenseiter, wie z.B. Kiinstler,
oder sehr reiche und im Gegensatz da-
zu sehr arme Menschen usw. Personen
mit einem iiberdurchschnittlich hohen,
aber auch unterdurchschnittlich niedri-
gem Intelligenzquotienten kénnen auf
Grund ihrer Begabung bzw. Behinde-
rung zu AuBenseitern werden. ,,Wir
Menschen neigen dazu, Mitmenschen,
die sich von der Norm abweichend ver-
halten oder abweichend aussehen, zu
verspotten und anzugreifen. Der
Dicke, der Stotternde oder der Rothaa-
rige sind Zielscheibe des Spotts in
Schulklassen. Das Verhalten erzwingt
die Angleichung des Aufienseiters, 50-
fern ihm das moglich ist. Die gegen
den AuBenseiter gerichtete Aggression
hat in diesem Sinne eine normerhalten-
de Funktion, und das mag in den
Kleingruppen der Altsteinzeit adaptiv
gewesen sein. Heute gilt das sicher
nicht. Unsere Gesellschaft profitiert
gerade von den AuBenseitern, die oft

besonders begabte Kulturtrager
sind.”’ 13
Siindenbocke

Die AuBenseiter sind die Neger unseres
Schulsystems. ,,Sie werden von diesem
als niitzliche Siindenbocke ,,produ-
ziert”” und als schulinterne Blitzablei-




ter fiir den téglichen Bedarf in den ein-
zelnen Klassen installiert.”’14) Zu Fehl-
anpassungen und abweichendem Ver-
halten neigen besonders auch jene Kin-
der, die laufend negative Erfahrungen
in der Schule machen. Sie sind in die
Schule gezwungen und haben zugleich
das Bediirfnis nach positiver Zuwen-
dung, das in der Schule nicht erfiillt
wird. ,,Zwei Motive liegen im Wider-
streit und konnen zu unterschiedlich-
sten Fehlanpassungen fithren: Kaspern
oder anderes auffélliges Verhalten (um
die fehlende Zuwendung doch noch zu
bekommen), Fluchttendenzen (die,
wenn sie nicht realisiert werden kon-
nen, z.B. als Schulkrankheit somatisch
verarbeitet werden) etc.’’15)

Aus soziologischer Sicht sind Aufen-
seiter fur die innere Stabilitit einer
Klasse und ihrer Sozialbeziehungen
sehr  bedeutsam. ,,Die  Nicht-
Auflenseiter kénnen sich bei punktuel-
lem Leistungsversagen oder negativer
Sanktion durch den Lehrer damit tré-
sten, dal sie nicht so schlecht sind wie
die AuBenseiter; durch die Abgren-
zung von Auflenseitern kann sich das
Selbstwertgefithl der anderen Schiiler
stabilisieren.

Der Verweis auf die negative Situation
der Leistungsschwachen und sozialen
AuBenseiter ist fiir den Lehrer ein Mit-
tel, seine Lernanforderungen durchzu-
setzen; die negative Situation der Au-
Benseiter dient als Abschreckung, die
zur Anpassung an das Normsystem der
Schule motiviert.”’16)

Der AuBenseiter in der Schulklasse
sieht sich immer wieder mit dem Pro-
blem konfrontiert, daf} er vielleicht
nicht direkt an schulischen Leistungen,
wohl aber an der Erreichung verschie-
dener Amter und Positionen in einer
Klasse gehindert wird.

Da die AuBenseiterstellung!?) die Ent-
mutigung und Passivitét verstirkt, 145t
sie zwangsldufig auch die Schulleistun-
gen sinken, wéhrend ein hoher Grup-
penstatus die Aktivitat fordert.

In einer Dissertation, die sich speziell
mit Auflenseitern in der Volksschule
beschiftigt, weist H. J. Schulz ganz
deutlich darauf hin, ,,daB der Auf3en-
seiter ,,primédr”’ Produkt schulischer
Gesamtzustdnde und seine Position
nicht das Ergebnis schuldhaften Eigen-
versagens ist. ,,Repressive Leistungs-
anforderungen, erbarmungsloser Kon-
kurrenzkampf, mangelhafte Sozialer-
ziehung, unterdriickende Erziehungs-
methoden und dergl. mehr kennzeich-
nen eine Atmosphire, in der dauernd
Jagd auf Siindenbécke gemacht
wird.”’18)

Entscheidend fiir den Lehrer muf3 es
sein, daB es diesen ,,Letzten in der
Hackordnung”’ einer Klasse nicht ge-
ben muf3. AuBenseiterpositionen kon-
nen in vielen Fallen zu einem dauerhaf-
ten Schicksal werden, denn die Erfah-
rung die jemand als AuBenseiter ge-
macht hat, pragt ihn, fithrt in weiterer

Folge zu einer immer schlechteren
Selbsteinschitzung und endet damit,
dal} sich jemand die Schuld an seinem
AuBlenseitertum selbst gibt und dann
vielleicht ein Leben lang darunter lei-
det.

Die Erkenntnis und Erfahrung, daB
die Position des AuBenseiters nicht
Schicksal ist, muf3 deshalb schon in der
Schule gewonnen werden.

Soziales Lernen

Der Lehrer wird in einer Schulklasse
selbstverstdndlich keine gleichméfige
Verteilung der Beliebtheit erzwingen
konnen, aber es ist moglich, jene Vor-
gange, durch die ein Schiiler zum Au-
Benseiter wird, zu verhindern oder zu
unterbrechen.

Dabei hingt viel vom Erziehungs- und
Unterrichtsstil ab.

Reagiert der Lehrer, um nur ein Bei-
spiel zu nennen, auf den Konkurrenz-
kampf in der Klasse mit Unter-
driickung von seiner Seite aus, so for-
dert er damit auch die gegenseitige Un-
terdriickung der Schiiler. Fiir den Leh-
rer wird es auch wichtig sein, bei den
Schiilern Verstédndnis fiir Andersartig-
keit und abweichendes Verhalten zu
entwickeln. Dazu tragen der partner-
schaftliche Erzichungsstil und das po-
sitive Beispiel des Lehrers am meisten
bei.

Einer der Wege, Aullenseiterpositio-
nen zu verringern und die Schiiler in
ihrem Verhalten auf das Leben nach
der Schule vorzubereiten, ist der vielzi-
tierte und manchmal auch nebulose
Begriff des sozialen Lernens, der du-
Berst vielschichtig ist und alle Elemente
des schulischen Lebens umfaft.
Soziales Lernen ist fiir jeden Menschen
und sein Bestreben in der Gemein-
schaft unbedingt erforderlich. Es voll-
zieht sich nicht als geradliniger Prozef3,
sondern in unterschiedlichsten kleinen
Lernschritten.

Soziales Lernen kann in jeder Gruppe
stattfinden und konnte als das Lernen
von Verhaltensmustern, Werthaltun-
gen, Gefiihlen, Einstellungen,
Kooperations- und Konfliktlosung-
stechniken usw. bezeichnet werden.
Soziales Lernen beinhaltet eine Viel-
zahl an Absichten, Inhalten und Maf-
nahmen, durch die wir lernen, mitein-
ander umzugehen, lernen unsere Rolle
in Gesellschaft und Gruppe zu begrei-
fen und ist deshalb auch fiir den schuli-
schen Bereich relativ schwer zu prazi-
sieren.

Soziale Lernprozesse sind immer durch
das gesellschaftliche Umfeld beein-
flut. Dies bedeutet fiir den Lehrer,
daB er sich nie als Randfigur, sondern
als volles soziales Mitglied der Klassen-
gemeinschaft fithlen und auch dement-
sprechend handeln muf.

Der Lehrer hat immer vom Wesen des
Menschen auszugehen, von seiner
Individual- und Sozialnatur. Die volle

Entfaltung der kindlichen und jugend-
lichen Person zur angestrebten Person-
lichkeit kann sich aber nur in der Ge-
meinschaft mit anderen Menschen
vollziehen.

,,Kinder und Jugendliche werden iiber-
fordert, wenn eine Grundeinsicht des
Lernens miBachtet wird: Jeder Lern-
vorgang ist eingebettet in gefithlsmafi-
ges Erleben. Er wird von personlichen
Wiinschen und Gefiihlen begleitet und
durch die sozialen Beziehungen in der
Gruppe mitgepragt. Es schadet dem
Lernprozef3, wenn die emotionalen Be-
diirfnisse des einzelnen, die dem intel-
lektuellen Lernvorgang parallel laufen,
miflachtet werden.”’!9 Das heif3it, so-
ziales Lernen baut wesentlich mit an
der Basis, die es erst ermoglicht, daf
Kinder schulisches Faktenwissen unge-
stort und erfolgreich lernen kénnen.

Umfassenderes Verstindnis des
Begriffs Lernen

Jede Schule ist ein Ort, an dem eine ge-
wisse Gruppe von Kindern ihrem Alter
und ihren Féhigkeiten entsprechend
mit Kenntnissen und Fertigkeiten aus-
gestattet wird. ,,Im Alltagsverstindnis
von Lehrern, das von der Institution
Schule gepragt ist, wird unter Lernen
folgendes verstanden:

1. Der Prozefl der Anpassung an die
schulischen (und biirgerlichen) Nor-
men wie Flei3, Disziplin, Stillsitzen
etc.,

2. die Aneignung von Fertigkeiten wie
z.B. Lesen, Schreiben, Umgang mit
Lexika etc. (im weiteren Sinn auch
Fahrradfahren, Telefonieren, Ge-
brauch von Werkzeugen),

3. die Aneignung von Wissensinhalten
zum Zweck, sie reproduzieren zu kon-
nen (—sLeistungsmessung),

4. der Erwerb von Problemlosungs-
strategien.

Das zentrale Moment der schulischen
Alltagstheorien vom Lernen ist, daf3
lernen unter den Bedingungen schuli-
scher Organisation (Unterricht in
Gruppen zu festgelegten Zeiten, 45-
Minuten-Takt, feste Rituale des Um-
gangs miteinander, vorher festgelegte
Inhalte) durch geplante MaBnahmen
des Lehrers produzierbar sei. Diesem
trotz aller Schwierigkeiten bis heute
nicht aufgegebenem Selbstbild der
Schule entsprechen auch die Erwartun-
gen der Umwelt (Eltern, Wirtschaft)
sowie der Schiiler.”’20)

Der Lehrer ist aber nicht der Einzige in
der Schule, durch den die Schiiler et-
was lernen.

Sehr viel, gerade was soziale Verhal-
tensweisen betrifft, lernen die Kinder
voneinander.

Der verantwortungsvolle Lehrer sollte
dabei so etwas wie der Steuermann
bzw. die Steuerfrau sein, der (die) das
Erlernen positiver Verhaltensweisen
glinstig beeinfluf3t.

Das Argument, der Mangel an Unter-
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richtszeit infolge der Stoff-Fiille erlau-
be es nicht, das soziale Lernen zu in-
tensivieren, ist wenig stichhaltig. Wir
miissen davon ausgehen, dal} soziales
Lernen in jedem Fall stattfindet,2) nur
wird sehr oft unkontrolliert, zufillig
und mit negativer Wirkung sozial ge-
lernt.

Lehrer sind im Unterricht hiufig die
Leiter und Fiithrerpersonlichkeiten.
Immer sind sie aber Mitglieder der so-
zialen Unterrichtsgruppe und immer
sollten sie sich auch ihre soziale Zuge-
hérigkeit zu den Gruppen bewullt ma-
chen.

In der Schule kann der Lehrer durch
unreflektiertes Verhalten einen Reiz-
Reaktions-Rhythmus erzeugen, der zu
sogenannter ,,Disziplinlosigkeit’ und
in weiterer Folge einer betréchtlichen
Erschwerung der Unterrichtsarbeit bei-
tragt.

,,Gegen soziales Engagement werden
immer wieder Zeitgriinde angefiihrt.
Gerade die Kinder jedoch, die den
Lehrer im Unterricht am meisten bela-
sten, die die Disziplin in der Klasse am
meisten gefdhrden, benétigen die be-
sondere Zuwendung und Anerkennung
durch den Lehrer. Hier beginnt der
beide Seiten zermiirbende Kreislauf,
der nur zu unterbrechen ist, wenn der
Lehrer den EinfluB, den er auf die je-
weilige Lerngruppe ausiibt, bedenkt
und sich in seiner Abhéngigkeit von
der Gruppe bewuBt erfdhrt und kon-
trolliert. Nicht nur Verhaltensproble-
me in der Schule, sondern auch die
meisten Lern- und Motivationsproble-
me konnen als sozial bedingt verstan-
den werden.”’22)

Liebevolle Beziehung zu
Menschheitswerten

Wie wichtig die Erziehung in Schule
und Elternhaus ist, hat auch der oster-
reichische Nobelpreistridger Konrad
Lorenz in seinen Arbeiten immer wie-
der erwihnt. ,,Liebevolle Beziehung zu
Menschheitswerten hat Lernen und Er-
ziehung in Schule und Elternhaus zur
Voraussetzung.’’23)

Sind auBerschulisch die Bedingungen
fiir Lernen und Frziehung nicht ideal,
so ist schnell von ,,schwierigen Kin-
dern’’ die Rede, weil sie in der Schule
wahrscheinlich den Anforderungen
nur mangelhaft geniigen werden. A. S.
Neill der Griinder von Summerhill ver-
trat die Ansicht,2¥ daB ein schwieriges
Kind fast immer durch falsche Be-
handlung im Elternhaus zu einem
schwierigen Kind geworden ist.

Neill glaubte, daB schwierige Kinder
ungliickliche Kinder sind, die im Wi-
derstreit mit sich selbst und daher mit
der Welt im Kampf sind. Aufgabe der
Lehrer muB es deshalb sein, den
schwierigen Kindern zu helfen, zu sich
selbst zu finden, und ihnen damit ein
wenig ihrer Ungliicklichkeit abzuneh-
men.

Soziales Lernen ist politisches
Lernen

Der Begriff soziales und politisches
Lernen wird in der Literatur in einigen
Fillen weitgehend deckungsgleich defi-
niert.2

Bestrebungen, soziales Lernen in das
Konzept der traditionellen Schule zu
integrieren, sind sowohl bildungspo-
litisch als auch gesellschaftspolitisch
von groBer Bedeutung. Die Frage, wie
Lehrer dazu beitragen konnen, daf3 die
gesellschaftliche Handlungsfdhigkeit
ihrer Schiiler verbessert wird und sie
ihre sozialen und kommunikativen
Kompetenzen besser wahrnehmen,
muB eines der Ziele des sozialen Ler-
nens in der Schule sein.

Inhalte und Prinzipien sozialen politi-
schen Lernens2® konnen beispielsweise
Abbau von Vorurteilen gegeniiber an-
deren Menschen, das Lésen von Kon-
flikten durch kooperatives Tun, die
BewuBtmachung der eigenen sozialen
Lage und der sozialen Lage anderer so-
wie das gemeinsame Entwickeln von
Moglichkeiten zur Verédnderung sozia-
ler Situationen sein.

Kinder und Jugendliche k&nnen sehr
wohl ,,politische’” Lésungsmoglichkei-
ten erarbeiten, die im Hinblick auf ihre
soziale Entwicklung zu einem Mitglied
der Gesellschaft bedeutsam sind.
Edward de Bono?? berichtete in die-
sem Zusammenhang beispielsweise
von einem interessanten Versuch: ,,Als
Kinder vor die ,,politische’” Aufgabe
gestellt wurden, Hund und Katze —
politisch gesehen zwei ethnische Grup-
pen — vom Kampf abzuhalten, iiber-
trafen ihre Einfille bei weitem die
Methoden, mit denen Politiker dieses
Problem gewohnlich angehen.

Diese Aussage griindet nicht etwa auf
einer nachsichtigen Beurteilung der
Kinder: Sie sind tatsachlich einfallsrei-
cher, und dank diesem Ideenreichtum
sind sie Erwachsenen in Kreativitat
und lateralem Denken weit voraus.
Mehrmals habe ich einen Hérsaal vol-
ler hochgebildeter und hochbezahlter
denkender Menschen dazu aufgefor-
dert, eine Laufmaschine fiir Hunde zu
entwerfen. Sie nahmen die Aufforde-
rung frohlich an, aber ihre Einfalle
reichten nicht im entferntesten an das
heran, was Kindern dazu einfallt.”’27)

Wenn Lehrer und Erzieher bereit sind,
zu akzeptieren, daB Kinder in der Lage
sind ,,politische”” Probleme dieser
oder #hnlicher Art bereits in der
Grundschule ideenreich zu 16sen und
ihnen im Unterricht und beim Spiel da-
zu Gelegenheit geboten wird, dann
wird es vielleicht einfacher, in der
Schule miteinander zu leben.

Lernen in der Schule ist also ein viel-
schichtiger und permanenter Prozel3,
bei dem — vor allem emotional — die
Lehrer viel von den Schiilern und die
Schiiler viel von den Lehrern fiir das
Leben lernen.

Wichtig ist es, daB den Kindern die Le-
bensfreude, die Lernbereitschaft, das
Selbstvertrauen und der Mut zu spon-
tanem Handeln erhalten bleibt.
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Wolfgang Martelanz

BILDUNG UND
WIRTSCHAFT IM
WANDEL

ildung hat seit je her zwei Bedeu-
B tungsinhalte: Jemanden bilden

und sich selbst bilden. In Zeiten
raschen wirtschaftlichen, technischen
und gesellschaftlichen Wandels wird
das Bild vom ,,gebildeten Menschen®’
in Frage gestellt. Setzt dieses Bild doch
eine Fixierung voraus, einen Bestand
an Zielen, Werten und Wissen, der ei-
nige Zeit gliltig sein muf3, um den zeit-
lichen ProzeB des Heranbildens an ihm
orientieren zu kénnen.
Die Ratlosigkeit der Bildungspolitik,
wenn dieser Bestand hinter der sozia-
len Dynamik zuriickbleibt, und die Za-
higkeit, mit der sich die Inhalte von
Lehrpldnen trotz solcher Kritik den-
noch als schulische Subkultur am Le-
ben erhalten, sind die unausbleiblichen
Folgen unserer traditionellen Schulbil-
dung. Die verkrampfteste Losung be-
steht darin, zum alten Bestand neue In-
halte hinzuzufiigen. Damit entsteht je-
doch erst recht ein Bildungsnotstand,
welcher durch zu viel Fakten und zu
wenig an selbstindiger Lernfihigkeit
gekennzeichnet ist.

Ein dezentraler Bildungsbegriff

Die Krise unserer Bildung liegt darin,
den Menschen als Objekt zu program-
mieren, welches an wie immer konzi-
pierte gesellschaftspolitische Bildungs-
programme angepalt und nach diesem
Vorgang ,,fertig’” entlassen werden
soll. Selbst die neuen Moglichkeiten
des programmierten Unterrichtes oder
des computerunterstiitzten Unterrich-
tes werden groteskerweise dazu mif-
braucht, Menschen in programmierte
Automaten zu verwandeln, die umso
iiberflissiger werden, als sie letztlich
iberhaupt durch Automaten ersetzt
werden kénnen.

Ein dezentraler Bildungsbegriff geht
davon aus, daB Bildung in der moder-
nen Gesellschaft vor allem darauf an-
gelegt sein muB, dem einzelnen das
Wesentliche und Grundsétzliche dieser
Gesellschaft zu vermitteln, ihm die
Moglichkeit zu bieten, sich in ihr per-
sonlich, beruflich zu entfalten, sich auf
neue Situationen umzustellen und die-
se zu bewiltigen. Gerade Letzteres
wird in einer dynamischen und sich
standig wandelnden Wirtschaft von
besonderer Wichtigkeit sein.

Zweifellos gibt es iibergeordnete Werte
und Ziele der Erziehung. Diese Ziele
miissen aber immer wieder in die kon-

krete Situation umgesetzt werden. Sol-
che Werte zu begriinden, ist angesichts
des Wertpluralismus und der Wertrela-
tivierung nicht einfach. Gerade von
seiten der Wirtschaft wird aber immer
wiederum dariiber geklagt, daB die
Schule als Instrument der Charakterer-
zichung versagt. Unsere sich stindig
wandelnde Wirtschaft erfordert vom
einzelnen Selbstdisziplin, Fleil, Aus-
dauer, Griindlichkeit, Leistungsbereit-
schaft, Leistungswillen, personliches
Engagement, Kreativitit, sowie Fahig-
keit zur Selbstkritik, ebenso wie die
Fahigkeit, mit Menschen unterschiedli-
cher Herkunft und unterschiedlicher
Bildung zusammenzuarbeiten, Verant-
wortung zu iibernehmen, iibertragene
Aufgaben verantwortlich zu verwirkli-
chen. Vor allem aber muf} der einzelne
in die Lage versetzt werden, selbstdn-
dig zu denken und zu lernen, wie er In-
formationen beniitzt, auswihlt und
auswerten kann.

Transfer-Didaktik notwendig

Mit der zunehmenden Moglichkeit, In-
formationen maschinell abzurufen,
tritt die Faktenvermittlung an Wichtig-
keit in den Hintergrund, wihrend die
Fakteninterpretation vor allem in einer
Situation der Informationsiiberflutung
lebensnotwendig wird. Wir haben uns
in den Schulen allzusehr daran ge-
wohnt, nach Wissenschaftsstrukturen
zu unterrichten und die fakultdre Ver-
tikaltrennung im Sinne von in sich ge-
schlossenen Fichern auf die Schule zu
iibertragen. Wir unterrichten jede
Stunde ein anderes Fach und innerhalb
des Faches wird von Kapitel zu Kapitel
fortgeschritten. Dies setzt voraus, daf
der Schiiler selber Querverbindungen,
Zusammenhénge und Verwandtschaf-
ten findet. Der Schweizer Pidagoge
Dr. Wittmer hat auf dieses kapitale
MiBverstandnis hingewiesen. Er for-
dert vielmehr den vermehrten Einbe-
zug des Transfergedankens in die Pa-
dagogik. Diese soll den Schiiler anre-
gen und ihn lehren, Zusammenhénge
zwischen den Féchern und Zusammen-
hiéinge zwischen den Lernsequenzen ei-
nes Faches herzustellen.

Desgleichen muB3 der Transfer in die
Praxis systematischer geiibt werden.
Theoretische und praktische Ausbil-
dung klaffen noch oft auseinander.

Soziales, kreatives, permanentes
Lernen

Die vorhin genannten Charakterele-
mente und Fihigkeiten der Informa-
tionsverarbeitung umfassen den ratio-
nalen Bereich, der einen Menschen im-
standesetzt, den Anforderungen der
technisch-apparativen Umwelt iiber-
haupt gerecht werden zu kénnen. Sie
wiren aber zweifellos einseitig, wenn
sie nur als Anpassung an maschinelle
und apparative Strukturen verstanden
werden. Nicht zuletzt hat der Philo-
soph Giinter Anders in seinem philoso-
phischen Hauptwerk ,,Die Antiquiert-
heit des Menschen’’ die Frage, wer ei-
gentlich wen beherrscht, die Maschi-
nen uns oder wir die Maschinen, zu-
gunsten der Maschinen beantwortet.
Wie wird das apparative Umfeld, in
das der einzelne immer stérker einbe-
zogen wird, bewiltigt?

Wie konnen Bildungsprozesse dazu
beitragen, ein neues SozialbewuBtsein
zu entwickeln? Wie gelingt der dialek-
tische Sprung zur Synthese von Intel-
lekt, Gefiihl, Phantasic und Willen,
welche das eigentlich Menschliche aus-
macht?

Technikfeindlichkeit und Leistungs-
verweigerung sind keine tauglichen Al-
ternativen. Okonomische und gesell-
schaftliche Verweigerung, private Kul-
tur als Riickzug in eine hauslich-klein-
birgerliche Idylle und auch eine liberal
konservative Zeitperspektive im Sinne
eines behutsamen Gewohnungsprozes-
ses sind wenig geeignet, sich auf unsere
Zeit und ihre Konsequenzen einstellen
zu kdénnen.

Konzepte kreativen und permanenten
Lernens gehen davon aus, daB Lernen
ein kontinuierlicher, das ganze Leben
begleitender ProzeB ist, aus dem man
nicht aussteigen kann, wenn man nicht
Sozialstatus und Anschluf} an die ge-
sellschaftlichen Zusammenhinge ins-
gesamt einblifen will. Dieses Lernen
ist aber nicht nur ein funktionales,
fachspezifisches Lernen, das sich ein-
grenzt auf beruflichen Qualifikations-
zuwachs, also den noch besser ausge-
bildeten Funktionierer hervorbringt.
Kreatives Lernen erweist sich auch in
der Qualitét des gesellschaftlichen und
personalen BewuBtseins.

Die Realitdt gesellschaftlichen Ler-
nens, das Verhalten in der Gruppe, der
konkrete Kontakt von Mensch zu
Mensch, von Lehrer zu Schiiler, haben
eine langfristig pragende Wirkung auf
den jungen Menschen. Die Schule muf}
auch den Bezug zum Nichsten ein-
iiben. Wenn die Schule zum Modell
der Leistungsgesellschaft wird, wenn
Notengebung und Selektion im Zen-
trum stehen, wenn der Schiiler sich als
Objekt raffinierter didaktischer Kon-
zepte erlebt, dann verkiimmert das Ge-
miit.

In seinem lesenswerten Werk ,,Die
neue Bildungskrise’’ vertritt der Infor-
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matiker Klaus Haefner die Uberzeu-
gung, daB die Zukunft in der Compu-
tergesellschaft nicht den Hirnathleten,
sondern eher den Gemiitsmenschen ge-
hort, die das ,,musische, das
kiinstlerisch-sinnliche, das affektiv-
emotionale” kultivieren, ,,um ein Ge-
gengewicht zur rational-kalten Hand-
lungsweise der Informationsverarbei-
tung zu besitzen”’. Thr seelisches
Gleichgewicht allerdings werden die
Zukunftsbiirger nur wahren koénnen,
wenn sie mit der Informatik wenig-
stens auf halbwegs vertrautem Fuf3 le-
ben. Haefner empfiehlt daher drin-
gend, in den Schulen und Universita-
ten Unterrichtscomputer zu installie-
ren, damit sich Kinder und Jugendli-
che beizeiten an den Umgang mit den
neuen Informationsmedien gewdhnen
konnen. Beides, ein vertrautes und ent-
spanntes Verhiltnis zum Computer
und ein unverkrampftes Gefiihlsleben,
werden die Zivilisationsmenschen no-
tig haben, wenn sie in das von Haefner
hochgelobte Utopia einer ,,Homuter-
Gesellschaft’’ gelangen wollen. In die-
ser befriedeten Welt erblickt Haefner
die Synthese der Technik und der
Zurlick-zur-Natur-Bewegung der Al-
ternativen.

Die Freizeiterzichung, die kulturelle
Erziehung wird auch angesichts der
aus heutigen Prognosen absehbaren
Entwicklung der Arbeitsgesellschaft ei-
nen besonderen Stellenwert haben.

Neue Technologien und die Ar-
beitswelt

Die Anwendung der Mikroelektronik
wird enorme Auswirkungen auf die
Mikro- und Makroskonomik haben.
Wenn wir auch aus den Erfahrungen
mit Langzeitprognosen der 60er oder
70er Jahre schlieBen kénnen, dafl sol-
che Prognosen die Ausbreitungsge-
schwindigkeit neuer Entwicklungen
meist iiberschétzen, kénnen doch eini-
ge Trends aus den Prognosen des Club
of Rome, der Prognos AG (Ziirich)
und der &sterreichischen Studie ,,Bil-
dungsexpansion und Arbeitsmarkt”’
(Clemens, Ahammer, Kaluza) resii-
miert werden. Durch die Mikroelektro-
nik werden bis zum Jahr 2000 etwa
25.000 neue Produkte auf den Markt
kommen. In nichster Zeit wird jeder
zweite Arbeitsplatz wesentlich durch
Mikroelektronik verdndert werden.
Die neuen technologischen Entwick-
lungen werden einerseits vollig neue
Qualifikationsstrukturen bringen, an-
dererseits aber eine Hinwendung zur
weiteren und umfassenderen Grund-
ausbildung notwendig machen. Nur
durch permanente Lernfdhigkeit und
Lernbereitschaft wird man sich wech-
selnden Situationen und Anforderun-
gen anpassen kénnen. Dies gilt sowohl
fiir den akademisch gebildeten Inge-
nieur, trifft aber vor allem auch auf die
Facharbeiter zu.

Daten- und Informationstechnik,
Elektroindustrie, Maschinenbau und
Gen-Technik werden die stdrksten Im-
pulsgeber sein. Innerhalb dieser Bran-
chen koénnen jedoch die einzelnen Be-
rufe starken Veranderungen ausgesetzt
sein. Durch computergestiitzte
Zeichen- und Konstruktionsgerite
konnen beispielsweise viele Arbeits-
plitze fiir technische Zeichner wegfal-
len. Daher wird im technischen Bereich
die hohere Qualifikation mit Hoch-
schulabschluB die besten Chancen ha-
ben. In einigen Bereichen der Industrie
und der Dienstleistungen wird die Be-
schaftigung zunehmen. Aber dies wird
nicht ausreichen, alle an anderer Stelle
eingesparten Arbeitskrifte zu beschaf-
tigen.

Im produzierenden Gewerbe werden
ebenso wie in der industriellen Ferti-
gung durch den immer intensiveren
Einsatz von Mikroelektronik die Inhal-
te der Berufsbilder gedndert, aber auch
Arbeitsplidtze wegrationalisiert wer-
den. Der Club of Rome gibt vor allem
dem Kunst- und Modehandwerk oder
den Designberufen gute Chancen in
der Zukunft. Diese Berufe tragen
hauptséchlich dazu bei, die Privat-
sphére zu gestalten und kénnen nicht
so einfach durch Computer ersetzt
werden. Da die oben erwéhnte
Clemens-Studie eine starke Uber-
deckung des Bedarfes an Akademikern
und Maturanten bis 1990 prognosti-
ziert, werden Handwerksberufe auch
fiir diese Qualifikationen von Bedeu-
tung sein. In der Bundesrepublik
Deutschland ist die Anzahl von Abitu-
rienten, welche eine Lehre absolvieren,
innerhalb der letzten vier Jahre um 70
Prozent gestiegen. In Osterreich gibt es
derzeit nur zarte Ansétze einer solchen
Entwicklung. Daher wéare auch der
Schulversuch des Werkschulheimes
Felbertauern, der ein Realgymnasium
mit der Ausbildung in einigen Hand-
werksfachern verbindet, in allen oster-
reichischen Bundesldndern durchzu-
filhren. Fiir Abginger aus hgéheren
Schulen kommen folgende Hand-
werksberufe besonders in Betracht:
Keramiker, Augenoptiker, Zahntech-
niker, Goldschmied, Fotograf, Stein-
metz und Bildhauer, Radio- und Fern-
sehtechniker, Damenschneider, Tisch-
ler und Raumausstatter.

Neben dem produzierenden Sektor
wird sowohl der private wie auch o6f-
fentliche Dienstleistungssektor von Be-
schiftigungsverédnderungen betroffen
sein. Im Verwaltungs- und Biirowesen,
bei Banken und Versicherungen, im
Handel werden durch den Einsatz der
Mikroelekironik Beschaftigungsriick-
génge oder zumindest Personalstagna-
tionen zu erwarten sein.

Umgekehrt werden in den Bereichen
Bildung, Forschung und Entwicklung,
soziale Dienste einschlieBlich Gesund-
heit, Betreuung, Beratung, Rehabilita-
tion usw., Hotels, Restaurants, LKW-

Transport und Luftverkehr eine Zu-
nahme der Beschiftigung zu erwarten
sein.

Bildungsexpansion und Arbeits-
markt

Nach der Clemens-Studie wird durch
den Riickgang der Pflichtschiilerzah-
len zwischen 1980 und 1990 eine Liicke
an ungelernten Arbeitskraften von
rund 300.000 auftreten. Zwei Drittel
aller Arbeitsplitze, die vorher mit Un-
gelernten besetzt waren (ca. 450.000)
koénnen also nicht mehr mit Abgangern
der Allgemeinen Pflichtschulen besetzt
werden. Dagegen werden zwischen
1980 und 1990 mehr als 90.000 neue
Akademiker auf den Arbeitsmarkt
kommen, wodurch die Uberdeckungs-
quote von 110 Prozent (1980) auf 157
Prozent hinaufschnellt. Diese Uber-
deckungsquote ist als Angebotsiiber-
schuf3 gegeniiber 1971 definiert. Bei
den erwerbstidtigen Maturanten wird
der Hohepunkt 1982 iiberschritten, die
Uberdeckungsquoten  betragen 157
Prozent 1980 und 87 Prozent 1990. Bei
berufsbildenden. mittleren Schulen
liegt die Uberdeckungsquote 1980 mit
187 Prozent noch sehr hoch, dagegen
1990 mit 53 Prozent schon relativ nie-
drig.

Sehr steil ist die Verlaufslinie bei den
Erwerbstdtigen mit Lehrabschluf3. Der
Hochstwert des Neuzuwachses st
1981/1982 erreicht (26.700). Der
Riickgang von 9.000 im Jahre 1990 ist
bemerkenswert. Dennoch kann nach
Ansicht der Autoren noch nicht von ei-
ner Lehrlings- oder Facharbeiterliicke
gesprochen werden, weil die Uber-
deckung noch zehn Prozent betrdgt.
Hier liegt aber meines Erachtens ein
Widerspruch im Hinblick auf die
Liicke an Ungelernten vor. Das Ver-
laufsmuster der Erwerbstatigenkatego-
rie allgemein bildende Pflichtschulen
(ungelernte Arbeitskrifte) weist eine
Unterdeckung des Ersatzbedarfes von
53 bis 65 Prozent auf. Da aber nicht
anzunehmen ist, daf} schon allein aus
der technologischen Entwicklung un-
gelernte Arbeitsplatze im Ausmal} von
1971 aufrecht bleiben, werden an Stelle
der Ungelernten Facharbeiter einge-
stellt werden miissen. Bei nur zehn
Prozent Uberdeckung bei den Fachar-
beitern tritt dann sowohl eine Fachar-
beiterliicke auf, wie auch die Abganger
berufsbildenden mittleren  Schulen
oder sogar Maturanten, unter Umstan-
den wie in anderen Lindern auch Aka-
demiker herangezogen werden miif3-
ten, um die Unterdeckung bei Unge-
lernten kompensieren zu konnen. Ein
konkretes Beispiel hiefiir bietet etwa
Japan. In den Nissan-Werken besteht
nahezu die Gesamtbelegschaft an den
FlieBbdndern aus Maturanten, deren
Einsatz an hochtechnischen Geriten
fiir eine moglichst hohe Qualitit der
erzeugten Produkte sorgt und damit




Nissan die dritte Position in der Hit-
Parade der gréfiten Autohersteller der
Welt sichert.

In der Bundesrepublik Deutschland
zeigt sich, daB angesichts der zuneh-
menden Zahl von Hochschulabsolven-
ten kiinftig mehr und mehr Uni-
Abginger auch fiir nach herkémmli-
cher Auffassung nicht typische Akade-
mikerberufe eingestellt werden. Ange-
sichts dieser Situation hat sich in der
Praxis auch gezeigt, daB3 manche Un-
ternehmen lieber einen Studienabbre-
cher einstellen, als den mit einem Di-
plom ausgestatteten Berufsanfidnger.
Der Abbrecher verfiigt bereits iiber
Grundwissen, ist in der Regel jlinger
und wird tariflich niedriger eingestuft.

Niheverhéltnis zur wirtschaftli-
chen Praxis

Angesichts der Warnungen der Bil-
dungsprognostiker vor einer Akademi-
ker- und Maturantenschwemme ist es
bemerkenswert, daB3 schon heuer ein
Trend weg von den allgemeinbilden-
den zu den berufsbildenden Schulen
festzustellen ist. Die hoheren berufsbil-
denden Schulen Osterreichs mit Matu-
raabschluB kommen in ihrer Qualifi-
kation durchaus den Fachhochschulen
der  Bundesrepublik  Deutschland
gleich. Daher muf} beim Vergleich der
Akademikerbeschéftigung in der BRD
und Osterreich immer beachtet wer-
den, da3 die Fachhochschulabsolven-
ten in der BRD als Akademiker gezdhlt
werden und daher die dort schon der-
zeit hohere Akademikerbeschaftigung
keinen Trend fiir Osterreich signalisie-
ren kann.

Eines der Hauptprobleme der Beschéf-
tigung von Berufsanfidngern, welche
Matura oder HochschulabschluB3 auf-
weisen, ist die Frage der Eingliederung
in den betrieblichen Alltag. Gerade
hier wird die eingangs erwédhnte Not-
wendigkeit sozialen Lernens besonders
bewuB3t. Fiir Hochschulabsolventen,
welche in der Regel Fithrungspositio-
nen anstreben, macht sich der Mangel
an sozialer Kompetenz, an praktischer
Menschen- und Fithrungskenntnis oft
nachteilig bemerkbar. Da Verhaltens-
und Kommunikationsseminare in den
rein fachlich ausgerichteten Studien-
planen keinen Platz finden und auch
die Initiativen fiir freiwillige Veranstal-
tungen sehr sparlich entwickelt sind,
bleibt dieser Bereich der oft konflikt-
reichen betrieblichen Erfahrung oder
innerbetrieblichen  Ausbildungsmaf-
nahmen ebenso iiberlassen wie der be-
ruflichen Weiterbildung tiber die Insti-
tutionen der Erwachsenenbildung.
Hieraus ergibt sich auch die besondere
Effizienz der Lehrausbildung fiir gro-
e Berufsbereiche. Das duale System
mit der iiberwiegenden Ausbildung in
der betrieblichen Sphire leistet das so-
ziale Lernen, welches dem nur schu-
lisch Ausgebildeten fehlt. Aus diesem

Grunde ist es beispielsweise zu verste-
hen, dafl Unternehmen oder Institutio-
nen, welche Biirolehrlinge ausbilden,
lieber diese weiterbeschaftigen als Ma-
turanten neu anstellen, weil sie mit er-
steren viel bessere Erfahrungen ge-
macht haben.

Nach der Lehrausbildung rangieren
berufsbildende Schulen hinsichtlich
der unmittelbaren Einsatzfiahigkeit ih-
rer Absolventen an zweiter Stelle. Be-
sondere Probleme bestehen bei Matu-
ranten oder Akademikern, die oft nur
mit Einsatz innerbetrieblicher Schu-
lungsmafnahmen fiir die konkreten
Anforderungen in der Praxis herange-
bildet werden kénnen.

Die Wirtschaft ist sich dabei bewulit,
dafl Erwachsenenbildung nicht nur
durch formelle Bildungsgénge erfolgt,
sondern daf ein grofler Teil der perma-
nenten Bildung in unserer Gesellschaft
informell vor sich geht, vor allem
durch die individuelle Bewéltigung von
Lebenssituationen im Privatleben und
Berufsleben (learning by doing) sowie
durch die eigenverantwortliche Gestal-
tung des personlichen Lebens (Hob-
bys, Freizeitgestaltung u.d.). Hiebei
kommt der innerbetrieblichen Weiter-
bildung, aber auch vor allem den Insti-
tutionen der Erwachsenenbildung im-

mer gréBere Bedeutung zu. Die laufen-
de Information iiber neue Entwicklun-
gen und die Schulung auf diesen Ge-
bieten, die Schulung zwecks Hoher-
qualifizierung und die berufliche Um-
schulung haben ihre Bedeutung nicht
nur fiir die Unselbstdndigen, sondern
auch fiir die Unternehmer. In diesen
Bereichen sind seit langem die von der
Wirtschaft getragenen und von ihr
weitgehend finanzierten Wirtschafts-
forderungsinstitute der Handelskam-
mer erfolgreich tétig, welche die grofite
und dlteste berufliche Erwachsenenbil-
dungsorganisation in Osterreich dar-
stellen. Ahnliche erfolgreiche Bemii-
hungen sind auch im Bereich der Land-
und Forstwirtschaft sowie bei den Be-
rufsforderungsinstituten der Arbeiter-
kammern festzustellen. Das Land Stei-
ermark hat sowohl im Bereich der
Volksbildung als auch im Bereich der
Managementbildung durch die Schaf-
fung der Osterreichischen Akademie
fiir Fithrungskréfte beachtliche Initia-
tiven gesetzt. Neben dem von der Wie-
ner Handelskammer gegriindeten Ma-
nagementinstitut Hernstein ist die

OAF jenes Fortbildungsinstitut fiir
Fithrungskrafte, deren Veranstaltun-
gen auch auBerhalb Osterreichs Beach-
tung finden.

31



3

[}

Karlpeter Elis

DUALES LERNEN NOGH
GEFRAGT?

ch nehme keinen Lehrling mehr.
I Das ist mir zu teuer. Lieber lerne
»»M jch dafiir einen Hilfsarbeiter an.”
Solche und &hnliche Aussagen ver-
nimmt man in letzter Zeit von seiten
der Unternehmerschaft immer oOfter.
Ein ,,Bravo’” dafiir; diese Einstellung
und der damit verbundene Riickgang
von Lehrlingen und somit auch von
Berufsschiilern sind es namlich, die ge-
nau in das sozialistische Erziehungs-
programm passen, in eine verstaatlich-
te Lehrlingsausbildung unter Aus-
schluB des Lehrbetriebes. Es scheint
deshalb hochst an der Zeit, daBl die
Lehrberechtigten iiber ihre passive
Trotzreaktion hinaus endlich die sich
fiir sie daraus in der weiteren Zukunft
ergebenden Konsequenzen sehen und
trotz der angespannten finanziellen Si-
tuation wieder bereit sind, Lehrlinge
aufzunehmen. Das dies bei den lau-
fend steigenden Lehrlingserhaltungs-
kosten sowie den Forderungen von Ge-
werkschaftsseite her immer schwerer
zu bewiltigen ist, steht auBer Frage.
Oft ist es auch einfach die moralische
Verantwortung beziiglich der Zu-
kunftsaussichten fiir den jungen Men-
schen, ndmlich das Wissen, den Lehr-
ling nach Beendigung seiner Lehrzeit
aus Kostengriinden im Betrieb nicht
weiter beschiftigen zu kénnen, welche
den Unternehmer zu dieser lehrlings-
feindlichen Einstellung bewegt.
Trotzdem muf} im Interesse des be-
wihrten dualen Ausbildungssystems
durch den Lehrbetrieb und die Berufs-
schule, letztlich aber auch im Interesse
zur Verminderung der Arbeitslosigkeit
und eines Wiedererstarkens der Wirt-
schaft die momentan lethargische Fru-
stration der Unternehmerschaft drin-
gend einem aktiven Optimismus, ei-
nem mutigen Unternehmergeist wei-
chen. Noch gibt es ndmlich wenigstens
private Unternehmer; und diese miis-
sen ihre Chancen niitzen, so schwere
Zeiten wie diese tiberwinden zu helfen
und die geplante zentralistische
Zwangsbegliickung abzuwenden.
Selbstverstdndlich haben trotzdem
auch die staatlichen Institutionen die
Verpflichtung, unterstiitzend einzu-
greifen. So werden z. B. ab Janner
1983 von seiten der Steiermarkischen
Landesregierung zwei weitere Mal-
nahmen zur Lehrplatzforderung ange-
boten, die dazu beitragen sollen, die
Zahl freier Lehrstellen zu fordern bzw.
die Zahl von lehrplatzsuchenden
Schulabgéngern zu vermindern: fiir die
Schaffung neuer Lehrplétze gibt es fi-
nanzielle Zuschiisse und ein Jugendbe-

schéftigungsprogramm — eine vorbe-
rufliche Ausbildung — soll die Zeit des
Wartens auf den Lehrbeginn sinnvoll
iberbriicken. Vielleicht wird es in Zu-
kunft angesichts der immer trister wer-
denden Beschiftigungssituation bei
Jugendlichen auch moglich sein, die
Gewerkschaft doch zu iiberzeugen,
endlich von ihrer unter dem Aspekt
,,Arbeitsplatz sichernden’ propagier-
ten, das Spezialistentum férdernden
Haltung abzuriicken und durch die Zu-
sammenziehung von fachverwandten
Berufen eine gréflere und vor allem
zeitgerechte Mobilitdt zu ermoglichen
und somit die sehr wohl fortbildungs-
bereite Arbeiter- und Angestellten-
schaft nicht zu verunsichern und an
der Anpassung zu vielfach unvermeid-
lichen neuen Technologien zu blockie-
ren. Vielleicht wird die Arbeitnehmer-
vertretung in Zukunft doch auch bereit
sein, einer Erhohung der gesetzlich
festgelegten Lehrlingshochstzahl zuzu-
stimmen, verschiedene Berufssparten
noch mehr als bisher auch fiir Frauen
und Médchen zu 6ffnen und einer fle-
xibleren Arbeitszeit positiv gegeniiber-
stehen.

Besieht man sich allerdings die Situa-
tion im zweiten Bereich der dualen
Ausbildung, der Schule, so beweisen
nicht nur deren gesamte derzeitige La-
ge, sondern vor allem auch die letzten
Gesetzesdnderungen die uneinsichtige
Einstellung der derzeitigen Alleinregie-
rung und machen eine Hoffnung auf
Anderung fast undenkbar. Die Aus-
wirkungen der Schulreformen wurden
ja jetzt schon deutlich spiirbar, sie wer-
den sich aber vor allem noch verstarkt
auf unsere Nachfolgegenerationen aus-
wirken.

Hier einige Beispiele: Die ehemalige
Biirger- und nunmehrige Hauptschule
wurde durch ein ,,Gymnasium fir
alle’’ zu einer Sonderschule degradiert,
die Einfithrung neuer ,,wichtiger”’ Ge-
genstéinde bewirkte, dafl nur mehr ver-
einzelte Schiiler der grundlegenden Fa-
higkeiten, des Lesen, Schreibens und
Rechnens méchtig sind, die Erziehung
zur Wertschitzung des Buches und so-
mit auch des Eigentums wurde durch
eine Milliarden verschlingende Gratis-
Schulbuchaktion véllig ausgeloscht;
bei jedem Schuljahresende kénnen —
offenbar im Sinne des ,,Wegwerfbu-
ches’’ — haufenweise in den Schulbén-
ken zuriickgelassene, neuwertige und
teuerste Schulbiicher eingesammelt
werden. Und in dieser Tonart geht es
weiter. Die neueste siebente ,,Schock’’-
Novelle zeugt von dem nicht enden

wollenden Ideenreichtum der Regie-
rung (alles auf Kosten des Steuerzah-
lers und was im Bereich der Schule
noch schwerwiegender ist, alles auf
Kosten der Kinder und Jugendlichen,
die als Versuchskaninchen fungieren
miissen): erstmalig enthalt das Gesetz
eine direkte Verordnungsberechtigung
durch den Minister!, an Berufsschulen
soll der bis jetzt schon zu Ungunsten
des Fachunterrichtes schwerlastige Be-
triebswirtschaftliche Unterricht nun
nicht mehr aus der Sicht zukiinftiger
Unternehmer, sondern der zukiinfti-
gen Konsumenten vermittelt werden.
Kernpunkt der neuen Novelle ist aber
die Einfithrung von Leistungsgruppen,
nicht Neigungsgruppen. Nach einer
AuBerst kurzen Beginnphase hat der je-
weilige Lehrer in der Klasse eine Diffe-
renzierung nach Leistungsschwacheren
und Leistungsstdrkeren vorzunehmen.
Wihrend der Unterricht fiir die Lei-
stungsschwachen wie gehabt abléuft,
haben die Leistungsstiarkeren die Mog-
lichkeit, zusatzliche neue Gegenstande
oder Vertiefungen in bereits bestehen-
de Gegenstinde anzunehmen. Dies ist
aber nur im begrenzten Mafl moglich,
sodal3 die beiden Schiilergruppen der
Schwiicheren und Stédrkeren nach kurz-
fristiger Trennung wieder in den ge-
samten Klassenverband riickgefihrt
werden. Inwieweit sich diese neue Idee
mit dem gerade von den amtierenden
Schulpolitikern immer wieder in den
Mund genommenen Schlagwort einer
,,streBfreien Schule” vereinen lift,
bleibt dahingestellt. Vom soziologi-
schen Standpunkt aus miissen auf je-
den Fall dazu Bedenken geduflert wer-
den, da es fiir den Zusammenhalt einer
Klassengemeinschaft kaum forderlich
erscheint, diese mach #uBerst kurzer
Zeit und dadurch bedingt nach vollig
unobjektiven Kriterien in Dumme und
Gescheite zu unterscheiden und diese
somit konkurrenzierten Schiilergrup-
pen spéter immer wieder in den Klas-
senverband riickzufithren. Aber laut
Aussagen zusténdiger Stellen sei dies
alles ohne Komplikationen und vor al-
lem ohne Leistungsdruck méglich. Zu
guter Letzt sei noch auf ein besonderes
Meisterstiick der Regierung verwiesen.
Wihrend namlich auf der einen Seite
in der siebenten SchOG-Novelle fiir
leistungsschwache Schiiler auch ein zu-
sétzlicher Forderunterricht sowie fiir
alle Schiiler zusatzliche Freigegenstén-
de und unverbindliche Ubungen wie z.
B. Fremdsprachen, Leibestibungen
etc. vorgesehen sind, wurde anderer-
seits in einer Novelle zum Kinder- und
Jugendbeschiftigungsgesetz festgelegt,
daB3 sowohl die tégliche Arbeits- und
somit auch Berufsschulzeit von neun
Stunden bzw. die wochentliche Ar-
beitszeit von 40 Stunden nicht tiber-
schritten werden darf. Das bedeutet,
daB bei jeder Uberschreitung dieses Li-
mits — wie eben durch den genannten
Forderunterricht, durch Freigegen-




stinde oder durch Exkursionen — der
Lehrbetrieb verpflichtet wird, seinem
Lehrling bei Riickkunft aus der Be-
rufsschule fiir die iiberzogenen Stun-
den einen zusitzlichen Freizeitaus-
gleich zu gewéahren!

Alle diese MafBnahmen zeugen unmif3-
verstdndlich von dem beabsichtigten
Kurs, auch in der Berufsausbildung
immer mehr durch die Hand des Staa-
tes einzugreifen und das duale Ausbil-
dungssystem von Betrieb und Berufs-
schule zu Fall zu bringen. Umso wich-
tiger erscheint es gerade von Unterneh-
merseite her, trotz der Belastungen
nicht zu resignieren und das lange Zeit
unterschétzte, in Wirklichkeit aber
schon rein zahlenmifig so schwerwie-
gende Potential von Lehrlingen —
185.000, knapp die Halfte aller Ju-
gendlichen in unserem Lande — zu un-
terstiitzen.

Giinther Steiner

UNTERNEHMERSCHULE

stellung der Offentlichkeit zur

Wirtschaftspolitik grundlegend ge-
dndert. Der Bevolkerung wurde stédr-
ker als je zuvor bewufit, daB} ein Staat
ohne gesunde Betriebe nicht existieren
kann. Auch die Politiker, welche sich
in der Vergangenheit durchaus einig
waren, wenn es darum ging, neue So-
zialleistungen und Belastungen fiir die
Betriebe zu erfinden, denken um.
Man spricht iiber alle méglichen MaB-
nahmen, wie man sollte und miifite
und man muf} zugeben, man tut auch!
Nur, tut man am richtigen Fleck? Vor
allen Dingen, tut man dort, wo es am
meisten niitzen wiirde?
Schauen wir uns die Osterreichische
Wirtschaft einmal genau an! Eine Er-
hebung der Bundeswirtschaftskammer
im Juni 1982 ergab folgendes Bild:
88% samtlicher Betriebe in Osterreich
haben weniger als 10 Beschaftigte.
95% samtlicher Betriebe in Osterreich
haben unter 20 Beschiftigte.
75% aller Beschéftigten Osterreichs ar-
beiten in diesen Betrieben!
Also ist Osterreichs Wirtschaftsstruk-
tur hauptséchlich ,,KLEIN BIS MIT-
TEL”.
Vergleicht man nun dieses Untersu-
chungsergebnis mit den eingangs er-
wihnten MafBnahmen unserer Wirt-
schaftsexperten und unserer Wirt-
schaftspolitiker, mufl man die Frage,
ob man dort tut, wo es am meisten niit-
zen wiirde, wiederholen.
Kiirzlich hat der Grazer Mag. Dr.
Lang vom Forschungsinstitut fiir Spar-
kassenwesen fiir seine Untersuchung
,,Unternehmenskonkurs”> den For-
schungspreis 1982 erhalten.
Unter anderem zeigt er auf, daB drei
Viertel aller Konkurse auf Unterneh-
men mit weniger als 10 Arbeitnehmern
entfallen.
Er beweist auch den Zusammenhang
zwischen Konkurs und Vorbildung die-
ser betroffenen Unternehmer und zeigt
die Ausbildungsstruktur in einer Stati-
stik auf.
Demnach haben 93% der gescheiterten
Unternehmer keine iiber die Pflicht-
schulen, also Volks- und Hauptschule,
hinausgehende Vorbildung. Nimmt
man jetzt an, daB auBer der Berufs-
schule keine weitere Ausbildung von
seiten der Betroffenen genossen wurde
und sich die also nur durch Pflicht-
schule und Berufsschule Ausgebilde-
ten, noch dazu nach einem Zwischen-
raum von mehreren Jahren (aus-
schlieBlich praktischer Betdtigung),

| n der letzten Zeit hat sich die Ein-

selbstindig machen, mufl es einen

scheitern.
Von der politischen Entwicklung, die

durch die Absenz der Osterreichischen
Unternehmer in der Offentlichkeit (in
politischen Amtern, bei der Meinungs-
4uferung mit Mitarbeitern etc.) her-
vorgerufen wird, will ich gar nicht re-
den.

Ja, und so ergidbe sich eine Forde-
rungsmafinahme, die nicht viel kostet
und die langfristig das einzige wirkli-
che Hilfsmittel sein wird, um Betriebe
gesund zu erhalten und Arbeitsplétze
zu schaffen und zu sichern.

Man miifte die Unternechmer besser
ausbilden!

Wie geschieht dies bis jetzt?

Maximal 15% der Berufstitigen Oster-
reichs, also Arbeitgeber und Arbeit-
nehmer zusammen, besuchen zur Zeit
Weiterbildungsveranstaltungen. Und
wo kann sich der klein- und mittelstin-
dische Unternehmer iiberhaupt ausbil-
den?

Sicherlich gibt es das Wirtschaftsfor-
derungsinstitut. Die Kurse des Wirt-
schaftsforderungsinstitutes sind je-
doch hauptséchlich auf die Bediirfnis-
se der Arbeitnehmer ausgerichtet, wel-
che 90% der Kursteilnehmer stellen.
Ein Unternehmer muf} Buchhaltung
aus unternehmerischer Sicht erlernen,
er muf} wissen, wie er die Buchhaltung
als Entscheidungshilfe fiir unterneh-
merische MafBnahmen verwenden
kann. Ein kiinftiger Buchhalter wie-
derum mufB lernen, wie man die Buch-
haltung ordnungsgemifl durchfiihrt,
was der Unternehmer selbst in der Re-
gel ja nicht macht.

Dann gibt es die Osterreichische Aka-
demie fiir Fithrungskrifte. Die OAF
ist sicherlich eine hochqualifizierte
Ausbildungseinrichtung fiir Fihrungs-
krifte der Verwaltung und groferer
Unternehmen. Ein kleiner oder mittle-
rer Unternehmer geht jedoch auf keine
Akademie, deren Kursgebiihren seine
finanziellen Moglichkeiten betrécht-
lich uiberfordern.

In welcher Institution kann sich ein
junger angehender Unternehmer iiber-
sichtlich und umfassend die Kenntnisse
aneignen, welche zum Unternehmerbe-
ruf gehoren? In Osterreich gibt es bis
jetzt keine solche Einrichtung.

Nun hat die Junge Wirtschaft Graz vor
einigen Jahren eine alte Idee wieder
aufgegriffen und beschlossen, die Ini-
tiative fiir die Griindung eines neuen
Schultyps zu ergreifen. In vielen Sit-
zungen wurde erarbeitet, welche Ge-
genstdnde (aufer der praktischen Befa-
higung) ein Unternehmer braucht, um
in der heutigen Zeit einen Betrieb fiih-
ren zu konnen.

zickt pupdern AsB o vigle 4app  Hiche bl Prakiiker wirz B S
crberater,
wilte,

Betriebsberater, Rechisan

mitgearbeitet. Herausgekom-
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men ist das Modell
,,UNTERNEHMERSCHULE"”’,
ein Schultyp, der iibersichtlich anbie-
tet, was zum Unternehmerberuf gehort
und wie lange man dazu braucht, um
sich diese einigermafen umfassenden
Gegenstande anzueignen!
Die Vortragenden sollten hauptsach-
lich aus der Praxis kommen und sich
darauf beschrdnken, das wirklich
,» Wichtige”” zu lehren!
In dankenswerter Weise hat sich das
Kammerprasidium und das Wirt-
schaftsforderungsinstitut dieser Sache
angenommen und einen Beirat ge-
schaffen, der die Aufgabe hat, ein
Konzept zur Verwirklichung dieser
Unternehmerschule zu erarbeiten!
Derzeit liegt bereits ein fertiges Lehr-
konzept des Wirtschaftsforderungsin-
stitutes vor, welches von erfahrenen
Praktikern nach den fiir die Praxis er-
forderlichen Schwerpunkten und Be-
diirfnissen gestaltet wurde.
Jetzt fehlen nur mehr die Politiker, die
hier die Chance einer langfristig ko-
stengiinstigen, aber wirksamen Wirt-
schaftsforderung hatten, namlich die-
ser Unternehmerschule finanziell unter
die Arme zu greifen!
Sicher wiirde so manche Forderung,
die dann letztlich erst durch einen Fir-
menzusammenbruch verloren geht,
besser investiert sein!

Helmut Steiner

GESUNDHEIT LERNEN

Gedanken zur Gesundheitserziehung von heute

enn ich versuche, dieses Thema
W einem breiten Publikumskreis

als Kinderfacharzt, Schularzt
und Erwachsenenbildner néher zu
bringen, fallen mir Sprichworter ein
wie:
,»Was Hanschen nicht lernt,
Hans nimmermehr’’,
,,Gesundheit ist nicht alles, aber ohne
Gesundheit ist alles nichts™’,
,,Der  Apfel fallt nicht weit vom
Stamm”’,
Gesundheit ist primér und zuoberst ei-
ne Sache des Elternhauses und ihre
Glaubwiirdigkeit fallt und steigt mit
dem eigenen Vorbild! Wir kénnen
nicht gut ,,Wein trinken”’ (Alkohol,
Nikotin, Medikamente usw). und un-
seren Kindern ,,Wasser predigen”
(Spiel im Freien — aber moglichst oh-
ne mich; mach doch etwas Sinnvolles
— aber ich will in Ruhe meine Zeitung
lesen; sitz nicht dauernd vor der Glotze
— aber meine FuB3ball-Sendung ist mir
heilig, da darf ich nicht gestért werden
u.a.m.)
Tatséchlich haben wir Menschen heut-
zutage eine Sehnsucht nach einem ge-
sunden, natiirlichen Leben, das bewei-
sen die Griin- und Alternativbewegun-
gen, die Zunahme der Gesundheitsma-
gazine an den Kiosken und der Ge-
sundheitsbiicher in den Buchlédden,
und auch in der Medizin zeigt sich ein
grofler Trend zu den Naturheilverfah-
ren. Nicht zuletzt werden die politi-
schen Parteien dieses Landes von den
Menschen danach beurteilt werden,
was sie fiir die Erhaltung von Gesund-
heit und Lebensfreude tun — in einer
Zeit zunehmender Umweltbelastun-
gen! Aber auch die Zukunft der Medi-
zin wird und mufl mehr auf die Ge-
sundheit oder besserer Gesunderhal-
tung als auf die Krankheiten und deren
Heilung oder Linderung Riicksicht
nehmen (vgl. Kostenexplosion und
Vertechnifizierung in der klinischen
Medizin). Der Slogan der WHO: ,,Ge-
sundheit fiir alle im Jahre 2000*" wird
Utopie bleiben, zu sehr ist unsere Welt
zerrissen in Reichtum und Armut, Ost-
u. West-Ideologien, Ubermacht und
Ohnmacht, (Ver-7)Bildung und Un-
wissenheit ... Aber wir alle sind aufge-
rufen, Ordnung im eigenen Haus (See-
le und Koérper) zu halten, unser
seelisch-geistiges und korperliches Ge-
sundheitsbewufitsein zu entwickeln
und zu pflegen und wir kénnen unse-
ren Kindern und Mitmenschen nur
dann glaubwiirdig Gesundheit lehren,
wenn wir ¢s als Vorbilder selbst gelernt
haben und auch danach leben. Volks-
mund ist voller Weisheit, hier spannt

lernt

sich der Bogen der Sprichwérter,
Wortwendungen und Ratschldge vom
,,Busen der Natur’’ (das Stillen ist fiir
den jungen S#ugling besonders wich-
tig) iiber ,,vor dem Essen, nach dem
Essen Hande waschen (und Zdhne put-
zen!) nicht vergessen”’ bis zu ,,Was du
nicht willst, daBl man dir tu, fiig auch
keinem andern zu’’ usw.

Natiirlich wird in der Schule und zum
Teil im Kindergarten Gesundheitser-
zichung betrieben, doch mangelt es
auch hier oft an praktischen Konse-
quenzen (vgl. Zahngesundheitspflege
in der Schweiz, rauchende Lehrer bei
uns in der Schule usw.). Biologie und
Umweltkunde sowie Leibesiibungen
sollen schwerpunktmaBig zur Gesund-
heit erzichen mit Themen wie tédgliche
Hygiene und des Umweltschutzes, Er-
ste Hilfe, Sexualerziehung, Suchtphé-
nomene, geistige und korperliche Lei-
stungsfihigkeit. Auch der Miitterbe-
ratungs-, Kindergarten- und Schularzt
ist aufgerufen, hier einen wichtigen
Teil in Beratung und Aufklarung von
Miittern, Kindergartenpersonal, Leh-
rern und Eltern beizutragen. Seine Ar-
beit sollte nicht mindergeschitzt und
minderbezahlt bleiben, er selbst nicht
als (vielleicht sogar unnotwendiges)
Ubel betrachtet werden. Immerhin hat
schon Galen (129 — 199 n. Chr.), der
berithmte griechische Arzt unter Marc
Aurel, gesagt, daB die Gesundheitsbe-
wahrung VOR die Krankheitsbehand-
lung gestellt werden muf3. Grofikran-
kenhduser und Pharmakonzerne bie-
ten hiezu keine Hilfeleistung, sondern
gehorchen ihrer bekannten Eigendyna-
mik.

Wir werden also kaum je Gesundheit
durch Verordnung von oben lernen,
sondern wohl nur durch Wissen (Auf-
kldrung und Weiterbildung) und Vor-
bild (dies ganz besonders in jungen
Jahren und in der eigenen Familie). Al-
les weitere bleibt Zuckerguf3 auf der
Torte personlicher Ansichten und Ge-
pflogenheiten. Und noch ein letztes
Wort zu Psychohygiene und seelisch-
geistiger Gesundheit: In einer Zeit sich
{iberstiirzender Skandale und Skandail-
chen (von AKH bis WBO usw. usw.)
sollten Eltern und Parteien zu ihrem
Wort stehen (,,dein Wort soll sein ja-
ja, nein-nein’’) und die Achtung der
Menschenwiirde, christliche Nachsten-
liebe, Herzenstakt und humanistische
Gesinnung iiber alle — auch ideologi-
sche — Grenzen hinweg zum obersten
Gebot ihres Handelns machen! Der be-
rithmte Paracelsus (1494 — 1541) for-
muliert dies kurz und biindig mit sei-




nem Ausspruch: ,,Die Liebe aber ist
die héchste Arznei®’,

Unsere  Gesundheitspolitik  (nicht
Krankheits- oder Patientenpolitik)

wird von unseren Kindern und Kindes-
kindern dereinst beurteilt werden und
dann hoffentlich nicht fiir zu leicht
(-fertig) befunden werden!

Sepp Mundigler

SPORT LERNEN —
WoZu?

Gedanken, Ergebnisse und personliche Konsequenzen
zu einer vom Autor mitveranstalteten Sportenquete im
Josef-Krainer-Haus.

ies ist bereits der oftmals ge-
D machte Versuch, den versproche-

nen politicum-Artikel in die Ma-
schine zu tippen. Es will mir nicht ge-
lingen, d. h., genauer gesagt, irgendet-
was stimmt nicht. Ich empfinde diese
Situation gleichsam als sportlichen
Wettkampf, z. B. als Weitsprung. Ich
versuche einen optimalen Sprung zu
schajfen, aber vergebens. Woran liegt
es? — Am Anlauf, denke ich im Mo-
ment. Das Bild gefdllt mir, und ich bin
versucht, die Situation des Schreibens
und das Handeln im Sport weiterhin zu
verkniipfen. Der Abgabetermin fiir
den Artikel ist bereits lingst iiber-
schritten, was in der Sprache meines
Weitsprunges hiefle, dafi der Versuch
ungiiltig ist, weil ich iibertreten habe.
Ieh mache mir auch darum gleich Vor-
wiirfe und bekomme ein sehlechtes Ge-
wissen, kurzum, ich setze mich unter
Druck. Wer aber von Ihnen weifi
nicht, daf er in einem solchen psychi-
schen Zustand keine optimale Leistung
bringen kann. Ich erinnere mich jetzt
auch an meine urspriingliche Intention
bei der Vorbereitung dieser Sport-
enquete ,,Schulsport — wozu?”’, ein-
mal gegen Leistung, gegen leisten miis-
sen im Sportunterricht Stellung zu neh-
men und dafiir einen mir viel wichtige-
ren Betrachtungsgesichtspunkt in den
Mittelpunkt zu stellen: Das soziale
Yerhalten im Sportunterricht. Jerzt
merke ich auch ganz deutlich, daf ich
wéhrend der ganzen Zeit, wo ich mich
Jormlich zum Schreiben zwingen woll-
te, sehr asozial mir gegentiber war.
Vielleicht denken Sie selbst einmal zu-
rick, in welcher Verfassung, Stim-
mung Thnen etwas am besten gelang?
Bei mir ist es eindeutig dann, wenn ich
nicht leisten muf.
Nachdem ich mir diese ,,Schreib-
blockade’’ von der Seele geschrieben
habe, kann ich jetzt auch meine Ge-
danken rund um die oben erwihnte
Veranstaltung zu Papier bringen.

Es liegt mir in besonderer Weise daran,
die verschiedenen Begriffe, die in die-
sem Zusammenhang auftauchen, aus-
einanderzuhalten bzw. zu erliutern.
Ich selbst verwende den Begriff
»»Sportunterricht” anstelle von ,,Lei-
beserziehung”’, weil es mir damit bes-
ser moglich ist, sowohl die schulischen

,,Leibesiibungen”’ als auch den gesam-

ten Freizeitbereich des Schiilers und
sogar den ,,Sport”’, den dieser even-
tuell im Verein betreibt, zu umschrei-
ben.

In den letzten Jahren ist die Diskussion
um das Selbstverstandnis des Sports
und seinen Stellenwert in unserer Ge-
sellschaft wieder stark in Gang gekom-
men. Ich sehe darin u. a. auch die Be-
strebungen des Gesetzgebers, der
Sportverbande und der breiten Offent-
lichkeit, den Sport in der Schule, die
Leibesiibungen, eben den SPORTUN-
TERRICHT neu zu iiberdenken und
zum Teil sogar zu reformieren (Umar-
beitung der Lehrpline, Schulversuche
mit sportlichen Schwerpunkten, Sport-
schulen etc.).

Seinen Ausgang fand dieses Umden-
ken und Nachdenken in der alten —
immer wieder neuen — Kritik am be-
stehenden Turnunterricht, die sich da-
hingehend dufert, als man einmal von
einer ,,versiumten Grundstufe’’, von
der ,,Leibeserziehung in der Sackgas-
se’” oder gar vom ,,Schulsport im Ab-
seits”” spricht.

Was aber steckt hinter dieser Unzufrie-
denheit, hinter der teilweise berechtig-
ten Kritik am ,,Sportunterricht’” und
zwar sehe ich sie auf beiden Seiten, bei
den Lehrern und den Schiilern.
Meiner Auffassung nach wird sich am
,»Krankheitsbild’” des Sportunterrichts
nichts dndern, solange wir das Problem
als sportimmanent ansehen, d. h., wir
suchen die méglichen Ursachen unserer
Unzufriedenheit oder gar unseres Schei-
terns im jeweiligen Fachbereich.

Wenn wir aber den Sportunterricht als
Teilbereich der Schule sehen, der nicht
aullerhalb der Gesellschaft steht, son-
dern seine Funktionen und Ziele aus
dem Gesamtsystem ableitet, dann
kommen wir wahrscheinlich auch eher
zum Kern der Sache.

Glaubt man den Ausfithrungen des
Politologen Urs JAEGGI, so zihlt das
osterreichische Gesellschaftssystem zu
den Kkapitalistischen. Es ist gekenn-
zeichnet durch mehrheitliches Privatei-
gentum an Produktionsmitteln und ei-
ner daraus resultierenden Produk-
tionsweise sowie einer entsprechenden
Klassenstruktur. (Jaeggi 1973, S. 56).
Es scheint weiters ein typisches Merk-
mal aller organisierten Gesellschaften
zu sein, daB der Sozialisationsprozef’
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groBtenteils einem formellen Erzie-
hungssystem — in unserem Fall der
Schule — iibertragen wird.

Die Schule als sekundére Sozialisa-
tionsinstanz — nach Familie und vor
dem Eintritt in den Produktionsprozef3
— stellt nun ein wichtiges Glied in der
Hierarchie dieses Entwicklungsgesche-
hens dar. Sie hat als Teil des Ausbil-
dungssystems die Aufgabe, Fertigkei-
ten und Verhaltensweisen zu vermit-
teln, um den Heranwachsenden in die
Gesellschaft zu integrieren. Die Schule
erzieht dabei hauptséchlich zu konfor-
mem Verhalten und trdgt somit zur
Stabilisierung der gegenwértigen ge-
sellschaftlichen Verhaltnisse bei. Dage-
gen miifite mehr eine Erziehung zu so-
zialem und politischem Verhalten an-
gestrebt werden. Im § 2 des Schulorga-
nisationsgesetzes werden der Osterrei-
chischen Schule sogar solche Bildungs-
aufgaben auferlegt. ,,...Die jungen
Menschen sollen zu selbstindigem Ur-
teil und sozialem Verstindnis gefiihrt,
dem politischen und weltanschaulichen
Denken anderer aufgeschlossen sowie
befihigt werden, am Wirtschafis- und
Kulturleben Osterreichs, Europas und
der Welt Anteil zu nehmen und in
Freiheits- und Friedensliebe an den ge-
meinsamen Aujfgaben der Menschheit
mitzuwirken.’” Wie aber sieht die Rea-
litat aus?

Der Sportunterricht scheint besonders
geeignet zu sein, die Schiiler durch die
Erziehung zum Leistungs- und Kon-
kurrenzverhalten auf ihre spétere Rolle
in der Gesellschaft vorzubereiten. Zur
Erreichung dieser beiden oben ange-
fithrten Prinzipien eignen sich Sportar-
ten wie Turnen, Leichtathletik und
Schwimmen in besonderer Weise, weil
Schiiler durch entsprechende Wett-
kampfformen und Leistungsmessun-
gen in entsprechende Konkurrenzsitua-
tionen gebracht werden konnen. Die
Praxis der Notengebung und die Form
der Leistungserhebung bringen die Ab-
héngigkeit des Schiilers von der Leh-
rerautoritdt mit sich, was meist auch
ein unkritisches Ubernehmen der Lehr-
inhalte zur Folge hat.

Auszugsweise mochte ich aus dem
Lehrplan fiir Leibeserzichung die fol-
genden Lehr- und Lernziele anfiihren:
1. Entfalten der motorischen Eigen-
schaften und motorischen Fertigkeiten
zur Erlangung der personlichen
Hdchstleistung und individuellen Aus-
drucksfihigkeit in der Bewegung.

2. Anregen zu partnerschaftlichem
Verhalten und Handeln durch aufga-
bengerechte und von ethischer Verani-
wortung getragenen Kooperation in
Spielen ... Schulveranstaltungen, wie
Schikursen, Wandertagen und in allen
anderen sich bietenden Situationen wie
Gruppenarbeit, Sichern und Helfen,
Mitarbeit bei der Durchfiihrung von
Wettspielen und Wettkdmpfen.

3. Hinfiihren zu freiwilliger sportlicher
Betitigung auferhalb der Schule und

tiber die Schulzeit hinaus sowie Pflege
von Formen des Freizeitsportes.

4. Wecken des Verstéindnisses und Wil-
lens zu gesunder Lebensfiihrung durch
Gewohnung und Unterweisung.

Auch hier, in bezug auf die Lehr- und
Lernziele mochte ich die Frage aufwer-
fen, wie es mit deren Verwirklichung
und Umsetzung in der Praxis aussieht?
So soll der Schiiler durch Ausiibung
von Spiel- und Wettkampfformen zu
partnerschaftlichem Verhalten und
Handeln angeregt werden und durch
Gewohnung und Unterweisung das
Verstandnis und der Wille zu gesunder
Lebensfithrung geweckt werden. Bei-
nahe tagtéglich erlebe ich das Gegen-
teil, auch was den Punkt 3 ,,Hinfiihren
zu freiwilliger sportlicher Betdtigung
auflerhalb der Schule’’ betrifft. Es ist
sicherlich notwendig, neben den her-
koémmlichen Sportsparten freizeitrele-
vante Spiel- und Sportarten anzubie-
ten, die sich auch stédrker am Interesse
der Schiiler orientieren. Das Bezugs-
feld ,,Freizeit’’ darf aber nicht auf eine
Wahlmdoglichkeit spezifischer Sportar-
ten reduziert werden, sondern es miif-
te vielmehr auf den Sinn und die Funk-
tion der Freizeit als fundamentales ge-
sellschaftliches Problemfeld eingegan-
gen werden.

Um nochmals auf den Lehrplan, der ja
bekanntlich ein ,,Rahmenlehrplan’’
ist, zuriickzukommen, so liegt die
Hauptintention im Bereich des Sport-
unterrichts eindeutig auf der Ausbil-
dung und Optimierung von Bewe-
gungsfertigkeiten (siche Punkt 1 Ent-
faltung der motorischen Eigenschaften
und Fertigkeiten. ..) Und als Mittel zur
Erreichung dieses Zieles stehen in er-
ster Linie traditionelle Sportarten wie
Geréteturnen und Leichtathletik zur
Verfiigung, die noch dazu bei einem
GroBteil der Schiiler auf wenig Interes-
se stoffen. Diese Ablehnung #ufert sich
nicht nur in Unlust (,,Was, schon wie-
der Reckturnen!’’), sondern auch im
geringen Beteiligungsausmal bei Wett-
kdmpfen und in mangelndem Zu-
schauerinteresse fiir diese Sportarten.
Aber es gibt noch viel weitreichendere
Konsequenzen dieses Festhaltens am
,,genormten Sport™’ in der Schule:

@ Die Fixierung am Leistungs- und
Konkurrenzprinzip fithrt zu Zwang
und Disziplinierung im Sportunter-
richt, wobei die Schiiler meist mit Ag-
gression regieren.

@ Auf Grund der Reduktion des Un-
terrichtsgeschehens auf die motorische
Ebene bin ich als Sportlehrer in meiner
,,Methode” weitgehend festgelegt. Es
{iberwiegen Unterrichtsformen wie
Vormachen und Nachmachen oder
analytische Verfahren wie Ubungsrei-
hen.

@ Dariiber hinaus dominieren vielfach
noch die starren Ordnungsformen:
Antreten, Riegeneinteilung, Frontal-
unterricht.

@ Das Lehrerverhalten ist im her-

kommlichen Sinn meist autoritdr, so-
daB die Schiiler kaum Moglichkeiten
zur Entwickung und Forderung von
Kreativitdt,  Mitbestimmung und
Eigeninitiative haben. Ich stehe nicht
an zu behaupten, daB3 die Kommunika-
tions- und Interaktionsstrukturen als
gestort angesehen werden miissen.
Nun werden viele vielleicht einwenden,
was denn am Sportunterricht so
schlecht sei, es hat ja bisher ganz gut
,,funktioniert’’.

Auf diesen Einwand hin mochte ich
abermals auf die Funktion des Sport-
unterrichts verweisen, also durchaus
zu unserer Eingangsfrage zuriickkeh-
ren: ,,WOZU UBERHAUPT SPORT-
UNTERRICHT?”

Anhand eines historischen Uberblicks
148t sich eine nahzu kontinuierliche
Entwicklung feststellen, die deutlich
macht, daB Ziele der ,,Leibeserzie-
hung’’ immer mehr politischen Cha-
rakter annahmen. Nach einer zunéchst
philosophisch-anthropologisch orien-
tierten Leibeserziehung (ROUSSEAU)
verschoben sich die Schwerpunkte auf
soziale  Verhaltensweisen (GUTS-
MUTHS). Bei JAHN schlieBlich riick-
ten mit dem Auftauchen des National-
bewuBtseins und des Volkstumsgedan-
kens politische Aspekte in den Vorder-
grund. Diese politischen Intentionen
wurden im weiteren auch von SPIESS
offen propagiert. Auf der anderen Sei-
te entstanden die durch das Auftreten
der Spiel- und Sportbewegung (vor al-
lem von England ausgehend) gekenn-
zeichneten sozialen Tugenden und Ver-
haltensmuster (Fairness usw.). Beide
Formen, verstarkt durch die Ergén-
zung der nationalsozialistischen Ideo-
logie, wurden von Hitler iibernom-
men, der damit die ,,Leibeserziehung”’
und den Sport total in den Dienst des
NS-Regimes stellte.

Welche Erwartungen, welche Aufga-
ben stellen wir heute an den Sportun-
terricht? Wozu sollen wir in der Schule
Sport unterrichten? Was soll das fiir
ein Sportunterricht sein — welche Zie-
le, welche Inhalte geben wir ihm? Ver-
mengen wir vielleicht lédngst die Ziele
mit den Inhalten oder umgekehrt? Die-
se und dhnliche weitreichende Fragen
versuchten wir in einer Sportenquete
zu erdrtern und einer Kldrung naher zu
bringen. Der von uns damals verwen-
dete Terminus ,,Schulsport’” ist in die-
sem Zusammenhang doppeldeutig zu
sehen: in unserem Sinne steht er fiir die
Bedeutung ,,Sport in der Schule’’, also
,,Sportunterricht’’. Nach einer jiingst
veroffentlichten  formal-gesetzlichen
Bestimmung versteht sich Schulsport
als jener Bereich des Sports in der
Schule, der auBerhalb des obligatori-
schen Pflichtunterrichts stattfindet,
z. B. unverbindliche Ubungen, Schii-
lerligen und zahlreiche andere Schul-
sportwettkdmpfe.




Schulsport und soziales
Yerhalten

Im Arbeitskreis 4, den ich gemeinsam
mit dem Leiter der Didzesansportge-
meinschaft (DSG) Harald Krenn mo-
derierte, kamen wir im Verlauf unserer
Arbeit zu einigen sehr bedeutsamen
Ergebnissen. Wir gingen von folgen-
den Thesen aus:

1. Sportunterricht baut in erster Linie
auf Wettkampf, Konkurrenz, Rivalitat
auf.

2. Sportlehrer bedienen sich in erster
Linie bestimmter Regeln, um soziales
Verhalten zu schulen.

3. Konflikte, die im Sportunterricht
auftreten, werden vom Lehrer ,,abge-
stellt”’, d. h. nicht bearbeitet.

Auf der Suche nach entsprechenden
,,Belegen’ fur meine Behauptungen
stieB ich u. a. auch auf die unten abge-
bildeten Lehrplanausziige aus den Jah-

ren 1895, 1937, 1957 fiir den Bereich
,»90ziales Lernen”’

Vieles darin Abgedruckte bestatigt
mich in der Annahme, daf} der Sport-
unterricht innerhalb des gesellschaftli-
chen Bezugsrahmen fest eingebunden
ist, sowohl inhaltlich als auch formal
bestimmt wird (z. B. Leistungs- und
Konkurrenzdenken), Disziplinierung
u.a.m.).

Mein ,,heimliches” Lernziel im Zu-
sammenhang mit sozialem Verhalten
im Sportunterricht heiflit daher, daf
die Beteiligten und nun Sie als Leser in
die Lage versetzt werden sollen, sport-
bezogene Aufgaben in eigener Regie zu
bewdltigen. Es sollten fiir mich in er-
ster Linie also wichtige soziale Fihig-
keiten eingeiibt werden, die ein Sport-
treiben mit anderen Partnern mdoglich
machen und die einem auch in ver-
schiedenen Bereichen auflerhalb des
Sports zugute kommen koénnen.

Und so mochte ich auch die folgenden
drei Beispiele verstanden wissen, und
nicht als Antwort oder Erkldrung fiir
die oben angefithrten Eingangsthesen.

Zu These 1)

,,Sieger sein ist schon — Freun-
de haben ist wichtiger”’

Vor einigen Jahren erschien in der
Zeitschrift KURSBUCH eine ,,Repor-
tage aus dem Jahre 2043.””

Die Menschen hatten gelernt, in Har-
monie miteinander zu leben. Eines der
Gesellschaftsspiele, die sie in ihrer
Freizeit spielten, hiefi ,,Kommunopo-
ly”’, es war zu Ende, wenn die Spieler
alles gemeinsam hatten. Welch ein Ge-
gensatz zum Monopoly unserer Tage,
das schon Grundschulkinder den
Glanz in die Augen treten ldfit bei dem
Gedanken daran, wie sie ihre Mitspie-

Soziales Lernen in Lehrplénen 1895-1978

1895:

an rajdhes  Auffajien wnd genaned Ausfihren eincd Ve
fehled g gewdhnen und 3 williger Unterordbnung wnter
bie Bwede cined griperen Gangen 3u crzichen.

Orbuungsitbungen jomwie dic Wbuugen mit

Die Freiz und £

1937:

I. 3iel und JInhalf der Leibesersiehung

1. Die Leibeserziehung ijt grundlegender und untrenn-
barer Beftandteil der nationaljosialijtijhen Gefamterziehung.

2, Biel und Jnbalt der Erziehung ergeben jid) aud ber
nationaljozialiftijden Weltanjdhauung,
gemeinjdaft,
feinm und Fiihrertum die erhaltenden und bemegenden
frdfte der Nation erfennt.

4. Bolf, Wehr, Raffe und Fithrertum find bie thjtungér
puntte nud] fiir bie Geftaltung ber Leibederziehung, die dem-
nad) eine vierfadje Bieljepung erbalt:

bie in BVollsd-

Wehrhaftiglteit, Raffebemuft-

a) Reibeserzichung ijt Gemeinjdaftserziehung. Jndbem fie
pon bem $naben in der Rlaffe, in der Riege und in der Mann=
fchaft berwuft und ofne Anjehung der Perjon Gehorjam, Cin=
orbnung, vitterlidies Berhalten, Rameradjdafts: und Mann-
fhaftageift fordert, erzieht fie ihn zu ben Tugenden, die die

Grundlagen der BVoltdgemeinjdaft bilden.

Handbgerdten tverben ftetd alé Gemeinibungen, d. h. gemeinfam
und gleidyeitiq von alfen Sdyiilern einer Turnabteilung, wad

bem Refehile dea Lehrerd betricben.

Diejer Befehl (bas Stommando) bejteht in dber Regel aus
siwei Teilen: der Antindigung und dem Audfithrungdwort.
und bod) flar alles ent:
faften, wag den Scitlern zur Ausfihrung ber 1lbung 3u
Gie ift laut und deutlid) audzujpredyen.
Antimdiqung fdlieBt jidh dag inm der Regel cinfilbige Ane:

Die Antinbiguug mup fury
wiffen ndtig ift.

fiihrimgswort nady furzer Vauje ai.

Jn gewiffen Fallen fiegt in der Anfimdigung sugleid) der
Titiateiten, weldie
bie eigentlichen u(umqm einlciten ober jchlieen, 3. B. Still:
Mither ench!

Aus: Leitfaden f. d. Turnunterrichtin den PreuBischen Volksschulen, S. 1, 3,

Befeht 3ur ‘)llrmmr)runq, jo namentfid) bei

gejtandben! Nidht cud!

4, Berlin 1895,

1957:

Aufgesct

Aus: Richtlinien f. d. Leibeserziehung in Jungenschulen, hrsg v. Reichs- und
PreuBischen Ministerium fiir Wissenschaft, Erziehung und Volksbildung:
Weidmannsche Verlagsbuchhandlung, Seite 7, Berlin 1937

Die Personlichkeitswerte werden sichtbar und bewihren sich im Gemein-
schaftsleben. Die Anerkennung der Wettkampfbestimmungen und das Ein-
halten der Spielregeln erzichen zu Verantwortungsgefihl, Ritterlichke. ~ nd

Aufgaben. Die Hilfsbereitschaft be-

Der

wihrt sich bei der Arbeit in der Gruppe, Riege und Mannschaft. So wirkt

die Leib

rziehung

Leibeslibungen, ihrem Wesen nach ein ursprunglicher Ausdruck gesunden

jugendlichen Lebens, werden in der Hand eines zielstrebigen Erziehers zu
einer Kraft, die Haltung und Charakter des Schiilers zu prégen und seine
duBere und innere Disziplinierung zu férdern vermag. Die Bewéhrung in der
{ibenden, spielenden und wetteifernden Gruppe, die Anerkennung ihrer Ge-
meinschaftsordnung kann ‘eine wertvolle Vorschule sein fiir die spatere Ein-

ordnung in das Gesellschaftsgefiige der Erwachsenen.

Aus: Amtsblatt des Hessischen (Hrsg.) Ministers fur Erziehung und Volks-

bildung — Bildungsplane —, S. 27 u. 31. Wiesbaden 1957, Jg. 10, Nr. 1.

aus Sportpddagogik 1/79




38

ler wieder ausgenommen haben!
Aber Kinder brauchen das, heift es;
Kinder miissen sich bestdtigen, miissen
Sieger sein konnen. Und was ist dann
mit den Verlierern? Kinder miissen auch
verlieren konnen, miissen lernen, sich
unterzuordnen: Mensch drgere dich
nicht! Das Leben ist ein stindiger
Kampf um knappere Giiter;, Niederla-
gen sind nicht das Ende der Welt, son-
dern Ansporn fiir die ndchste Runde.
Welch verheerende Wirkungen derarti-
ge Erziehungsgrundsdize in den Seelen
unserer Kinder anrichten, sieht man tag-
lich. Die Sieggewohnten machen allein
sich zum Mafstab threr Umgebung; die
sogenannten ,,Geborenen Verlierer”
entwickeln eine Sklavenmentalitar oder
suchen ihre Erfolgseriebnisse in der Kri-
minalitdt; die grofie Menge der tibrigen
sieht in jedem anderen zundchst erst ein-
mal den gefiirchteten Konkurrenten;
kurz, die sozialen Fahigkeiten verkriip-
peln. Alle wollen immer mehr haben;
Solidaritit tritt allenfalls als Gruppene-
goismus in Erscheinung, im Kampf ge-
gen andere Gruppen. Manche Gruppen
sind und bleiben Verlierer. Verlierer die-
ses Weltstreitsaller gegen alle um immer
mehr ist auch letztlich unsere Umwelt.
Auch die Schule ist von diesem
kdmpferisch-sportlichen Stil geprdgt.
Es gilt ja schon als progressiv, wenn ein
Lehrer seine Schiiler nicht autoritdr dis-
zipliniert, sondern sie durch geschickies
Ansprechen ihres Ehrgeizes dazu ,,mo-
tiviert”’, sich selbst anzutreiben. Grund-
lage der Benotung ist die schulische Ein-
zelleistung. Echte Gruppenarbeit ohne
Konkurrenz findet sich bestenfalls bei
Theaterauffiihrungen zu Schulfesten.
Sollte sich hier nicht eine Verdnderung,
ein Wandel auch fiir den Sport-
unterricht ableiten lassen? Wollen Sie
(in der Schule) nicht haufiger ,,Kommu-
nopoly’’ spielen? Wo gibt es aber solche
Spiele? Wer lehrt sie zuerst einmal uns
Lehrern?

Ich kann Sie beruhigen: Diese Spielfor-
men bzw. Spielideen gibt es und gab es
schon immer.

Sie heifen heute nur anders: ,,New Ga-
mes’’, ,,Konkurrenz im Spiel — ohne
Konkurrenz’’, ,,Kooperative Spiele’’,
,,Spiele ohne Trinen’’. Weitere Anre-
gungen und Hinweise entnehmen Sie
bitte dem Literaturverzeichnis.

Zu These 2)

,,Lauft in der Halle herum, wie
ihr wollt.””

In dieser oder #hnlicher Weise tritt
Sportunterricht dem Schiiler schon
sehr bald im Sportunterricht entgegen.
Ich wihle absichtlich ein Beispiel aus
der Grundstufe I, um an Hand dessen,
die fiir mich in jeder Sportstunde auf-
tretende Regelproblematik aufzuzei-
gen (Das Beispiel stammt aus Hecker:
,,Aufgabenkanon fir 100 Sportstun-
den’’. Schorndorf 1974).

In welcher Art und Weise tritt dem-
nach Sportunterricht als soziale Reali-
tit dem ,,neuen’’ Schiiler gegeniiber?
Von Beginn an ist da jemand (der Leh-

rer), der einem genau sagt, was zu tun
ist (,,Lauft in der Halle herum...).
Der Lehrer ist der Mittelpunkt, man
muf} auf ihn achten, denn er bestimmt
den Beginn und das Ende des Tuns
(,,Wenn ich die Hand hebe, kommt ihr
schnell zu mir und setzt euch hin’’).
Geregelt wird auch die Art der
Beziehungen zwischen Lehrer und
Schiiler und der Schiiler untereinander
(,,Keiner darf beim anderen
anstofien’’).

Nehmen wir einmal an, ein Schiiler
wiirde den ersten Teil der Aufforde-
rung wortlich nehmen, irgendwo in der
Halle stehenbleiben oder gar auf ein
Geriit klettern (was iibrigens viel inter-
essanter wére), so wiirde ihn der Leh-
rer wohl sehr schnell an seine Regel-
auslegung erinnern — ,,Laufen habe
ich gesagt!”” Das Beispiel zeigt fiir
mich deutlich, daB die bewufite oder
unbewufite Verwendung solcher ,,Re-
geln’” offenbart, welches Unterrichts-
konzept der betreffende Lehrer ver-
folgt. In unserem Fall heif3t das ,,Kon-
zept®’ bespielsweise, dafl den Kindern
nicht zugemutet werden kann, von sich
aus Bewegungsaufgaben zu losen und
Bedingungen flir einen geregelten Ab-
lauf zu schaffen. Zu den Regeln im
Sport gehoren einerseits solche, die bei
den Wettkampfspielen (wie Basket-
ball, FuBball) oder in anderen Sportar-
ten (Turnen, Schwimmen) weltweit
festgelegt, giiltig und anerkannt sind.
Ich verstehe aber auch andererseits je-
ne Regelungen, Absprachen und Ver-
einbarungen, die Schuler miteinander
treffen wie sie z. B. zu dritt Federball
spielen wollen.

Regellernen aufgrund solcher Vorstel-
lungen und Annahmen bedeutet im
Endeffekt, bereits vordefinierte und
vorgefundene Regellosungen zu iiber-
nehmen und als giiltig und verbindlich
anzuerkennen. Es beweist ferner die
Fihigkeit der Schiler, Regeln zu
durchschauen, sie auf ihre Giiltigkeit
zu priifen und neue Vereinbarungen zu
treffen. Das gilt bei Beibehaltung des
Konzeptes fiir die ganze Schulzeit und
nicht selten fiir alle Unterrichtsberei-
che.

Die fiir die Praxis entscheidende Frage
lautet demnach: Wie kénnen im beste-
henden Sportunterricht Bedingungen
geschaffen werden, daf} Schiler ler-
nen, Regeln zu folgen, sie als solche zu
erkennen, ihren Sinn zu begreifen und
gegebenenfalls Regeln zu dndern oder
neue aufzustellen?

Dazu mochte ich einige didaktische
Uberlegungen anfithren und zur Dis-
kussion stellen. Sie kniipfen, wie ich
meine, kritisch an die Realitét derzeiti-
gen Unterrichts an:

Die ,,soziale Differenzierung’’ der
Schiiler nach individueller Leistung
kennzeichnet ein gutes Stiick jener Re-
geln, denen Schule und Unterricht im
Jahre 1983 folgen (Leistungsgruppen,
Kernfacher, Fordergruppen). Dies
wirkt sich selbstverstdndlich nicht nur
auf die Auswahl der Inhalte, sondern
offensichtlich auch auf das Arrange-

ment von Lernsituationen aus, mit an-
deren Worten auf meine methodisch-
didaktischen Erwigungen: Schiiler sit-
zen in 2—3 Reihen vor ebensovielen
Recks, Barren oder Sprunggeriten und
warten — in einer ohnehin schon
durch eine optimale Unterrichtsorgani-
sationsform verkiirzten Pause — auf
jenen entscheidenden Augenblick, in
dem sie ,,dran’’ sind, um die vom Leh-
rer gestellte Bewegungsaufgabe zu ab-
solvieren.

Noch deutlicher tritt dieses Phdnomen,
daBl gewisse Unterrichtsregeln gedan-
kenlos befolgt werden, im Bereich der
Sportspielerziehung zutage. Die Inter-
aktionen, die an sich ein Spiel ausma-
chen, degenerieren zu Individualaktio-
nen. Damit das Spiel individuell be-
wertbar wird, heift es am Ende ,, Wie-
oft kannst du den Basketball in 30 sec.
im BrustpaB an die Wand werfen?”’
Sport wird auf diese Weise vom Schii-
ler nicht mehr als Ganzes erlebt, son-
dern lediglich in seiner verschulten
Form erfahren. Eine wesentliche For-
derung, die wir in unserem Arbeits-
kreis herausgefunden haben, lautet:
Die sozialen Erfahrungen, die der
Sport auf Grund seiner Struktur bietet,
sollten im Sportunterricht auch ermog-
licht werden. Gegenstand von sozialem
Lernen ist, einfach ausgedriickt, die
Beziehungen zu anderen.

‘Was dies fiir die Praxis bedeuten konn-
te, mochte ich an einigen Punkten kon-
kret und persénlich festlegen:

® Ich bin fiir ein Hinterfragen der
Giiltigkeit und gegen cine blinde Uber-
nahme von Regeln.

Begriindung: Gewisse Regelungen in
den Ballspielen (z. B. muB3 im Basket-
ball innerhalb von 30 sec. ein Angriff
erfolgen) haben ihren Sinn darin, daf
nicht aus taktischen Griinden der
Grundsatz der Chancengleichheit ver-
loren geht. Fiir die Schule wird diese
Regelauslegung wahrscheinlich sinnlos
sein, weil die Schiiler meist noch gar
nicht {ber die Balltechnik verfiigen,
um solche taktische Ziele zu verfolgen.
Ein Einfiihren einer Regel ist also erst
dann sinnvoll, wenn die Situation dies
nahelegt.

Damit Regeln von den Betroffenen
durchschaut und in ihrem Sinn erfafit
werden konnen, sollte der Lehrer diese
Regelungen selbst zum Thema des
Sportunterrichts machen, ndmlich:

@ dic Schiiler sollen versuchen, be-
kannte oder auch neue Bewegungsspie-
le nach eigenen Vorstellungen und
Voraussetzungen selbst zu regeln. —
Ich kann hier personlich auf einen ge-
lungenen Versuch verweisen, den ich
anhand des Spieles ,,Bluthunde’’ (aus
der Reihe ,,NEW GAMES”’) durch-
fithrte, auf Video aufgezeichnet und
anschliefend mit den Schiilern bespro-
chen habe.

@ Die Schiller werden aufgefordert,
ein gegebenes Sportspiel von den Re-
geln her zu verdndern und zu spielen.
— In diesem konkreten Fall machten
sich meine Schiiler daran, Volkerball
auf eine vollig andere Art und Weise




zu spielen, was sehr gut moglich war.
@ Die Schiiler stellen sich nach einem
kurzen Impuls durch den Lehrer die
Aufgabe, ein neues Sportspiel oder
auch eine andere Disziplin zu erfinden.
Zu meiner volligen Uberraschung ,,er-
fanden’’ meine Schiiler nach anfangli-
chen Schwierigkeiten, Meinungsver-
schiedenheiten und teilweise auch
Streitigkeiten einen sehr originellen
,sMinigolf-Parcour’’ im Turnsaal.
Eine ganz wesentliche Voraussetzung
zur Losung solcher Aufgaben scheint
mir die Fahigkeit bei den Beteiligten zu
sein, ,,mit einem anderen oder mehre-
ren Mitschiilern iiber das gemeinsame
Anliegen in einer gemeinsamen Spra-
che kommunizieren zu kénnen.”’ Dies
widerspricht dem iiblichen schulischen
Vorgang, wo normalerweise nur der
Lehrer das Sagen hat.

@ Ich bin fiir Chancengleichheit und
gegen das Prinzip der ,,Leistung’’ zum
Zwecke einer sozialen Differenzierung.
Begriindung: Die im Sport und Sport-
unterricht iiblichen sozialen Einstufun-
gen, wie Sieger — Verlierer, leistungs-
fahig — leistungsschwach beruhen
meist auf konstitutionellen Unterschie-
den der Betroffenen und nur selten auf
deren Lernleistungen.

Das Fehlen eindeutiger padagogischer
Bewertungskriterien hat im Sportun-
terricht dazu gefiihrt, die Standards
des Leistungssport auch zur Grundlage
der Bewertung schulischer sportlicher
Leistungen zu machen. Im Sport bes-
ser sein heif3t, der Rekordmarke néher
zu sein als andere.

Welchen Ausweg aus dieser systemim-
manenten Einbahnstrafle gibe es?
Eine Moglichkeit schiene mir die stér-
kere Beachtung relativer Bewertungen.
Zum Beispiel:

— Den wievielten Teil eurer Korper-
grofle konnt ihr uberspringen" Wer
ubexsprlngt 2/3, 3/4 seiner Korpergro-
Be?

— Wir dividieren die StoBweite beim
Kugelstoen durch unser Korperge-
wicht! ,,Wer st6ft (relativ) am weite-
sten?””

Die sozialen Einstufungen, die Schiiler
im obligatorischen Sportunterricht er-
fahren, kénnten im Zuge von Losungs-
strategien im obigen Sinne besprochen
und damit ,,gerechter’’ werden. Fiir
den sogenannten ,,schwachen Turner”’
wiirde es sich wieder ,,lohnen”’, sich
im Sportunterricht anzustrengen und
zu lernen. Daraus kénnten — bei kon-
sequenter Fortfiihrung dieses Konzep-
tes — neue Formen des Wettkampfes
entstehen, die Schiilern gleiche Chan-
cen einrdumen und damit nicht nur ei-
nen Anreiz fiirs Lernen bieten, son-
dern vor allem auch echte Freude
bereiten. Ich erlebe dies, seit wir unser
Schulsportfest in der Ubungshaupt»
schule ,,umgestellt’” haben. Es sind
wirklich alle Schiiler mit Begeisterung
dabei, wenn es darum geht, in X-
beliebig zusammengewiirfelten Mann-
schaften einer anderen Gruppe im
,,Sommer-Skilauf’’ (= 5 Teilnehmer
auf 1 Paar langen Holzbrettern) knapp

zu unterliegen, oder wenn der Kleinste
der Klasse den besten Fuf3baller dersel-
ben Klasse im Sackhiipfen niederringt
und sich am Ende beide freuen und
tiber das Geschehene lachen kénnen.

Ahnliche Erfahrungen mache ich auch
in den Sportspielen: Da wird eben Bas-
ketball mit einem Turnschuh statt mit
dem technisch heimtiickischen Ball ge-
spielt, und im Hallenfuf3ballspiel gibt
es dann plotzlich zwei Bélle im Spiel
oder wir binden uns paarweise mit ei-
nem alten Fahrradschlauch die Fiile
zusammen und spielen ,,Siamesischen
FuBball”. Und wer es von lhnen gerne
einmal ausprobieren mochte, spielt das
nédchste Tischtennisturnier zu Hause
nicht mit dem genormten Schléger,
sondern mit einem — fiir alle Beteilig-
ten gleichsam ungewohnten Gerdt —
namlich einem Holzpantoffel.

® Ich bin fiir mehr Mitbestimmung
und Mitarbeit der Schiiler bei der Pla-
nung und Durchfithrung von Sportun-
terricht und gegen eine Einschréankung
der sozialen Verantwortung im Unter-
richt. Begriindung: Wir Lehrer neigen
dazu, einen dem Spitzensport nachge—
ahmten Ubungsbemeb Zu arrangieren.
Wir ,,trainieren’’ daher auch sehr hau-
fig, weil es die ,,Groflen’’ auch so tun.
Dies gelingt allerdings nur, wenn auch
die entsprechenden Rollen und Funk-
tionen des Sportbetriebes von ,,drau-
Ben”’ tibernommen werden, und zwar
von uns Lehrern, weil die Schiiler ja in
die Rolle der ,,Akteure’’ verpflichtet
werden. Welche Rolle ,,spielt”” der
Lehrer also im Sportunterricht?

@ Er ist einmal der Organisator, d. h.
derjenige, der das rdumliche, zeitliche,
gerdteméBige Arrangement trifft und
die soziale Struktur der Stunde in der
Hand hat (Gruppenbildung etc.);

@ er wird zum Trainer und Betreuer,
der iiber das nétige Wissen der sportli-
chen Entwicklung des einzelnen und
die entsprechenden taktischen Fahig-
keiten in bezug auf die Mannschaft
verfiigt;

® cr entpuppt sich sehr hiufig als
oberster Punkterichter, und es fallt
ihm auch meist die Rolle des Schieds-
richter zu;

@ er ist im Unterrichtsgeschehen sehr
oft der fiktive Zuschauer, dem der
Schiiler zeigt, was er kann, der Ap-
plaus spendet, lobt oder tadelt.

Wer ist hier noch so anmafiend, daf er
behaupten koénnte, er ,,schafft’” alle
diese Rollen, die im auBerschulischen
Sportbetrieb klar voneinander getrennt
sind und von verschiedenen Per-
sonen(gruppen) iibernommen und aus-
gefiihrt werden? Ich bin tiberzeugt, wir
sind iiberfordert bzw. wir iibernehmen
uns dabei selbst.

‘Wenn wir den Sport in der Schule da-
gegen ,lebendig’”’ machen wollen,
miissen wir:

— die eingeschrinkte Rolle des Schii-
lers im Schulsport auf alle den Sport-
betrieb tragende Rollen erweitern,
d. h. ihn befdhigen, Sport auch selbst
zu initiieren, zu organisieren und zu re-
geln.

Nicht alles auf einmal, sondern in klei-
nen Schritten!!

— Sport als Ganzes, also auch die so-
ziale Komponente als Gegenstand von
Sportunterricht sehen. Nur so kénnen
Schiiler soziale Erfahrungen im Sport-
treiben machen und ihr soziales Ver-
halten besser wahrnehmen und néti-
genfalls verdndern.

— die weitgehend als gestort anzuse-
hende Kommunikation und Interak-
tion zwischen Lehrer und Schiiler und
zwischen den Schiilern untereinander
verbessern.

Ich mochte gerne dieses Kapitel mit ei-
nem Beispiel, das uns Lehrern wahr-
scheinlich recht bekannt vorkommt ab-
schlieBen und damit auch den Ubergang
zur dritten These herstellen, wo es um
Konflikte und deren Ausiragung geht.

Ausgangssituation: 7. Schulstufe, 24
Knaben mit durchschnittlichem Kén-
nen im Bereich der grofen Sportspiele.
Thema der Doppelstunde: Basketball
— Verbessern der balltechnischen
Grundvoraussetzungen: Werfen und
Fangen. Ein Teilziel lautet: der beidar-
mige Brustpalf3.

,,Bitte holt euch zu zweit einen Basket-
ball und stellt euch im Abstand von ca.
5 m gegeniiber auf.”” Nach Ausfiih-
rung des ersten Lehrerauftrages folgt
die erste Bewegungsanweisung: ,,Wir
spielen uns den Ball in folgender Weise
zu, bitte seht alle zu mir her!”’ (Lehrer
demonstriert den richtigen beidarmi-
gen BrustpaBl und erlautert dabei tech-
nische Einzelheiten). Ein Schiiler, der
mit dem fallengelassenen Ball FuBball
spielt, wird vom Lehrer ermahnt:
,,Hansi, laf} bitte das FuBballspielen,
ein Basketball ist doch kein FuBball!”’
Nach mehreren Durchgéngen in ver-
schiedenen Variationen (Bodenpal,
PaB mit Nachlaufen etc.) werden einige
Schiiler ungeduldig. Sie sehen anschei-
nend keinen rechten Sinn in diesen
Ubungen und wollen lieber ,,richtig’’
Basketball spielen. ,,Moment mal’’,

entgegnet der Lehrer, ,,wenn ihr nach-
her Basketball spielen wollt, mii3t Ihr
Euch ja den Ball zupassen kénnen. Wir
wollen daher noch zwei weitere PaBfor-
men kennenlernen und dann die verblei-
bende Viertelstunde dem  Spiel
widmen.’” Nach einigem Murren fiigen
sich die Schiiler schlieBlich den Anord-
nungen des Lehrers und iiben weiterhin
diese oder jene Bewegungsfertigkeit . . .
Geht man von diesem — wie ich schon
oben meinte — alltédglichen Schulbei-
spiel aus, so 1Bt sich ein derartiger Spor-
tunterricht als ein Kommunikationsmu-
ster darstellen, bei dem es leicht zu den
verschiedensten Stérungen und Kon-
flikten kommen kann.

Zu These 3)

,sRenn’ doch einmal,
du Blader!”’

sagen sie zu mir. Und dann rufen man-
che wieder: ,,Pal auf, der Dicke rollt
daher!’’ oder die Buben hinseln mich
immer: ,,Fri3 nicht soviel, Fetter!”’ Bis
ich dann wieder meinen Wutanfall be-




komme und einem eine schmiere (Wal-
ter=13%z).

Welcher Lehrer kennt nicht solche und
dhnliche Geschichten oder macht die
Erfahrung, daf3 Schiiler wahrend der
Stunde ein oft duBerst aggressives Ver-
halten zeigen. Wer konnte nicht von
jenen Vorfillen berichten, wo Schiiler
nach der Turnstunde das unentschiede-
ne FuBballmatch in der Garderobe
oder in der Klasse fortsetzen.

Wie reagiert ein Lehrer normalerweise
in einer solchen Situation? Wie wiirden
Sie in einem solchen Fall handeln?
,.An jeder Schulklasse finden sich Pro-
blemkinder, Schiiler, die in irgendeiner
Weise ,aus dem Rahmen’ fallen und
zusdizliche Schwierigkeiten im Unter-
richt bereiten.” (Widmer, 1972, Seite
174)

Sind Sie auch einer Meinung mit dem
Autor, die Schule sei keine ,,Nacher-
ziehungsanstalt’” in der die Erzie-
hungsfehler der Eltern korrigiert wer-
den miifiten oder kénnten Sie sich vor-
stellen, die Mahnung Konrad Widmers
ernstzunehmen, der Lehrer sei letztlich
auch Anwalt der Kinder, besonders des
sy»oorgenschillers™.

,»Am ehrlichen Versuch, diese Kinder,
die zusétzlich Mithe bereiten, zu ver-
stehen und Moglichkeiten des Helfens
zu suchen und zu verwirklichen, zeigt
sich die GroBe des Lehrerseins.
Schwierige Kinder sind der Priifstein
der eigentlichen erzieherischen Hal-
tung des Lehrers.”” (Widmer 1972,
174)

Aber ist der Lehrer, sind wir hier nicht
maflos uberfordert, wenn es darum
geht, die Storungen und Konflikte ei-
nes oder mehrerer schwieriger, viel-
leicht sogar verhaltensgestorter Schii-
ler aufzufangen? Bevor ich mich ver-
schiedenen Anregungen zur ,,psycho-
hygienischen Betreuung’’ solcher Pro-
blemschiiler zuwende, will ich kurz der
Frage nachgehen: ,,Wie wird ein Schi-
ler zum Problemschiiler?’’

Um es wirklich kurz zu machen: indem
wir ihn dazu ,,abstempeln”’, oder an-
ders ausgedriickt, ein Schiiler vom
Lehrer bzw. von seinen Mitschiilern
das Etikett ,,Problemschiiler’” zuge-
wiesen bekommt. Zu diesem Vorgang
des Etikettierens trégt va. das Hervor-
heben von Schwichen bei, ferner das
abwertende Kritisieren und Korrigie-
ren fehlerhafter bzw. anderer Bewe-
gungsausfiihrungen oder taktischen
Verhaltens, das Auslachen bei einem
MifBgeschick oder Ungeschicklichkeit,
die Isolierung bei Gruppenbildungen,
wie das Nichtwihlen bzw. Ubrigblei-
ben, die Anwendung von Sanktionen
und schlieBlich auch die Sportnote.
Aber auch in guter Absicht eingesetzte
MafBnahmen koénnen zum Pickerl
,,Problemschiiler’’ beitragen, z. B.,
wenn ein Schiiler standig oder oft Son-
deraufgaben (Ubungen leichterer Art)
gestellt bekommt, wenn ihm haufig in-
dividuelle Lernhilfen gewéhrt werden
— auch auf diese Weise werden Schii-
ler als Sonderfalle herausgestellt.

Die Reaktionen, mit deren Hilfe ver-

sucht wird, die Auswirkungen der so-
zialen Identititskrise zu iiberwinden
und zu mildern, kénnen beim einzel-
nen betroffenen Schuler sehr unter-
schiedlich ausfallen und reichen vom
Uberwindungsverhalten — Fluchtver-
halten — bis zum meist {iblichen Stor-
verhalten. (Kapustin, 1979). Die als
letzte Stufe angefithrte storende
Schiilerreaktion ist hinldnglich be-
kannt und dokumentiert sich in den
verschiedenen Formen irritierender,
aufgabenfremder Beschaftigungen,
Beldstigungen und Behinderungen von
Mitschiilern sowie aggressiven Verhal-
tens gegeniiber Lehrern und Kamera-
den. Wesentlich bedeutender erscheint
mir die mit einem solchen eskalieren-
den Verhalten einhergehende Gefahr,
daf dieser Schiiler eine tiber die Schul-
zeit hinauswirkende negative Einstel-
lung zum Sporttreiben aufbaut, die im
Erwachsenenalter kaum mehr revidier-
bar ist.

Was mir persénlich bisher kaum be-
wulBit war, sind die beiden erstgenann-
ten Verhaltensweisen auf solche Eti-
kettierungsprozesse. Da wire zuerst
einmal das Uberwindungsverhalten. Es
zeigt sich beispielsweise dahingehend,
daB der Schiiler nach Gelegenheit
sucht, seine ,,Schwichen’” auszumer-
zen, d. h., er lernt bzw. {ibt heimlich
oder er nimmt bestimmte sportliche
Aktivitdten auBerhalb des Sportunter-
richts auf. Eine sicherlich eher seltene
Reaktion.

Von einem Fluchtverhalten spricht Pe-
ter KAPUSTIN dann, wenn unser Pro-
blemschiiler in  Ersatzhandlungen
,.fliichtet’”, wie Geritedienst, Hilfe-
stellung, Schiedsrichtertétigkeit. Auch
Scheineifer bei Spielsituationen, wie
etwa hohes Laufpensum aber jede
Ballberithrung vermeidend und gewis-
se Ausweichmanéver (z. B. Toilette
aufsuchen, Verletzungen vortduschen
u.a.m.) gehoren dazu. SchlieBllich
konnte man noch Resignation und
Selbstausschluf3 bei bestimmten sport-
lichen Aktionen, die Verweigerung der
Mitarbeit sowie zeitlich begrenzte Ab-
wesenheit oder gar das Bemiithen um
generelle Turnbefreiung hinzuzédhlen.
Wenn Sie meinen Aufsatz bis hierher
kritisch gelesen haben, dann kann ich
davon ausgehen, daf} Sie jetzt von mir
keine zuverldssigen ,,Rezepte’’ zum
Abbau oder gar zur Lésung von Kon-
flikten dieser Art erwarten, da dies auf
Grund der groflen Variabilitdt der Ur-
sachen und Bedingungen einfach un-
moglich ist.

Was uns vielleicht aber gemeinsam
deutlich geworden sein kénnte, ist viel-
leicht die Erkenntnis, dafB} ich als Leh-
rer eine nicht mindere Bedeutung fiir
die Entwicklung eines Problemschiilers
habe, sowohl was die Entstehung (Eti-
kettierung) als auch den weiteren Ver-
lauf angeht.

Wie kann ich nun als Lehrer mit Pro-
blemschiilern umgehen?

Als oberster Grundsatz steht fiir mich,
dafB ich mich um das Vertrauen jedes
einzelnen Schiilers bemiihe und ein

angstfreies Unterrichtsklima anstrebe.
Dies setzt meiner Meinung nach die
Bereitschaft voraus, sich in die Rolle
des jeweiligen Problemschiilers hinein-
zudenken und somit das Stérverhalten
nicht allein als solches zu beurteilen,
sondern auch als Reaktion des storen-
den Schiilers auf mein Verhalten oder
das eines Mitschiilers zu verstehen und
dementsprechend zu reagieren. In
Konfliktsituationen sollte ich mich be-
miihen, emotional beherrscht zu sein,
aber meine Enttduschung iiber das sto-
rende Verhalten direkt zum Ausdruck
zu bringen. Dies kann in einem Fall
unmittelbar in der entsprechenden Si-
tuation erfolgen, es kann genauso zur
Entlastung der Situation in Form einer
Aussprache mit dem betroffenen Schu-
ler erfolgen. Sehr positiv erleben viele
Schiiler meinen Vorschlag, daB sie ei-
nen ,,Freund”’ in dieses Gespréch mit-
einbeziehen konnen. Personliche Zu-
wendung und Ermutigung stellen fiir
mich eine weitere Grundlage im Um-
gang mit Problemschiilern dar. Zuge-
geben, es fillt mir mitunter schwer, ge-
rade in Konfliktsituationen demjeni-
gen, der diesen Konflikt offensichtlich
verursacht hat, freundlich und wohl-
wollend - zu begegnen. Aber sind es
nicht die oben erwdhnten Verhaltens-
weisen, die Angst abbauen, Vertrauen
schaffen und damit das Gesprach wie-
der ermoglichen? Ich kann einem
Schiiler beispielsweise in einer solchen
,,schwierigen”’ Situation meine Freude
iiber seine erbrachten Leistungen oder
sein positives Verhalten zu einem frii-
heren Zeitpunkt zum Ausdruck brin-
gen. Es ist mir vollkommen klar, daf}
all diese Erkenntnisse und Erfahrun-
gen nicht ausreichen, Problemverhal-
ten auf Dauer zu losen. Sie bringen
vielfach nur eine Erleichterung im Ein-
zelfall oder fir den Augenblick.

Weitreichende und sehr wirkungsvolle
Erkenntnisse zum padagogischen Um-
gang mit Problemschiilern liegen in der
Sonderpadagogik vor. Sie sollten von
der Sportpéddagogik tibernommen und
entsprechend aufbereitet werden.

Auf diese Weise wire sicherlich auch ei-
ne groBere Sensibilitdt von Sportlehrern
fiir auftretende Verhaltensauffalligkei-
ten zu erreichen. Durch eine entspre-
chende Beschiftigung mit dem eigenen
Verhalten im Sinne einer Uberprifung
der Selbst- und Fremdeinschitzung ka-
me dieser Lehrer auch zu einem breite-
ren Repertoire an Handlungsmoglich-
keiten in der entsprechenden Situation.
DaB die Bereitschaft steigt, mit den El-
tern, dem Schularzt (so vorhanden!)
und vor allen mit manchen Kollegen zu-
sammenzuarbeiten, sei der vollstandig-
keithalber noch hinzugefiigt.

SchlieBlich gibt Heinrich ROTH zu be-
denken, daB3 die Schule ihre Aufgabe
der Erziehung von sozialen Einsichten
und Kompetenzen noch kaum erfaBt
hat. ,,Wenn, wie TAUSCHS nachge-
wiesen haben, noch 94% aller Konflik-
te in der Schule vom Lehrer entschie-
den werden, wird das verfehlt, worauf
es eigentlich ankédme, namlich iiber so-




ziale Lernprozesse in Richtung auf Ge-
genseitigkeit die Konflikte selbst zum
AnlaB fiir Losungsversuche und die er-
arbeitete Losung als Modell fiir demo-
kratische Konfliktlosungen zu neh-
men... Schiiler sollen auch lernen,
Konflikte durch faire Regeln der Aus-
einandersetzung aushaltbar und aus-
tragbar zu machen... (Roth, 1971,
524ff.)

Ich mochte gerne an das Ende dieses
Problemfeldes ,,Empfehlungen® fiir
den Umgang mit eben solchen
,»Schwierigen’” geben. Sie stammen
grofitenteils aus dem Buch ,,Disziplin-
konflikte im Unterricht”’ von Peter
GASSER (Verlag Beltz, Basel 1973).
Dabei stellt sich fir mich die Frage,
auf welcher psychischen Grundlage
bzw. aus welcher Haltung heraus ein
Lehrer ,,angemessen”” handeln kann?
® Der Lehrer, der sich tdglich und
jahrelang mit oft ,,kleinen Dingen”’
mit dem ,,Kleinkram” abzumiihen
hat, braucht fiir seine eigene seelische
Gesundheit, zu seiner geistigen Weiter-
entwicklung den Kontakt mit anderen
Menschen, mit geistigen Bereichen, die
die Schule iibersteigen (Literatur, Kon-
zerte, Schauspiel, Film, Reisen, Sport
etc.). Der Lehrer soll zwischendurch
seelisch, geistig und korperlich ,,auf-
tanken’’!

® ,,Wir miissen als Lehrer und als Er-
zieher den Glauben und das Vertrauen
in unsere Zeit und unsere Kinder erhal-
ten. Wir sollten wieder lernen, die Au-
gen offenzuhalten fiir das Gute und
Schéne um uns herum, fiir das Mutige
und Wahrhaftige, das es auch gibt in
unserer Zeit und in unserer Jugend.
Vertrauende Haltung erwé#chst aber
nur dern, der sein Gemiit nicht ver-
wahrlosen 1463t.”” (Widmer 1972, 206)

Zusammenfassung und Schluf}

Ich gehe davon aus, dafB der Sportun-
terricht nicht um seine Existenzberech-
tigung bangen braucht, auch wenn er
eine Veranderung erfahrt. Da aber im
Sportunterricht Entscheidungen ohne
gewisse Richtziele nicht moglich sind,
orientiere ich mich am péddagogisch-
politischen Leitziel der Emanzipation.
Dies fithrt dann logisch zu der Konse-
quenz, daB mein Sportunterricht iiber
fachimmanente motorische Lernziele
hinausgeht und affektive, kognitive,
soziale, wie iiberhaupt fécheriibergrei-
fende Lernziele mit einbezieht.

In diesem Zusammenhang gewinnt eine
Aussage von Ruth COHN, einer in die
Vereinigten Staaten emigrierten deut-
schen Psychoanalytikerin und Begriin-
derin der themenzentrierten Interaktion
(TZI) an Bedeutung. Sie stellt schlicht
und einfach fest: ,,Lernstunden iiberse-
hen den Korper, Turnstunden den Geist
der Schiiler”’. (COHN, 1975, S. 156).
Der Sportunterricht kann zur Emanzi-
pation der Schiiler in zweifacher Hin-
sicht beitragen:

a)Erkannsich soaufdie Schiiler auswir-
ken, daB sie die Fihigkeit zu eman-

zipatorischen Handeln im Bereich des
Sports erwerben kénnen.
b) Indem die Schiiler darauf aufmerk-
sam gemacht werden, daB der Sport
nur eines von vielen Ubungsfeldern fiir
emanzipatorisches Handeln darstellt,
ist zu erwarten, daf} der fachiibergrei-
fende Charakter dieser Verhaltenswei-
se deutlich wird und diese von den
Schiilern auf andere Verhaltensberei-
che iibertragen wird.”’

(ARTUS / MENZEN 1971, 197)
Fiir meinen eigenen Sportunterricht er-
geben sich konsequenterweise folgende
Forderungen:
@ Kooperation Lehrer — Schiiler (et-
wa Planung, Durchfiithrung des Unter-
richts)
® Transparenz der Lehrerentschei-
dungen (= Bewertung, Notengebung)
® Offene Austragung von auftreten-
den Konflikten im Verhiltnis Lehrer
— Schiiler
@ Schaffung von Aussprache- und
Diskussionsmoglichkeiten (z. B. Frei-
zeitsport)
@ Forderung der Kritikfahigkeit, der
Selbstandigkeit, der Selbstverantwort-
lichkeit, der Kooperation der Schiiler
untereinander, der freien Entschei-
dungs- und Urteilsbildung, der Kreati-
vitit, sowie des sozialen Verhaltens.
(Siehe dazu auch: TAUSCH /
TAUSCH 1971, S. 8ff).
Welche Maoglichkeiten sich im einzel-
nen und fiir den einzelnen bieten, um
zu einem emanzipatorischen Sportun-
terricht beitragen zu kénnen, habe ich
versucht, in den vorliegenden Ausfiih-
rungen anzudeuten. Sicherlich werden
sich bei einem Realisierungsversuch
beim einen oder anderen Lehrer gewis-
se Schwierigkeiten ergeben (z. B. mit
den Eltern, mit Kollegen oder mit der
Schulaufsicht). Die Verwirklichung
von emanzipatorischem Verhalten ist
jedoch ein langwieriger ProzeB, der
nicht von heute auf morgen vollzogen
werden kann.
Es bedarf vielmehr eines teilweise neu-
en Sportverstindnisses aller am Sport-
unterricht Beteiligten, um kiinftig Er-
folge erzielen zu kdnnen. Ein Erfolg
fiir mich wire zum Beispiel, Sport als
eine Moglichkeit zu verstehen, Isola-
tion zu tiberwinden, Angste zu bewalti-
gen, Vorurteile abzubauen, Kontakte
zu kniipfen, wie iiberhaupt mehr FUR-
EINANDER anstatt GEGENEIN-
ANDER zu leben.
Ich hoffe und wiinsche mir, daf} einige
Gedanken, Erkenntnisse oder prakti-
sche Beispiele, die rund um die Sport-
enquete ,,SCHULSPORT — WOZU"’
entstanden sind, dazu beitragen, lang-
sam einen Sportunterricht zu verwirk-
lichen, der zur Entfaltung einer gesun-
den Personlichkeit fithrt und den ge-
sellschaftlichen Verdnderungen unse-
rer Zeit gerecht wird.
Eine sehr vordergrindige Intention,
diesen Artikel doch zu schreiben, war
es aber, die Diskussion im gréferen

Rahmen und das Gesprdach zwischen
Fachkollegen in Bewegung zu setzen
bzw. in Gang zu halten. Und ich danke
an dieser Stelle dem Josef-Krainer-
Haus, an der Spitze seinem Leiter,
meinem Freund Ludwig Kapfer, der
Garant fur mich ist, daB auch in Zu-
kunft beides moglich ist: ein offenes
Gesprach und eine ehrliche Kritik.

Literaturhinweise

ARTUS, H.-G./MENZEN, V.: Curriculum-Reform
durch Unterrichtsmodelle in: Jost, E. (Hrsg.): Sportcur-
riculum, Schorndorf 1973 (S. 185—217).

BLOSS, H.: Schiiler-Vorstellungen zu einer zukunfti-
gen schulischen Leibeserziehung. In: LE 20 (1971) Heft
6, Seiten 189—193

BRINCKMANN A u. TRESS, U.: Bewegungsspiele,
rororo 7043, 1980.

ERODTMANN, D.: Lernzielbestimmungen fiir den
Sportunterricht. In: Sportwissenschaften 1 (1971).
COHN, R.: Von der Psychoanalyse zur themenzentrier-
ten Interaktion. Stuttgart 1975.

DEACOVE, J.: Spiele ohne Triinen, Docu-Verlag, Got-
tingen 1981.

FLUEGELMANN, A.: New Games, Band II, Ahorn-
Verlag.

GASSER, P.: Disziplinkonflikte im Unterricht, Verlag
Beltz, 1973.

GROLL, H.: Entwurf eines Lehrplanes fiir Leibes-
iibungen an HS- und AHS-Unterstufe. In: Leibes-
iibungen — Leibeserziehung 1974, Heft 5.
GROSSING, S.: Erziehungsstile im Sportunterricht. In:
RECLA, J., KOCK. K., UNGERER, D. (Hrsg.): Bei-
trédge zur Didaktik und Methodik der Leibeserziehung,
Schorndorf 1972.

HECKER, G.: Aufgabenkanon fiir 100 Sportstunden,
Schorndorf 1974,

JAEGGI, U.: Kapital und Arbeit in der BRD, Frank-
furt 1973.

JOST, E.: Sportcurriculum, Schorndorf 1973.
KAPUSTIN, P.: Problem- und Konfliktsituationen im
Sportunterricht. In: RECLA, J. u A, H. (Red.):
Sportunterricht im Aufril, Limpert 1979.

LANGEN, H. I.: Positive und negative Seiten des
Sports und des Schulsports aus der Sicht von Schiilern.
In: SU 23 (1974) Heft 2.

NEW GAMES (Die neuen Spiele), Ahorn-Verlag.
ORLICK, T.: Kooperative Spiele, Basel 1982.

ROTH, H.: Pidagogische Antrophologie, Band 2,
Hannover 1971.

SCHNITZSPAN, W. und GETROST, V.: Méglichkei-
ten eines auf Schulerinteressen beruhenden Sportunter-
richts, Schorndorf 1975.

SCHWENDTER, R.: Kursbuch 43, Féhrenwald 1976.
SlBLER H. P. u. a.: Spiele ohne Sieger, Ravensburg

TAUSCH A. u. R.: Erzichungspsychologie, Géttingen
1975.
TRIMMYS SPIELE LEXIKON, Herausgeber: DSB.

WIDMER, K.: Psychohygiene des Kindes und des Ju-
gendlichen. Ziirich 1972

41



2

ANHANG:

Im Rahmen der Sportenquete ,,SCHULSPORT — WOZU”’ begegneten wir im Verlaufe der Beratungen innerhalb der 4

Arbeitskreise folgenden Themen:

Welche Bedingungen fordern bzw. behindern SPORT LERNEN?
Welche Verinderungen in der bestehenden Organisationsstruktur sind notwendig? Welche neue Rahmenbedingungen soll-

ten geschaffen werden?

POSITIV

NEGATIV

WUNSCHENSWERT

Zeitgemille Sportstitten und Sportge-
rite

Gerade in den letzten Jahren wurde
am Pflichtschulsektor vieles nachge-
holt und es stehen zum Teil sehr scho-
ne Sportstatten zur Verfligung

Durch teilweise nicht vorhandene bzw.
ungeniigende Sportstdtten, entstehen
lange Anmarschzeiten und Kosten

Weiterer Ausbau aller dringend not-
wendigen Sportstitten, vor allem im
Bereich der AHS, BHS im Grazer
Raum

Schiilerzahlen

Die Schiilerzahlen im Sportunterricht
reichen bis 35, da eine Teilung erst dar-
iiber erfolgt

Ein effektiver Sportunterricht kann
nur mit einer Schiilerzahl von 20 ge-
wihrleistet werden

Engagement der Lehrer

Lehrer stehen sehr oft weit Uiber ithrem
obligaten Stundenausmal im Einsatz,
z.B. Wettkampfe, Training fiir Schii-
lerligen. Schikurse, Sportwochen usw.

Es wire hochst an der Zeit, eine ent-
sprechende rechtliche und damit auch
finanzielle Regelung fiir die zusétzliche
Dienstleistung im Rahmen des Schul-
sportes herbeizufithren.

Stundenausmaf

Die Stundenzahl verringert sich im
Laufe der Schulzeit von 4 (1.—3.) auf
3 (4.—7.) und schlieBlich auf 2 Wo-
chenstunden. Dazu ist ein Riickgang
bzw. eine Einschriankung im Bereich
der Unverbindlichen Ubungen festzu-
stellen

Eine gleichbleibende Stundenanzahl
von 4 Wochenstunden entspreche so-
wohl den Erwartungen der betroffenen
Schiiler, als auch den Forderungen von
vielen Pddagogen und Medizinern

Neue Aufgaben im Sport werden teil-
weise bereits wahrgenommen, wie Ein-
fithrung in den Freizeit (life-time)-
Sport

Es kommt leider noch immer zu einer
Trennung von Sport und Schulsport

Eine vermehrte und gezielte Aus- und
Fortbildung der Sportlehrer gerade in
den freizeitrelevanten Sportarten

Vor allem durch den Leistungszwang
und durch die Art und Weise der Beur-
teilung erfahrt der Sportunterricht eine
Verschulung, bzw. -fremdung

Durch Einfitlhrung eines breiteren
Wahl- und Kursangebotes konnte eine
groBere Motivation geschaffen werden

Einfiihrung des koedukativen Sport-
unterrichtes. Es ist mit keinen logi-
schen Argumenten eine derartige For-
derung zu entkréften.

Weiterfithrende Ziele und Aufgaben einer zeitgemafBen Sportpolitik:

@® Verbesserte Zusammenarbeit von Schulsport und Vereinssport (im besonderen im Hinblick auf die leistungsstarken
Schiiler).

@ Schaffen von Moglichkeiten zur Sportausiibung fiir Schulabgénger. Einen Beweis fiir diesen Trend liefern die steigenden
Inskriptionszahlen an den Universitits-Sportinstituten und dhnlicher Freizeitanstalten (TSAs). Der Interessent will
selbst bestimmen, in welcher Intensitit er Sport betreibt.

@ Vermehrte Sportangebote fiir die Randgruppen in unserer Gesellschaft, z.B. Behinderte, Senioren, aber auch Hausfrau-
en und berufstitige Menschen. Wichtig dabei schiene mir, daf fiir diese Gruppen ein ad4quates Sportangebot gefunden
wird und kein ,,Abklatsch’’ bestehender Sportarten.

Zusammenfassung: Ferdinand TUTSCH




DIE REDE

Giinter Lehofer

DER FRIEDE KANN IN DER
FAMILIE ANFANGEN

Die nachfolgende Rede wurde von Giinter Lehofer anlifilich des
Friedenstages des Steirischen Familienbundes im Josef-Krainer-
Haus gehalten.

ren. Das steht mir weder fachlich

noch moralisch zu. Es ist recht
wahrscheinlich, dal hier im Publikum
eine grofle Anzahl von Menschen sitzt,
von denen ich eine Menge lernen kann.
Als ich vom Steirischen Familienbund
cingeladen wurde, iiber ,,Friede und
Familie’” zu reden, war ich am Anfang
gleich erfreut. Ich dachte mir namlich,
ein so angenehmes, leichtes Thema be-
kommst du nicht alle Tage.

Da gibt es Artikel in den Zeitungen, da
gibt es soviele Biicher, dall man jedem
von ihnen ein Dutzend verschiedene
iiberreichen konnte. Die Diskussions-
abende sind randvoll vom Streit um
den Frieden.

Also, wenn ich da mit dem Finger ¢in
wenig dariiber fahre, wiirde genug
héngenbleiben, meinte ich.

Ich fuhr dariiber. Es blieb eine Menge
héngen.

Aber dann stellte es sich heraus, daf3
die Bruchstiicke mit der Wirklichkeit
meiner Familie nicht zusammenpaB-
ten. Hier an diesem Vormittag sind wir
gemeinsam als Eltern, als Familien-
menschen unterwegs. Die préchtigen
Zitate berithmter Leute lieBen sich
nicht mit den Szenen verkniipfen, die
ich als Vater in Erinnerung hatte.

So kann ich sie hier nicht streng auf ei-
nem geraden Weg zur grofien Lsung
fiihren. Ich mochte sie bitten, mit mir
im Thema ein wenig herumzuwandern.
Gemeinsam uns wie in einer Land-
schaft umzuschauen, einmal niher,
einmal weiter blicken, einmal genauer,
einmal im grofen und ganzen. Und so
der Vielfalt jene Bewegung abzulau-
schen, die zu einer Zusammenschau
hinfithren kann. Nicht muf.

Ich mochte mit einer Szene in der Frith
beginnen. Der groBere Sohn, vierte
Hauptschule, wird im August 15. Die
Eltern haben da zu ihrer Bequemlich-
keit vor gut einem Jahr eingefiihrt, daf
er zwecks groBerer Selbstiandigkeit das
Frithstiick selber macht. Journalisten
beginnen erst so um zehn mit der
Tagesarbeit und schlafen gerne. Jour-
nalistenfrauen gewohnen sich leicht
daran. Im Herbst des Vorjahres be-

I ch mochte hier niemanden beleh-

gann auch der jiingere Sohn mit der
Schule. Fiir ihn wird das Friihstiick be-
reitet, wie es so schon heif3t. Interes-
sant war, daf nun der GroBere die
Chance, wieder bedient zu werden,
nicht mehr wahrnimmt. Er steht lieber
frither auf, nimmt sich eine Doppel-
portion Miisli und schiittet mehr Milch
dazu, als er sonst je ohne erzieherische
Anmerkung schiitten dirfte. Wenn ich
dann das Frithstiick fiir den jungeren,
fiir die Gattin und mich mache, dann
treffen sich die Handlungsgédnge etwa
um zwanzig vor sieben. Der iltere ist
fertig, geht nun ausfiihrlich ins Bad,
wir fangen an zu frithstiicken. Ein ein-
gefuhrtes Brauchtum.

Ein Morgenproblem

Vor ein paar Wochen, um zwanzig vor
sieben, wandte sich der Sohn bereits
zur Wohnungstiir. Er hatte seine Mor-
genzeit um zwanzig Minuten vorver-
legt. Nun kommt er mit dem Bus nach
sieben Uhr gemichlich in die Schule.
Fiir meine Frau war der Fall ganz klar:
der Bursche will sich die zwanzig Mi-
nuten auf dem Heiligengeistplatz in
Klagenfurt herumtreiben. Das ist der
zentrale Busbahnhof und hat natiirlich
einen iiblen Ruf. Dieser kann auch
durch hiufige Erwdhnung im Polizei-
bericht nachgewiesen werden. Da gibt
es Betrunkene, berufsmiBige Stdnke-
rer, vermutlich wird dort Drogenan-
werbung betrieben. Da hat meine Frau
einmal Angst und mit der ganzen Sor-
ge, verstarkt durch den leeren Magen
ohne Kaffee, heiBt es einmal kraftig:
,,Du gehst jetzt nicht’’. Der Sohn ist
unangenehm beldstigt und sagt nicht
ohne Schirfe, er treffe sich dort mit ei-
nigen Schulkollegen, die auch durften.
Es diirfte also in einigen Familien Mor-
genprobleme geben. Der Trick mit den
anderen, die auch diirfen, ist wohler-
probt. Er ist so erfolgreich, dafl da
meist nicht gelogen wird. Sondern die
Jugendlichen machen das untereinan-
der aus. Bei der schwichsten Stelle
kommt dann einer durch und die Sache
rennt.

Ich bin eher dafiir, daf er frither fah-
ren darf. Meine Vermutung ist harmlo-

ser. Ich glaube, daf} er auf diesem auf-
regenden Platz seine zwanzig Minuten
Erwachsensein leben will. Frei sein von
Familiendisziplin und Schuldisziplin.
Nachdem er derzeit zum Glick keine
Freunde hat, korrekt: es sind uns keine
solchen bekannt, die zur Sorge Anlaf
geben wiirden, schliefe ich mich mei-
ner Frau nicht wirklich an. Das merkt
er natiirlich sofort. Aber er will des-
halb seinen Arger iiber die Stérung
trotzdem ausdriicken. Die zufallende
‘Wohnungstiir verkiindet mit einem
lauten Kracher, was er von der Angele-
genheit gehalten hat. Dann folgt beim
Frithstiick noch ein ‘wenig Nachlese,
weil ich nicht solidarisch gewesen bin.
Obwohl das ausgemacht ist und mei-
stens auch eingehalten wird. Der jiin-
gere Sohn, der das miterlebt hat, geht
die nidchsten paar Tage auch frither

weg.

,,Der Friede beginnt im eigenen
Haus.”

Der erste Biirger unserer Republik,
Bundesprasident Rudolf Kirchschla-
ger, hat seinen Gedanken tiber Oster-
reich diesen Titel gegeben. Er hat ihn
nicht erfunden, sondern zitiert. Der
kiirzlich verstorbene Philosoph Karl
Jaspers hat den Satz beniitzt, als er
sich fiir den Friedenspreis des Deut-
schen Buchhandels im Jahre 1958 be-
dankte und ausfiihrte, wie man zum
Frieden kommen kénnte. Wer sich fiir
Geistesgeschichte interessiert, kann
dariiber nachdenken und nachlesen,
daf Friede auch schon in den fiinfziger
Jahren ein ganz grofles Thema gewesen
ist.

Nun koénnte ich mich natiirlich auf Er-
klarungen der kleinen Szene stiirzen.
Ich konnte fragen, warum ich in dem
Fall zuversichtlich war und meine Frau
nicht. Dazu koénnte ich versuchen, die
Lebensgeschichte einzubauen. Es ist zu
fragen, ob nicht an diesem Morgen die
Bequemlichkeit gegen die notwendige
Disziplin gewonnen hat. Fine ganze
Sturzflut an Seclendeutung kann da
losbrechen, wenn man die Staumauer
der Psychologie anbohrt.

Aber die Amateurpsychologie feiert
geniigend gedruckte Triumphe, um
hier auch noch dabei zu sein. Dabei
tun sich schon die Fachleute schwer,
wenn sie sich ernst nehmen.

Vertrauen zum Leben

Ich betreibe natiirlich auch hin und
wieder Amateurpsychologie. Aber ich
warne mich immer dringend, mich da-
bei ernst zu nehmen. Ich vertraue, um
es einmal kurz und einfach zu sagen,
dem Leben, der Evolution der Schop-
fung des Menschen durch Gott. Wenn
der Mensch kein Geschopf wére, das
mehrheitlich mit seinem Leben zu Ran-
de kommt, dann wiirde es uns nicht ge-
ben. Also muf} ich vertrauen, daBl es
meistens zumindest nicht ganz schlecht
geht. Alle Tricks der Erzichung sind
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fiir mich nur statistische Werte, die Er-
folg und MiBerfolg haben kénnen.
Aber hier beginnt es wieder schwierig
zu werden: Ich will fiir meine Kinder
GewiBheit. Ich mochte nicht irgend-
welche Kinder, sondern genau diese
zwei erwachsen werden lassen. Ich will
nicht, daf3 dabei etwas schiefgeht. Ich
kann mir nicht vorstellen, auf diese
Grundhaltung zu verzichten. Wenn
mir das gleichgiiltig wére, wiirde ich
als Vater abdanken.

Aber es kann doch schiefgehen. Es gibt
fiir keinen Lebenslauf, einschlieBlich
des eigenen, absolute Sicherheit. Ein
Teil des unvermeidlichen Schmerzes,
der unvermeidlichen Angst der Eltern
kommt sicher daraus, dariiber Be-
scheid zu wissen.

Scheitern aushalten

Ohne Bereitschaft, das Scheitern der
Kinder auszuhalten, kann man sie
nicht zur Selbstandigkeit erzichen. Ich
meine damit nicht, daB Eltern zu-
schauen sollen, wenn etwas schiefgeht.
Ich wiirde, um auf das Beispiel zuriick
zukommen, notfalls in der Frith mit
dem Bus mitfahren, wenn eine Gefahr
konkret wire. Ob es etwas helfen wiir-
de, ist eine ganz andere Frage.

Ich glaube, man muf} bereit sein, die
Kinder tatsachlich frei zu geben. Sie als
wirklich selbstdndige Menschen anzu-
erkennen und sich selber als zeitweise
nétigen Begleiter zu sehen. Nicht mehr
und nicht weniger.

Der schr konservative und sehr sanft-
miitige amerikanische Dichter Thorn-
ton Wilder sagte einmal ganz brutal:
Niemand iiber 21 hat einen Vater. Er
sagte auch, das Erziehungsziel in einer
Demokratie sei der Mensch erhobenen
Hauptes.

Er meinte mit Vater, daf} dies jemand
ist, der kraft Vaterschaft iiber dem
Sohn steht, dem dieser zu gehorchen
hat.

Wilder meinte aber auch, daB jene
gliicklich sind, die aus ihren Kindern
befreundete Erwachsene gewonnen ha-
ben.

Fiir Risiko der Freiheit

Das klingt wirklich gut und wahr diirf-
te es auch sein. Aber: wer sich hier im
Osterreich der beginnenden 80er Jahre
an Wilder hélt, darf nicht mit 6ffentli-
chem Versténdnis rechnen. Wenn mit
den Kindern etwas schiefgeht, steht je-
der im Regen, der fiir etwas Freiheit
eingetreten ist. Der Autoritdre hat die
schone Rechtfertigung, daf er es ja
den Kindern ohnehin verboten hat.
Trotzdem haben die Undankbaren, die
Unbelehrbaren anders gehandelt. Das
wird als Entschuldigung gemeinhin an-
genommen. Das ist nicht Wilder, das
ist nicht Demokratie.

Ich meine, es sollte klar sein, daf} jede
Erziehungsmethode riskant ist. Dal3 es

eine Wertfrage ist, fiir welche Art des
Risikos man sich entscheidet, mehr-
heitlich entscheidet, denn in Reinkul-
tur gelingt ohnedies keines. Ich beken-
ne mich zum Risiko der Freiheit. Ich
meine auch nicht, daf3 dies etwas Be-
sonderes ist. Kinder werden Erwachse-
ne. Daran kommt niemand vorbei.
Wir haben diese Entwicklung auch ge-
nommen.

Angst bringt Gewalt

Die Kinder sollten praktisch erfahren,
daB Erwachsensein moglich ist. Sie
sollten erfahren, daB die Eltern ihnen
zutrauen, erwachsen zu werden. Das
schwierigste Problem bei der Erzie-
hung meiner Kinder ist meiner Mei-
nung nach, daf ich selbst noch zu we-
nig erwachsen bin. Dafl ich rasch
Angst bekomme. An der Grenze, an
der man Angst bekommt, wird man in
irgendeiner Form gewalttitig. Wenn
man die Probleme nicht mehr mit Ver-
nunft und Liebe auflosen kann, er-
schlagt man sie. An den Kindern kann
man lernen, wo man selber noch weit
von wirklichem Erwachsensein weg ist.
Wenn man gefragt wird ,,warum’” und
keine Antwort weif}, auller, du mufit
jetzt oder wenn einem die Kinder die
cigenen Grenzen schmerzhaft beibrin-
gen.

Je ldnger man hier durchhilt, je 6fter
man durchhédlt, desto mehr gewinnt
man. Kinder sind die wertvollsten Er-
zieher ihrer Eltern. Es geniigt, den Kin-
dern zuzuhéren, ihr Verhalten zu be-
obachten, mit ihnen zu spielen, um zu
wissen, wie es in der eigenen Brust aus-
schaut, in welchem Zustand das eigene
Bewubtsein ist.

Man sollte nicht glauben, daB dies ein-
fach und gesichert zu schaffen ist.
Erich Fromm, der bekannte Psycholo-
ge, schreibt zu den ungeldsten Proble-
men des dem Alter nach erwachsenen
Menschen: ,,Eine Form der Projektion
(er meint damit jenen Trick des
menschlichen BewuBtseins, eigene
Schwierigkeiten dadurch zu lésen, daB
man sie auf andere iibertrigt) ist die
Projektion der eigenen Probleme auf
die Kinder. Gar nicht selten konnen
wir derartige Projektionen bereits bei
dem Wunsch nach eigenen Kindern be-
obachten. In solchen Fillen entspringt
der Wunsch nach Kindern in erster Li-
nie dem Bestreben, das eigene Exi-
stenzproblem auf das Leben der Kin-
der zu projizieren. Wenn jemand das
Gefiihl hat, daB es ihm nicht gelungen
ist, seinem Leben einen Sinn zu geben,
versucht er, den Sinn seines Lebens im
Leben seiner Kinder zu finden. Aber
dieses wird zwangslaufig fir einen
selbst und hinsichtlich der Kinder
scheitern. Fiir einen selbst scheitert es,
weil jeder sein Existenzproblem nur
fiir sich selbst 16sen kann, und sich da-
bei keines Stellvertreters bedienen
kann. Hinsichtlich der Kinder scheitert

es, weil es einem eben an jenen Eigen-
schaften fehlt, die man brauchte, um
die Kinder auf deren Suche nach einer
Antwort anleiten zu kénnen.

(Die Kunst zu lieben, Seite 114, Ull-
stein 35258).

Wir wissen nicht erst seit Siegmund
Freud, aber seit ihm viel klarer, daf}
niemand vollig erwachsen wird. Auch
wir als Eltern sind Wandernde, sind
unterwegs zu jenem Zustand als
Mensch, den auch unsere Kinder errei-
chen sollen. Als Unvollkommene, als
Unvollstandige leben und erziehen wir.
Die Kinder wissen um unsere Schwé-
chen meist genau Bescheid. Wir sollten
sie daher weniger verstecken. Es ist
nicht notwendig.

Kinder spiiren, wenn z. B. ein Fami-
lientabu in der Luft liegt. Tabus sind
gestaltgewordene Schwachen. Erlaubt,
wenn man Zeit braucht, um etwas zu
verdauen, fatal, wenn sie zum Versteck
werden, in dem man sich vor der Wirk-
lichkeit verbirgt.

Die Wahrheit macht frei.

Ohne zu dieser Wahrheit unterwegs zu
sein, auch wenn man sie nicht immer
einholt, nicht immer auszugraben
wagt, sie einem nicht immer bewuft
ist, geht langfristig nichts.

Ohne sie kann der Friede im eigenen
Haus nicht beginnen. Sanfte Wesens-
art, gute Nerven, sind praktische Vor-
gaben fiir den Frieden, aber sie sind
kein Ersatz firs Wesentliche. Der
Mensch ist einerseits ungeheuer leicht
zu tduschen, aber andererseits auch
wieder ungeheuer schwer.

Eine Spielszene

Eine zweite Szene: Der jlingere Sohn
fahrt gerne Schi, gerne Rad, spielt ger-
ne Lego, zeichnet gerne, ist ein sehr ak-
tives Kind. Was wir manchmal ausnit-
zen. Was uns manchmal Vitalitdt ko-
stet, die wir lieber anders verbraucht
hitten. Aber am liebsten rauft er mit
mir. Im groBen Doppelbett, in dem
man so weich fillt. Einen morschen
Zahn habe ich dabei schon verloren.
Der Sohn ist méchtig stolz darauf, so
stark zu sein. Ich weniger. Es muf
trotzdem sein. Wir haben ausgemacht,
wenn einer von uns ,,Pause’ sagt,
dann wird der freigegeben. Das funk-
tioniert ausgezeichnet. Selbst im heille-
sten Getiimmel halt sich der Sohn dar-
an. Daf} er meistens gewinnt, ist klar.
Sonst wiirde er nicht raufen mogen.
Theoretisch wére das eine Abarbeitung
von Aggression, das Erlernen von
Hemmungen usw. Was ist es wirklich?
Die Rauferei hindert ihn keineswegs,
spéter einen echten Zorn auf mich zu
haben und mich auch nicht. Er wollte
aus einem Mickey Mouse Heft eine
Science fiction Stadt ausgeschnitten
und geklebt haben. Ich wollte an die-
sem Nachmittag eher meine Ruhe ha-
ben. Das hat er gleich gesplirt. Aber er
lieB nicht locker. Dann habe ich den




Ausweg entdeckt: in dem Heft war nur
ein Teil der Stadt drinnen. Die beiden
anderen Hefte hatten wir aber nicht.
Das erklarte ich ihm. Da schleuderte er
das Heft auf den Boden, schimpfte
kraftig und rannte in sein Zimmer.
Dort heulte er los und lief3 sich von der
Mama trésten. Mit mir verséhnte er
sich wieder am néchsten Morgen.

War das ein Beitrag zur Erméglichung
des Krieges? Wegen der Frustration?
Oder doch zum Frieden, weil er sich ja
ausgeweint hat? Hat er sich, wenn man
sein hilfloses Weinen miteinschlie3t?
War der Trost, den er bekommen hat,
ein Pflaster tiber der Wunde oder Hei-
lung? Man kommt dem Thema Friede
und Familie iiber Beispiele deshalb
schwer nahe, weil konkrete Szenen ver-
schieden deutbar sind.

Yentil des Krieges

Der Psychologe Mitscherlich etwa
meint, daf sich aus der Geschichte er-
gebe, die Aggression strebe danach,
sich in Abstdnden zu entladen. Der
einzelne bekomme zu wenig Gelegen-
heit, sie zu befriedigen. Die Gesell-
schaft biete daher immer wieder ein-
mal das Ventil des Krieges. Die allge-
meine Erregung in so einem Fall sei so
stark, daB sich der einzelne dem kaum
entziehen konne. Auch die intellektuel-
len Féhigkeiten wiirden von unseren
zerstorerischen Fantasien in Dienst ge-
nommen. Wenn man dem entgegenar-
beiten wolle, miisse in der Beziehung
alles getan werden, um die kritischen
Fahigkeiten unseres Ich zu starken, sie
widerstandsfdhiger gegen Affekte zu
machen. Dann sagt er fiir uns hier:
,,Der Affekt, der in Kriege eingeht,
signalisiert konservierte infantile Wut,
nicht nur die aktuelle, die auf der
Hand liegt. Erst wenn man die unver-
gessene, ohnmachtige Wut, die unver-
ziehenen Erniedrigungen der Kindheit
einbezieht, versteht man die Ausdauer
im wechselseitigen Zerstoren’. (A.
Mitscherlich, Suhrkamptaschenbuch
213, S. 81). Anfrage an uns: wie oft
und wie tief haben wir in bestimmten
Situationen unseren Kindern solche
Wut eingepragt? Wie oft und wie tief
sind wir selber geprigt davon?

Auch Osterreichs Familien sind ziemli-
che Schlachtfelder der Seele. Oft genug
des Korpers und der Seele.
,,Der Friede beginnt im
Haus.”

eigenen

Unbefriedet

Beginnen die Kriege vielleicht auch im
eigenen Haus? Die Psychologen legen
das nahe. Aber wie jeder Interessierte
weif, kann man sich seinen Psycholo-
gen aussuchen. Diese Wissenschaft
bringt keine Gesamtaussagen iiber-
priifbarer Art zustande. Es darf disku-
tiert und widersprochen werden. Hju-
fig passiert der Widerspruch allerdings

auch aus Bequemlichkeit, aus Ver-
dringung. Die Psychologie wird als
Siindenbock beniitzt. Aber die Wirk-
lichkeit bleibt uns trotzdem erhalten.
Es ist wahrscheinlich, daf} die Psycho-
logen noch lange nicht die ganze
Wahrheit iiber uns entdeckt haben.
Aber die Tatsachen iiber uns sind vor-
handen. Die Menschen wiinschen sich
den Frieden, machen aber Kriege. Da-
heim und im Groflen. Das mufl doch
Griinde haben. Alle mir bekannten Re-
ligionen haben Deutungen dafiir ent-
wickelt. Auch Vorschlige wurden an-
geboten, wie das zu vermeiden sei. Be-
sonders wirksam waren sie bisher
nicht. Weder das Christentum, noch
der Hinduismus, noch die chinesischen
Weisheitslehren: alle haben sich am
Menschen bisher die Zihne ausgebis-
sen.

Das weite Land der Seele blieb unbe-
friedet. So scheint es. Trotzdem aber
sagen uns alle Fachleute, zum Uberle-
ben wiirden wir nur kommen, wenn
uns eben in diesen Atomzeiten das bis-
her miBlungene Kunststiick des Frie-
dens gelingen sollte.

Ganz unten, bei der kleinsten Gruppe,
der Familie, miisse Friedenserziehung
beginnen. Hier habe der Mensch fiir
seine Gewalttigigkeit einen nicht todli-
chen Umgang zu erlernen, sie einzu-
iiben.

Wenn nur Politiker das wiinschten,
wiirde ich sagen: das bestétigt meinen
Verdacht des umgekehrten Subsidiari-
tétsprinzips. Das iibliche besagt, was
in der kleineren gesellschaftlichen Ein-
heit moglich ist, soll man nicht der gro-
Beren iiberlassen. Mein umgekehrtes
lautet: Was die Gesellschaft nicht der-
packt, muf} die Familie schaffen. Thr
kann man alles hinbeuteln, was sonst
nicht geht. So wie es die Gesellschaft
als Siindenbock fiir Familiennote gibt,
gibt es auch die umgekehrte Projek-
tion. Ein kleines, fast klassisches Bei-
spiel: Schulreformen werden mit guten
Griinden vorgeschlagen, weil u. a. die
Familie versagt hat. Im néchsten
Schritt muf3 dann die Familie wieder
einspringen, um die Schule zu erretten.
So geht das hin und her.

Familie ist machtlos

Die politischen Machtinstrumente pas-
sen doch gut auf, daf} die Familie zu
Krieg und Frieden wenig zu sagen hat.
In fast allen Staaten der Erde gibt es
Standgerichte fiir jene, die nicht kdmp-
fen wollen, wenn die Leute an den
Schalthebeln es befehlen. Keine Fami-
lie kann sagen, unser Vater, unser
Sohn riickt nicht ein. Wir sind anderer
Meinung, wir halten diesen Krieg fiir
verriickt. Selbst in einem so licherli-
chen Konflikt wie dem Falklandkrieg
haben es die Propagandamittel der
englischen Demokratie miihelos ge-
schafft, da hort sich die Familie als
Friedenszelle auf.

Da hat sie Soldaten und Patrioten zu
liefern. Basta.

So wage ich zu behaupten, daB es in
Osterreich derzeit friedlich zugeht, ha-
ben wir nicht unserer Erziehungsarbeit
in der Familie zu danken, sondern ei-
nerseits dem Gliicksfall, von weltpoli-
tischen Erregungen verschont geblie-
ben zu sein und andererseits den oft so
geschmihten Politikern, die innenpoli-
tisch eine mogliche Aufreizung der
Menschen nach dem Vorbild der Er-
sten Republik vermeiden. Weil das Po-
tential an Aggression nicht weg ist, nur
nicht aktiviert ist, glaube ich auch, daf}
man fir die jeweilige Zukunft immer
vorsichtig sein soll. Natiirlich hétte es
heuer ein Politiker schwer, an den
Réndern gibt es solche ja, wieder fiir
Gewalttétigkeit im Geiste und dann di-
rekt einzutreten. Wir haben einen brei-
ten Konsens fiir friedliche Losungen
erreicht.

Wobhlstand — Aggression

Aber vielleicht nur, so eine begriindete
Vermutung, weil es mit uns nun mehr
als dreifig Jahre bestindig aufwirts
ging. Was sein wiirde, wenn die Wirt-
schaftskrise gemeinsam mit der Um-
weltkrise sich als nicht mehr beherrsch-
bar erweisen sollte? Was wire, wenn
wir dafiir tatséchlich sehr viel unseres
privaten Wohlstandes bezahlen miif3-
ten? Wer von uns wagte zu garantie-
ren, dafB sich nicht neue Extremismen
ausbreiten wiirden, neue Fronten sich
bildeten und zwischen ihn die Grdben
so tief gezogen wiirden, daf} viele von
uns drinnen Platz haben wiirden?

Die Libanesen, die Nordiren, die Ira-
ner, die Leute in Salvador sind Men-
schen wie wir. Umgekehrt klingt es viel
harter: Wir sind Menschen wie sie. Wir
sind von ihrem Schicksal nicht so
grundsétzlich geschiitzt, wie wir es uns
jetzt gerne einreden. Unsere Aggressio-
nen ruhen. Aber alle Untersuchungen,
die da in Osterreich auf dem sozialpsy-
chologischen Sektor unternommen
worden sind (z. B. eine iiber Kdrntens
Volksgruppenkonflikt) haben unter
der Oberflédche jene Aggressionen vor-
gefunden, die sich jederzeit ein neues
Opfer suchen kénnen. Da gibt es Gast-
arbeiter, Umweltverschmutzer, Ener-
gieverschwender, Waldmorder, Ar-
beitsplatzvernichter.

Der familidare Widerstand gegen solche
Vorurteile niitzt zumindest zeitweise
gar nichts. Meine Frau hat ldngere Zeit
in der Katholischen Arbeiterjugend
mitgearbeitet. Sie hat dabei in Klagen-
furt Gastarbeiterfamilien geholfen. Sie
hat sich fiir Probleme der Dritten Welt
engagiert. Bei uns gibt es ausgespro-
chen freundliches Klima dafiir. Das
hindert den élteren Sohn nicht, heftige
Vorurteile, die er anderswo iibernom-
men hat, in diese Richtung zu duflern.
Vielleicht tut er es nur, um meine Frau
zu drgern. Weil sie ihn derzeit drgert,
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weil er mit Lehmschuhen noch in sein
Zimmer rennt, wenn er dort etwas ver-
gessen hat. Weil er mit der offenen
Milchpackung durchs Wohnzimmer
stolpert. Sie hat die Putzarbeit in der
Wohnung und freut sich iiberhaupt
nicht dabei.

Aber derselbe Sohn richtete in der
Frith das Frithstiick fiir meine Frau
her, als ich auf einer Dienstreise ein
paar Tage weg war. Ohne daf ich oder
sie auch nur Muh in diese Richtung ge-
macht hétten.

Kann man mehr verlangen?

Ich glaube eher nicht.

Aber trotzdem. Die Worter, die
Schlagworter fiir einen Konflikt grobe-
rer Art, sind auch bei uns im Umlauf.
Es sind vermutlich standig solche
Schlagworter in jeder Gesellschaft im
Umlauf. Es liegt, wie Mitscherlich ge-
sagt hat, an der Stédrke unserer kriti-
schen Vernunft, dafl Schlagworter
nicht ausschlagen.

In Kérnten brachen etwa mit dem
Ortstafelkonflikt 1972 die versteckten
Aggressionen zwischen den beiden
Volksgruppen fiir ganz Osterreich
sichtbar durch. Wenn es nun einmal
osterreichweite Probleme geben wiir-
de, die viele Menschen langfristig be-
driicken, wiirden wir friedlich bleiben?
Ich habe vorhin behauptet, die Fami-
lien hatten zum Frieden in Osterreich
nichts Wesentliches beigetragen. Wir
wiren eher auf politischer Ebene fried-
lich gehalten worden. Ich mochte hier
aber auch das Gegenteil behaupten.

Es gibt mehr Frieden

Dieser Friede als Lernprozef3 aus unse-
rer friedlosen und katastrophalen jin-
geren Geschiclite hat in starkem Mafle
die Ebene der Familie erreicht und dort
gewirkt. Die Familien, in denen die
Roten oder Schwarzen oder Blauen
oder Griinen verteufelt werden, sind
seltener geworden. Mogliche Konflikte
konnten in Zukunft nicht blo3 am Ver-
handlungstisch ausgetragen werden.
Aber doch ohne jene Grausamkeit und
Zerstorungswut, die wir in der Welt
téglich sehen kénnen.

Manchmal glaube ich, da wir eine
These von Friedrich Hacker zumindest
stiickweise, ansatzweise leben: Proble-
me, die nur mit Gewalt gelost werden
konnen, miissen neu gestellt werden.
Und als néchste Stufe bei Hacker: Nur
die jeweiligen Besitzer der Gewalt kon-
nen die Brutalisierung durch Gewalt-
beschriankung und Vermeidung verhin-
dern.

Eltern sind michtig

Da ist doch unsere Brust wieder der
Ort, auf den wir klopfen miissen. In
den Familien sind wir die Méchtigen,
die Kinder die weniger Machtigen. Zu-
erst korperlich und dann noch lange
der Erfahrung nach und den Finanzen
nach. Verhalten wir uns da so, daf die

Familie die erste Friedenszelle der
menschlichen Gemeinschaft wird, wie
Bundesprisident  Kirchschlidger das
formuliert hat. Wie friedlich sind wir
hier?

Es ist gewify verdidchtig, wenn von den
Politikern an die Familien der Wunsch
nach einem Beitrag zum Frieden her-
angetragen wird. Aber der Sache nach
ist der Wunsch véllig korrekt. Er sollte
nicht einmal nétig sein. Friede sollte
wesentlich schon in den Familien da
sein. Der Friede kann in der Familie
anfangen.

Er ist nur offensichtlich bei weitem we-
niger da, als es zu verlangen ist, nicht
nur zu wiinschen wire.

Natiirlich diirfen die Familien in dem
Zusammenhang mit Erich Fromm die
Antwort geben, dafl Liebe heute
zwangsweise eine Randerscheinung in
unserer Gesellschaft sein miisse, weil
der Mensch auf Produktion und Kon-
sum, auf Ware also, programmiert
werde. Liebe konne nur am Rande un-
serer Gesellschaft iiberleben. Fromm
meint etwa dann, dafl unsere Gesell-
schaft daran zugrundegehen werde,
weil mit der Liebe ein grundlegendes
Bediirfnis der menschlichen Natur aus-
geschlossen sei. Das halte keine Gesell-
schaft auf Dauer aus.

Dieses Zugrundegehen, so ist zu erldu-
tern, mufl nicht unbedingt blutig und
katastrophal gesehen werden. Viel-
leicht geht unsere Gesellschaft in jenen
AuBenseitergruppen schon zugrunde,
die heute anfangen, absichtlich oder
auf gut Gliick alternativ zu leben. Un-
sere Aggression gegen alternative For-
men, die doch viel hdufiger vorkommt
als unser Wohlwollen, scheint darauf
hinzudeuten.

Nun gibt es unter dem bunten Volk der
Alternativen sicher Leute, die sich nur
ihr Nischchen suchen und seelisch wie
materiell von der bekdmpften Gesell-
schaft abhingig bleiben. Ganz ohne
kritischen Test sollte man nicht zu ju-
beln beginnen.

Aber es ist recht wahrscheinlich, daf
unter ihnen viele sind, die der Wahr-
heit des Menschen néher kommen als
die Drinnengebliebenen. Aber nicht
nur die nach auBen Gegangenen, auch
die anderen haben ihre Chancen, die
Gesellschaft zu verwandeln. Das ist ja
wohl die einzige Form, in der man sie
menschlich  zugrundegehen lassen
kann.

Wir haben Freirdume, keine absolu-
ten. Aber sicher mehr als wir iiber-
haupt niitzen.

Auf die Grundlagen des Fortschritts zu
verzichten, den die letzten Jahrhunder-
te gebracht haben, das halte ich wirk-
lich fiir ein Minderheitenprogramm.
Fiir ein bei einigen respektables Pro-
gramm bitte. Aber fiir die Mehrheit
geht es, so scheint mir, um die Ver-
menschlichung der vorhandenen Ge-
sellschaft. Es geht nicht darum, den
Hunger wieder einzufiithren, sondern

die Erndhrung naturnaher, menschen-
gerechter zustandezubringen. Es geht
nicht darum, die Medizin zu verban-
nen, sondern sie am Gesamtmenschen
und seinem Wohl zu orientieren. Es
geht nicht darum, die Industrie an sich
stillzulegen, sondern jene Giftzahne zu
entfernen, die uns heute bedrohen.

Ohne Auto leben

Manches kann man privat still und lei-
se tun. Meine Frau und ich haben zu
unserer Uberraschung festgestellt, daf3
uns am Besitz eines Autos nichts liegt.
Wir haben keines. In der ersten Klasse,
die der jiingere Sohn besucht, ist er der
einzige, in dessen Familie es kein Auto
gibt. Wir haben unser Leben so organi-
siert, dafl wir ohne Auto auskommen.
Manchmal wiinschen wir uns eines.
Aber solche Situationen sind sachlich
selten. Natiirlich sind dazu Vorbedin-
gungen notig: ein Arbeitsplatz, der oh-
ne Auto sinnvoll erreicht werden kann,
Einkaufsmoglichkeiten. Wiirde ich auf
dem Lande wohnen, hiatten wir ver-
mutlich zwei Autos. Aber jeder kann
sich seine Freirdume nach seinen Inter-
essen und Chancen zusammensuchen,
kann sie wieder @ndern.

So ein bewufiter Verzicht, manche
Leute schaffen das mit dem TV-Gerat
(wir sind da hoffnungslos), bringt Frei-
heit ins Leben. Ein Verzicht nétigt zum
Nachdenken. Das Nachdenken bringt
neue Wahlchancen.

Mittlere Wonnen

Ich bin absichtlich auf einer mittleren,
harmloseren Ebene des Problems ge-
blieben. Die Lesung nachher, so wurde
mir gesagt, wird die Probleme schérfer
angehen. Die Familie, der ich angeho-
re, hat derzeit keine schlimmen Sor-
gen. Es sind keine Mitglieder schwer
krank oder behindert. Wir haben so-
viel Geld, dall wir unsere Bediirfnisse
ohne heldenhafte Verzichtsleistungen
dem Haben anpassen konnten. Wir
wohnen seit ein paar Monaten in einer
neuen, groflen Wohnung, was Puber-
tdtsprobleme sehr erleichtert. Wir ver-
wenden weder Schlaf- noch Auf-
putschmittel. Wir leben mit Thomas
Mann die Wonnen der Gewdohnlich-
keit.

Aber von Idylle kann natiirlich keine
Rede sein. Wer vom Frieden in der Fa-
milie redet, meint wohl eher einen
Grundzusammenhalt, ein gegenseitiges
Vertrauen, dem die tédglich vorkom-
menden Konflikte letzten Endes nichts
anhaben kénnen.

Ich wiirde mich nicht genieren zu sa-
gen, daf} es uns gut geht. Jedes Fami-
lienmitglied hat natiirlich lebhafte Pli-
ne, wie es uns besser gehen koénnte.
Aber nicht dem Grunde nach.

,,Der Friede beginnt im eigenen Haus.
Der Weltfriede beginnt mit dem inne-
ren Frieden der Starken. Im innerpoli-
tischen geistigen Kampf um die Herr-




schaft muf} die Gesinnung der Friedlo-
sigkeit, die die Gewalt wollen wiirde,
wenn sie nur konnte, verschwinden.
Denn die Friedlosigkeit in der Innen-
politik macht auch den Frieden in der
AuBenpolitik unmoglich.”’

So hoffte Jaspers im Jahre 1958. Es
gibt, wenn man groBziigig ist, etwa
zwei Dutzend Staaten, deren Innenpo-
litik friedlich genannt werden darf. Es
gibt 25 Jahre nach Jaspers noch sehr
viel zu tun.

Unser Familienfriede ist kein Haus voll
Glorie und keine feste Burg, cher sind
wir ¢in solcher Acker, auf dem der Si-
mann verschiedenes sdt. Wir schauen,
dal wir damit zurechtkommen, mit
dem, was da aus uns herauswiichst.
Aus unseren vier Bewuftsein.

,,Es ist der Mensch in seiner geistigen
Verfassung, und es sind die Ideen, die
den Menschen beseelen, die noch im-
mer die Geschichte der Menschheit
starker beeinfluBt haben als viele
machtpolitische Momente. Die Wand-
lung des Menschen, jedes einzelnen, zu
einem_ Tréger des Friedens ist jene
Wandlung, die fiir ein Uberleben uner-
laBlich ist’’, schreibt Rudolf Kirch-
schlager (Der Friede beginnt im eige-
nen Haus, Seite 19).

Noch einmal personlich

Noch ein Ausflug ins Personliche.

Unser Bundesheer gehort, ich hoffe,
sowohl die Anhidnger des Heeres als
auch seine Kritiker verzeihen mir die
Feststellung, das osterrreichische Bun-
desheer gehort zu den relativ friedlich-
sten der Erde. Ich habe dort keine
Ubungsstunde zur Grausamkeit miter-
lebt. Ich wurde nie gedrillt, hem-

mungslos zu sein. Wir bekamen kein
Feindbild eingeprédgt. Wir haben keine
Pappkameraden gestochen, nur auf sie
geschossen. Wir haben eben den ge-
schichtlichen Glucksfall, das Heer nur
zur Verteidigung zu haben.

Dann lag ich an einem kalten, nassen
Morgen in einem Lehmloch bei Fran-
kenmarkt in Oberdsterreich. Miide,
dreckig. Und driiben im néchsten Dorf
lieBen sich die Konturen feindlicher
Panzer sehen. Es war Manover. Ich
stellte mir vor, was wire wenn... Die
Antwort schockierte mich. Ich wiirde
zweifellos funktionieren, wiirde schie-
Ben, kdmpfen, solange ich militdrisch
dazu in der Lage wére.

Ich hitte da kaum moralische Proble-
me, das wurde mir an diesem Morgen
so gegen finf Uhr frith deutlich. Nicht
nur im ¢&sterreichischen Heer, iiber-
haupt. Ich dankte dem Gliicksfall, kei-
ner Armee anzugehoren, zu deren Auf-
gaben auch der Angriff auf andere da-
zugehort.

Ein paar Jahre spiter fand ich ein
Mitscherlich-Zitat dazu: ,,Sind also
Achtlosigkeit fir das Leiden anderer
und das Leid im eigenen Lager, eigene
Todesbereitschaft die psychischen
Konstellationen, die sich eine unbe-
wulite Triebkraft arrangiert, um zum
Zuge, zur erlésenden Entspannung zu
kommen? Liegt hier die Begriindung
fur die Unausrottbarkeit von Kriegen,
iiberhaupt von zwischenmenschlicher
Tortur aller Grade und Methoden?
Auf diese Frage gibt es keine zurei-
chende Antwort. Aber es gibt auch
kein Argument, um sie als unsinnig ab-
zulehnen. Unsere wissenschaftlich ge-
priiften Beobachtungen reichen nicht
aus’’. Das schreibt Mitscherlich. (Die

Idee des Friedens, Bibliothek Suhr-
kamp 233, S. 29). Der Schock von
Frankenmarkt blieb mir tief in Erinne-
rung. Er wiederholte sich als Erfah-
rung inzwischen mehrmals. Ich kenne
ihn schon ganz gut. Vielleicht bewilti-
ge ich ihn im Laufe der Jahre noch.
Aber ich bin seit diesem Morgen, was
mich betrifft, wieder um vieles vorsich-
tiger geworden. ,,Uns allen ist offen-
bar die Aufgabe gestellt, es bis zur den-
kenden Anpassung, bis zum iiberlegten
Verhalten zu bringen, unzweifelhaft ei-
ne Forderung, die ein grofles Stiick
Uberforderung enthilt’’, schreibt Mit-
scherlich.

Unsicherheit in der Friedensfrage ist
vielleicht sicherer als eine falsche Ge-
wiBheit.

Ich habe am Anfang gesagt, ich moch-
te sie zu keiner groBen Losung hinfiih-
ren. Sie auch nicht mit einer langen
Leine an Thesen fesseln. Es sollten An-
merkungen fiir ihr BewuBtsein sein,
manche brauchbar, manche fremdar-
tig.

So ist eines sicher, ihr Friedensfest
heute nachmittag sollte fiir sie wichti-
ger sein. Leben sie ungeniert Familie.
Auch wenn der Familienbund dariiber
keine Protokollnotizen fiir seinen Jah-
resbericht machen konnte. Fiir den
Sinn des Bundes tun sie das Wesentli-
che. Ich wiinsche ihnen, daB ihnen die
Luftballons in der Hand ihre Sorgen
erleichtern und vielleicht schaffen sie
es, wenigstens eine Sorge nach Abklid-
rung auf der Erde absichtlich in die
Ferne zu schicken.

Jeder hat genug Sorgen, um eine ent-
behren zu konnen.

Ich danke ihnen.

Foto: Fessl
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Schiiler einer 2. Klasse und Herbert Schwetz

IST DAS AUCH SCHULE?
AUCH DAS IST SGHULE!

D Grundsétzen ,,Gemeinschaftser-

as Gesetz schreibt dem Lehrer in ~ Verwirklichung méchte,
usw.... keiner denken.

Wir haben auf unserem Schikurs an

will, darf,

ziehung”’ vor.
Folgende Forderungen sind hierin zu
lesen:

unsere Gemeinschaft gedacht. Wir ha-
ben die Gemeinschaft zum Mittelpunkt
gemacht. Unsere Klasse ist ansonsten

48 Da gibt es schéne Ziele, aber an deren

— eine auf Vertrauen gegriindete Er-
ziehungsgemeinschaft

— Steigerung der Gemeinschaftsfahig-
keit und Gemeinschaftsbereitschaft.
— Uben und Erleben von Formen der
Konfliktbewiltigung

— Mitwirkung an den gemeinsamen
Aufgaben der Menschheit in Freiheits-
und Friedensliebe

Schone Ziele, die jeder sofort unter-
schreiben konnte und wiirde. Ein Schi-
kurs wire normalerweise ein Anlafl,
solche Dinge zu pflegen und zu foér-
dern.

Aber da hat das Gesetz schon wieder
anders vorgesorgt. Nach dem Winter-
sport sind Ziele allgemeinpddagogi-
scher Art zu pflegen, nimlich Geldn-
de-, Schnee-, Gerite- und Rettungs-
kunde.

Es ist wie oftmals im Leben:

sehr zerrissen; wir sind in einer soge-
nannten ,,Leistungsdifferenzierten
in Leistungsgruppen

Hauptschule®”

1,Was sagen die einzelpen Schiller zueinander ?

aufgeteilt. Der Klassenvorstand sieht
nur zwei Stunden in der Woche alle
Schiiler unserer Klasse; in diesen zwei
Stunden sollte eigentlich Physik ge-
lernt werden. Fiir Probleme der Klas-
sengemeinschaft bleibt wenig Zeit.
Anstatt ,,Gerdte-, Schnee- und Gelan-
dekunde’’ machten wir ,,Gemein-
schaftskunde’’. Jeden Abend und am
freien Nachmittag setzten wir uns zu-
sammen und redeten iiber uns. Die Ge-
spriache wurden mit allerlei Mitteln in
Gang gesetzt.

Wir begannen damit, daB} wir die Schii-
ler unserer Klassengemeinschaft als
Wald darstellten. Jeder stellte sich
selbst als Baum dar. Diese Bilder be-
sprachen wir dann.

Der nichste Schritt war die ,,Geschich-
te vom Baum’’ oder ,,Erzichung —
oder: Was diirfen Kinder?”’. Diese Ge-
schichte stellten wir bildlich dar.

An andere Probleme unserer Gemein-
schaft gingen wir mit Karikaturen her-
an. Die Ergebnisse liegen bei.

Am Ende finden Sie zwei Berichte iber
diese abendlichen Gespréchsrunden.
Viel Spaf beim Lesen und Anschauen!
Wir haben alles sehr ernst gemeint.
Wir haben das niedergeschrieben, was
uns bewegt hat, was uns betroffen hat.
...und wir sind 12 Jahre alt.

Anmerkung:
Die Karikaturen wurden dem KSJ-Klassenbuch ent-
nommen. KSJ. Wien 1981.

1.Was sagen die einzelnen Schiller zueinander ?
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EINE BIOLOGIESTUNDE
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Was soll diese Karikatur aufzeigen ?
Gib dem Lehrer und dem 'neugierigen" Schiller einen Namen !

Was so0ll diese Karikatur aufzeigen ?
Was sagt der Lehrer zum Schiler,der beim enster hinausschaut ?

Gib dem Lehrer und dem "neugierigen" Schitler einen Namen !

Was sagt der Lehrer zum Schiler,der beim Fenster hinausschaut ?
Schreid auch nieder,wie es Dir dabei gent !

Schreib auch nieder,wie es Dir dabei geht !
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Gib dem Lehrer und dem 'neugierigen” Schitler einen Namen !
Was segt der Lehrer zum Schiller,der beim Fenster hinausschaut ?

Schreib auch nieder,wie es Dir dabei geht !
2 Was soll diese Karikatur aufzeigen ?
(53 e Gib dem Lehrer und dem "neugierigen" Schiler einen Namen !
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EX LIBRIS

Geschichte und Gegenwart

,,Eine Suche nach Erinnerung hat eingesetzt’’, schreibt
der Herausgeber in seiner Einleitung; man kdnnte auch
sagen: Geschichte wird wieder modern — zumindest in
Festtagsreden und Seminaren wird sie wieder gepflegt,
in Ausstellungen und durch fleifige Zitierung ihrer Hel-
den gewiirdigt. Aber Geschichte kann auch mehr sein
als die gelehrte Garnierung: Sie ,,fordert zur Auseinan-
dersetzung mit den langfristigen gesellschaftlichen und
politischen Entwicklungstendenzen auf, aus denen un-
sere Gegenwart entstanden ist, und das heifit immer
auch mit unseren eigenen subjektiven Erfahrungen, un-
seren Lebensgeschichten. Es gilt das erstarkende Inter-
esse an der Geschichte zur Festigung demokratischer
Identitét zu nutzen.” So steht es im Vorwort zu dem
Band

Wolfgang Ruppert (Hrsg.): Erinnerungsarbeit. Ge-
schichte und demokratische Identitit in Deutschland.
Leske und Budrich Verlag, Opladen 1982.

Ich gestehe, daB ich von der neolinken Mode, alle mog-
lichen Betétigungen mit dem Attribut ,,Arbeit’” zu ver-
sehen (Freizeitarbeit, Erholungsarbeit, warum nicht
Schlafarbeit?), nicht angetan bin; der unbeirrliche
Drang, sich auf diese Weise ,,proletarisch’’ zu fiihlen.
ist nicht intellektuelle Subtilit4t, sondern einfach kin-
disch. Aber dies soll nicht auf dieses Buch zuriickschla-
gen, das auf einem Forumsgespréch in Niirnberg beruht

den 30er und 40er Jahren des vorigen Jahrhunderts — i
der Zeit der Julimonarchie zwischen 1830 und 1848 —

hgespiirt. Als Ki der Arbeiter-
bewegung ergeben sich ihre Verelendung im Industriali-
sierungsprozef3, die an der Skonomischen, der Wohn-
und der Gesundheitssituation der Arbeiterschaft expli-
ziert wird, sowie die Charakteristika des sich wandeln-
den Arbeitsprozesses, aber auch die staatliche Sozialpo-
litik zwischen Armenfiirsorge und Arbeitsgesetzgebung.
Es entwickeln sich Selbsthilfeorganisationen und An-
fange eines Widerstands unter der Arbeiterschaft; die
Aautorin versucht, den Ubergang von diesen Formen zu
jenen proletarischer und gewerkschaftlicher Organisa-
tionen zu zeichnen. Fiir das zeitgendssische biirgerliche
Publikum jedenfalls ergibt sich das Schreckgespenst ei-
ner aufbegehrenden Arbeiterbevolkerung; eine Fiille
von Material, das in dem Band aufbereitet wird, kann
iiber diesen KonfrontationsprozeB, in dem sich das
SelbstbewuBtsein der Arbeiterschaft zu festigen be-
gmnt. Auskunn geben.

S im Spiegel von R ; iiber Biicher
und tiber die Welt gleichzeitig schreiben; zu analysieren
und zu werten, ohne dies ineinander verfliefen zu las-
sen, ohne es umsténdlich zu separieren: das mufl man
kénnen, Haffner bewdltigt diese Aufgabe mit einem
Analyse- und Formulierungsvermégen, das seine kurzen
Betrachtungen zu theoretischen, praktischen, ethischen
Impulsen werden laBt:

ian Haffner: Zur Zeit
ler Verlag, Miinchen 1982.
Geschichte spielt eine wichtige Rolle — der DreiBigjah-
rige Krieg, Preufien, Rosa Luxemburg, Weimar — poli-
tische Gestalten und Ereignisse — Lenin, Ulbricht, Ade-
nauer, der Krieg in Spanien — Literatur — der Fischer
Vn:rlag und die PreuBlische Akademie — Rechtsstaat,

i . 36 Essays. Kind-

komme, verkrampfte Phrasen dominieren und die Par-
teiorganisationen an Bedeutung verlieren; die Visualisie-
rung der Politik in den Medien fiihre zur Gag-
Orientierung, zur politischen Selbstzensur, zur Reduzie-
rung politischer Konflikte auf solche zwischen Perso-
nen, letztlich zur quantitativen Einschrankung der Poli-
tik in den Medien iiberhaupt; Politik wird — besonders
bei den Jiingeren — auf blanken Opportunismus redu-
ziert; dazu kommen Korruption und tatsichliche Funk-
tionsdefizite. In der Parteienverdrossenheit, so resiimie-
ren die Autoren, werde allerdings nur eine allgemeine
Politikverdrossenheit sichtbar, die sich auf die Parteien
wegen deren dominierender Stellung richte.

Im letzten Teil des Buches werden schlieflich die Ergeb-
nisse einer Untersuchung berichtet, in der versucht
wird, die politikrelevanten Einstellungen von Jugendli-
chen zu erfassen. Wahrend sich ein bedeutender Radi-
kalismus nicht nachweisen 148t, geht gleichwohl die
Mehrheit der Jugendlichen ,,auf Distanz™ zur Politik,
nur Jungakademiker weisen eine stirkere ideologische
Polarisierung auf und bevorzugen stérker unkonventio-
nelle Partizipationsformen. Allerdings geht diese Di-
stanzierung Hand in Hand mit einer steigenden Berel
schaft zu opportunistischem Verhalten: so meinen etwa
20% aller Jugendlichen, aber nahezu die Hilfte aller
Universitdtsabsolventen, daB eine Parteimitgliedschatt
fiir den beruflichen Erfolg notwendig sei. Diese ,,neu-
trale” Einschatzung politischer Institutionen mit Blick
auf ihre individuelle ,,Verwertbarkeit™ setzt sich auch
beim Verhilinis zum Staat fort, der im wesentlichen als
Tréger von o6ffentlicher Verwaltung und als Anbieter
von Dienstleistungen gesehen wird. Nach wie vor besitzt
die ,,Sicherungsfunktion’ des Staates vorrangige Be-
deutung, wihrend negative Aspekte — wie etwa Biiro-
kmh: — auf wenig Resonanz stoBen; dies mag auch an

und interessante Betrachtungen iiber G — iiber
deutsche Historie und Arbeitergeschichte — enthlt. Ei-
ne Reihe von Beitrdgen kreist um die Vermittlung von
personli Erleben und individueller Identitét auf der
einen, Geschichte, Kulturerbe und Tradition auf der an-
deren Seite; in anderen Aufsitzen werden Beitrége zur
Vermittlung einer solchen historischen Identitét gebo-
ten, ob es sich um die Untersuchung des europdischen
Mittelalters oder um arbeits- und sozialgeschichtliche
Einzelstudien handelt. Jérn Riisen beschlieBt seinen Es-
say iiber ,,Geschichte als Aufklarung” schlieflich mit
den Worten: 1b Verst: ist ein
Prinzip, das das historische Denken in doppelter Hin-
sicht konsensfihig macht: Methodologisch durch seine
Verpflichtung auf die Regeln ciner rationalen Argumen-
tation, und geschichtstheoretisch durch seine Verpflich-
tung auf das Sinnkriterium der Utopie einer gelingenden
wechselseitigen Anerkennung in der gesellschaftlichen
Kommunikation...”
Daf die Geschichte wieder modern ist, ist auch aus dem
Grund interessant, da es schon zeitweise schien, sie soll-
te — vielfach befangen in rein deskriptiv-chrono-
logischen Schilderungen und beschréinkt auf politische
Ereignisse und grofie Ménner — von verschiedenen so-
zialwissenschaftlichen Disziplinen iiberrollt werden.
Daf Idiographie und Chronologie aber ein unabdingba-
res  Fundament bilden, das gerade durch
sozialwissenschaftliche Eroérterungen verschiedenster
Art auf fruchtbare Weise angereichert werden kann,
wmi auf wunderschéne Weise in zwei Bénden des vom
Rundfunk ver Funk-Kollegs

deutlich:

Werner Conze, Karl-Georg Faber, August Nitschke

(Hrsg.): Funk-Kolleg Geschichte, Band 1 und 2, Fischer

Taschenbuch 6858 und 6859, Frankfurt a. M. 1981

Geschichte, so wird in der Einleitung gesagt, sollte dar-
H:

Ristung, G uncll. Futu-
rologle und vieles andere — alles in allem ein Mosaik,
aus dem sich ein innerer Zusammenhang gewinnen 1a0t;
die stilistisch glanzvellen und anregenden Essays kbn—
nen zur kurzweiligen und dennoch nicht oberflichlichen
Lektiire empfohlen werden.

M.P.

Parteien ohne Jugend

Nicht nur die wirtschaftlichen Stérungen geben seit den
T0er Jahren AnlaB zur Beunruhigung in den westlichen
Industriestaaten, sondern auch weniger greifbare Ver-
anderungen, die sich in den Képfen der Menschen, vor
allem der Jugendlichen, vollziehen; nicht so sehr die
lautstarke Verweigerung — wie am Ende der 60er Jahre
— ist es, die zur Besorgnis Anlaf gibt, sondern eine
,,stille Revolution” der Werte und Weltbetrachtungen.
Einigen Aspekten dieses kulturell-politischen Wandels
splirt eine Studie nach, die als Band 2 einer von Chri-
stian Briinner, Wolfgang Mantl und Manfried Welan
herausgegebenen Reihe zur Politik und Verwaltung er-
schienen ist:

Fritz Plasser und Peter A. Ulram: Unbehagen im Partei-
enstaat. Jugend und Politik in Osterreich, Bohlau Ver-
lag, Wien-Koéln-Graz 1982.

Die Autoren sind Kommunikations- und Politikwissen-
schaftler mit empirischer Forschungserfahrung in einem
Meinungsforschungsinstitut und nunmehr in der Oster-
reichischen Volkspartei tétig, sie vereinen somit theore-
tische Fundierung, empirische Kenntnis und praktische
Erfahrungen mit der Politik. Die Darstellung des Unbe-
hagens, um das es in dieser Studie geht, fithrt zunéchst
in einen historischen Riickblick, in dem das Erbe der
Dx

geboten werden als das vergangene an-
deln und Verhalten von Menschen in dieser Welt zusam-
men mit den von ihnen geschaffenen Sachen, Institutio-
nen und Traditionen und in ihrer Bedeutung fiir die Ge-
genwart und Zukunft. Ein dreifacher Zugang zur Ge-
schichte und zur Geschichtswissenschaft soll dieses um-
fassende Programm erfiillen, das didaktisch geschickt
und dennoch ohne Simplizitdt dargeboten wird. Zu-
néchst wird von Grundsituationen und elementaren Er-
fahrungen der Menschen ausgegangen, deren kultureller
‘Wandel durch den geschichtlichen ProzeB verfolgt wird;
dazu zdhlen Beitrdge iiber Mann und Frau, Geburt und
Tod, die Gruppe und den einzelnen, Arbeit und Frei-
zeit, Mangel und UberfluB, Stadt und Land, Natur und
Technik, Oxdnung und Freiheit, das Fremde und das Ei-
gene. Nach einer Z rachtung iiber G k
folgt die chronologische ErschlieBung des Themas im
wellhlslonschen, europaischen und nationalen Zusam-
in einem den Teil werden einige
Versuche unternommen, w;chl)ge Traditionen des ge-
hen Denkens, method he Fragen und die
Stellung der Geschichtswissenschaft in der Gegenwart
zu skizzieren, — In der Klarheit der Darstellung und der
Sorgfalt der Behandlung ein Buch, dem man eine mog-
lichst breite Leserschaft wiinschen kann.
Jene historischen Prozesse, die zum Entstehen einer Ar-
beiterbewegung im 19. Jahrhundert fithrten, haben ihre
internationalen Ahnlichkeiten und nationalen Eigen-
tiimlichkeiten; in dem Band von
Ulla Pruss-Kaddatz: Zur Entstehung einer Arbeiterkul-
{ur in Frankreich. edition suhrkamp 1115, Frankfurt a.
M. 1982
wird dem Erwachen der franzosischen Arbeiterschaft in

chie und der Ersten Republik, die Ent-
wicklung Osterreichs zur modernen Industriegesell-
schaft und seine Eigenheiten im Hinblick auf politische
Konkordanzstrukturen sowie die auf einen sozial-
liberalen Konsens gegriindete Entfaltung des Wohl-
fahrtsstaates geschildert wird; die Riickblende landet bei
der Konstatierung der Probleme der achtziger Jahre:
dem Problem des Sicherheitsdenkens und der sozialen
Gerechtigkeit, den Problemen von Umwelt, Atom und
Lebensqualitat und schlieBlich dem prekidren Verhaltnis
von Markt und Staat.
In einem umfassenden Rundbhck wird sodann den Indi-
zien und Wandl des im Par
nachgespiirt, das sich in Oalcrrclch nicht in dem Mafe
quantitativ fassen 1408t, wie dies etwa in den USA der
Fall ist; dort sind die Parteien in drgerer Bedréngnis, wie
Daten iiber Nichtwahleranteile, Parteibindungen, Re-
gierungseinschétzungen usw. verraten. Aber eine Partei-
feindlichkeit 1aBt sich auch in Osterreichischen Befra-
gungen feststellen, die in recht absurder Weise mit dem
Vorherrschen der Parteien in allen Lebensbereichen
kontrastiert. Die Autoren machen eine Reihe von Pro-
zessen fur jene neuen Politik-Strukturen verantwort-
lich, in denen politische Konflikte den Schein des Imagi-
niren erhalten, die Parteien ,,austrocknen’ und Pseu-
dopolitik nur noch in den Medien zelebriert wird. Kom-
plexe Sachverhalte wiirden durch die Personalisierung
und durch die dominante Stellung von Spitzenkandida-
ten vereinfacht, Wahlentscheidungen immer mehr von
Stilfragen, von Sympathie und Antipathie beeinfluBt;

Erfahrungen der Jingeren liegen. Aber
auch die Forderung nach sozialer Gerechtigkeit wird viel
héaufiger erhoben als bei den Erwachsenen soda.ﬂ aI:
Idealbild eine ei von Frei

men und ,,starkem Staat’”, von postmaterialistischer
Orientierung und Interventionsstaat resultiert. Die Poli-
tiker allerdings werden als durchaus gutwillig, aber un-
sympalhlsch :mg:scham' wihrend 32% der Jugendli-
chen meinen, sie seien korrupt und bestechlich, sind
75% bereit, ihnen zuzugestehen, dah sie ihre Sache im
grofien und ganzen recht gut machen; und wahrend
74% ihnen vorwerfen, daB sie oft die Unwahrheit sagen,
lehnen 58% die Anschuldigung, sie hétten fiir die klei-
nen Leute nichts iibrig, ab. Unter jenen Problemen, die
mangelhaft oder gar nicht gelést werden, rangieren an
der Spitze: Soziales und aktuelle Rechtsfragen, Umwelt
und Energie sowie Atomkraft, Jugend und Freizeit. Die
Geringschatzung der etablierten Jugendorganisationen
geht Hand in Hand mit einer Wertschétzung alternati-
ver Gruppierungen: die starkste Zustimmung &uBern
Studenten und Mittelschuler, die grofBte Skepsis kommt
aus dem biuerlichen Milieu, junge Arbeiter und Ange-
stellte unterscheiden sich kaum in ihrer Einschatzung.
Immerhin kénnten sich rund 50% aller Jugendlichen
vorstellen, eine ,,Umweltschutzpartei’’ zu wihlen, da-
von 54% mit AHS- und 60% mit Universitétsbildung;
im Hinblick auf politische Einstellungen: 54% der
OVP-Anhanger und 45% der SPO-Anhénger wiren da-
zu bereit, Zweifelsohne wird die Studie — mit ihrem
Angebot reichhaltiger Daten — in den néchsten Jahren
vielfach genannt werden, wenn es um die Begrindung
aktueller Tendenzen der politischen Kultur Osterreichs
geht.

M.P.

Eliten

Eine Fragestellung der Soziologie, in der sie ihr kriti-
sches Potential voll ausspielen, die aber auch leicht zur
quasiwissenschaftlichen Formulierung ideologischer
Vorurteile fithren kann, ist die ,,Elitenforschung, die
im deutschen Sprachraum ihre spezifischen, auch histo-
risch erklédrbaren Akzente besitzt. Einen kurzen, prizi-
sen, aber mit einer Fiille von interessanten Literaturhin-
weisen ausgestatteten Uberblick gibt der Band

Dietrich Herzog: Politische Fiihrungsgruppen. Proble-
me und Ergebnisse der modernen Elitenforschung. Wis-
senschaftliche Buchgesellschaft, Darmstadt 1982, 33
DM.

Der Berliner Professor beginnt seine Darstellung der
Forschung iiber ,,Eliten’’ — das sind, nach einer Defini-
tion Otto Stammers, ,,die mehr oder weniger geschlos-
senen sozialen und politischen Einflufigruppen, welche
sich aus den breiten Schichten der Gesellschaft und ih-
ren groBeren und kleineren Gruppen auf dem Wege der
Delegation oder der Konkurrenz herausldsen, um in der
sozialen oder der politischen Organisation des Systems
cine bestimmte Funktion zu tibernehmen’’ — bei den
Klassikern: bei Pareto, der den ProzeB des sozialen
‘Wandels durch den Konkurrenzkampf zwischen ver-
schiedenen Eliten, ihren Wechsel, Aufstieg und Nieder-
gang charakterisierte; und bei Gaetano Mosca, der Eli-
tentransformation in gesamtgesellschaftliche Verande-

die Medienorientierung erzeuge einen per
‘Wahlkampf mit taglich produzierten Quasisensationen,
wodurch keine inhaltliche Diskussion mehr zustande-

rungen Stéirkeres Gewicht wird jedoch auf
moderne Varianten der Elitentheorie gelegt: 5o etwa auf
Harold D. Lasswells ,, Entwicklungskrisentheorie™, in
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der der Elitenwechsel — von den traditionellen Fih-
rungsgruppen tber Wirtschaftsrepriasentanten und Be-
rufspolitiker bis zu technokratischen Organisationsspe-
zialisten — in eine Modernisierungstheorie eingebaut
wird; oder etwa auf Suzanne Kellers ,,Differenzie-
rungstheorie’’, die nicht von einer einheitlichen
,,Elite”’, sondern von einem zunchmenden Pluralismus
von Eliten spricht. — Historische Untersuchungen zei-
gen, dahB spezifische Besonderheiten in verschiedenen
Léandern — wie England, Deutschland und Frankreich
— prigend waren: die gesellschaftliche Funktion be-
stimmter Soz)aluruppen die Struktur des Parteien- und
Verb u.a.g Beobachtungen las-
sen sich auch an (vor- und nachrevolution4ren) kommu-
nistischen und an nationalsozialistischen Fithrungsgrup-
pen machen. Fragen der Elitenrekrutierung fithren zur
Untersuchung der sozialen Herkunft, der persénlichen
Dispositionen des Fithrungspersonals, der organisa-
tionssoziologischen Voraussetzungen des Machterwerbs
und der Karrieremuster. Soweit die Eliteforschung zur
Analyse von Machtstrukturen beitréigt, erweisen sich
drei Ansitze als wertvoll: die sogenannte ,,community-
power’’-Forschung, die sich mit kommunalen Macht-
strukturen befafit, die Untersuchung von Machtstruktu-
ren in Parteien, Gewerkschaften und anderen Verbdn-
den sowie die Untersuchung von gesamtgesellschaftli-
chen Strukturen und der Rolle von Eliten in soziopoliti-
schen Innovationsprozessen. Der Band bietet in der
Kiirze von 144 Seiten cine bemerkenswerte Fiille an the-
oretischen Hinweisen und empirisch-historischen Ilu-
strationen.

M.P

Forschung

Wenn man von der Wirtschaftskrise spricht, dann auch
iiber den erforderlichen Strukturwandel; wenn von die-
sem die Rede ist, dann auch von Technologie und Inno-
vation. Im Auftrag des Wissenschaftsministeriums hat
das Ludwig-Boltzmann-Institut fiir Wachstumsfor-
schung nunmehr einen weiteren Bericht zu diesem Pro-
blembereich vorgelegt:
Marianne Kager und Hermann Kepplinger: Forschung
und Entwicklung in Osterreich. Analysen und Perspek-
tiven, Orac Verlag, Wien 1980.
Zunichst wird versucht, einen Uberblick iiber die be-
triebliche Forschung in Osterreich zu gewinnen; die
Aufwendungen und der Forschungsstand werden nach
verschiedenen Kriterien — wie etwa nach der Betriebs-
groBenstruktur — analysiert und im internationalen
Vergleich bewertet, woraus dic Autoren den Befund ge-
winnen, daB nach wie vor von einem ,,technologischen
Defizit’* in Osterreich gesprochen werden miisse. Der
zweite Teil der Studie widmet sich demgemah auch der
Frage, wie eine verstirkte Forschungs- und Innovations-
tatigkeit initiiert werden kann; er behandelt die Frage
der direkten oder indirekten Forderung, das Problem ei-
ner Technologicférderung fiir Klein- und Mittelbetrie-
be, Hilfen fiir Neugriindungen und Erweiterungen von
forschungsintensiven Unternehmen sowie mogliche An-
satzpunkte fiir die Verbesserung des Technologietrans-
fers.
Uber die universitire Forschung berichtet ein Band, der
einer Selbstdarstellung einiger Arbeitsbereiche der Uni-
versitdt Stuttgart gewidmet ist — Arbeitsbereiche, die
bereits eine gewisse Beriihmtheit erzielt haben oder de-
ren Ergebnisse internationale Relevanz besitzen:
Wolfgang Weidlich (Hrsg.): Brennpunkte der For-
schung. Eine Universitiit vor der Offentlichkeit. Deut-
sche Verlags-Anstalt, Stuttgart 1981,
Die Beitrige des Sammelbandes befassen sich mit der in
Aufschwung befindlichen Lehre von der Synergetik, de-
ren Konzepte von Hermann Haken, von Weidlich und
— mit Blick auf die Geschichte — von Nitschke erortert
werden; ein zweiter Problemkreis wird durch drei Arbei-
ten zur Energetik erschlossen; von gleicher Bedeutung
fiir die Gegenwartsgesellschaft sind aber auch die Berei-
che Elektronik, Biochemie und Biotechnik sowie Um-
weltgestaltung, zu denen wissenschaftliche Fragestellun-
gen, Ergebnisse und Perspektiven dargestellt werden.
M.P.

Evolution

Evolutiondre Entwiirfe stellen unverzichtbare Erkla-
rungsschemata in der Biologie und anderen naturwis-
senschaftlichen Disziplinen, aber in zunehmendem Ma-
fie auch in den Sozialwissenschaften dar. Man kénnte
sogar von einer des Evolutionsgedankens
— Jjenseits aller sozialdarwinistischen oder von Rassege-
danken geprigten Verzerrungen — sprechen; aber selbst
die ,,klassischen’” Erkenntnisse eines Charles Darwin
fuhren immer wieder zu populiren Kontroversen, wie in
Jjungster Zeit in den Vereinigten Staaten. Eine Ann&he-
rung an die Person dieses Wissenschaftlers und an seine
bahnbrechenden Ideen erméglicht das Biichlein
Charles Darwin — ein Leben. Autobiographie, Briefe,
Dokumente. Hrsg. v. Siegfried Schmitz. dtv 1775, Miin-
chen 1982

Es enthilt die autobiographischen Erinnerungen Dar-
wins (1809 — 1882), die er fiir seine Familie skizziert
hat. An diesen ,,Erinnerungen an die Entwicklung mei-
nes Geistes und Charakters’ hat er bis kurz vor seinem
Tod gearbeitet. Sie bieten ausgezeichnete Einsichten in
die Geburtsstunde der Evolutionstheorie, aber auch ein
Bild der zeitgendssischen Gesellschaft. Der Ruckblick
Darwins wird durch verschiedene Materialien und Er-
lauterungen ergénzt.

Mit dem hang von phil
lutionstheoretischen Konzeptionen befalit sich
Franz M. Wuketits: Biologie und Kausalitit. Biologi-
sche Ansitze zur Kausalitit, Determination und Frei-
heit. Verlag Paul Parey, Berlin-Hamburg 1931,

Das Buch geht von einer evolutionéren Erkennlmstheo—
rie aus, die das Leben als erkennt: den Pro-

und evo-

diese Ordnung wird aber auch wesentlich die Art und Wei-
se der Interaktion festgelegt bzw. strukturiert.

‘Was heifit ,,Ordnung’? Welche Funktionen hat sie?
Der Autor versucht in seinem Beitrag bestimmte Ord-
nungsmuster auf den Sportunterricht anzuwenden. Er
geht davon aus, daB Ordnungen nicht nur Gebots- und
Sellvorschriften sind, sondern vielmehr auch einen Ver-
haltensrahmen darstellen. Zudem garantieren sic, spezicll
im Sportunterricht, ein bestimmtes Maf an Sicherheit.
Das Interesse des Sportpadagogen bzw. des Lehrers ist
nun darauf gerichtet herauszufinden, in welcher Weise
Ordnung gefunden bzw. begrundet werden kann. Der
Schwerpunkt liegt in einer Analyse der im Schulsport her-
gestellten Bedingungen des Regelverhaltens, zum zweiten
in den darin mdoglichen Lernchancen. Einzelne Unter-
richtsskizzen, z. B. ,,Erstes Schuljahr — Erste Stunde’”

ze) zeigt. Das Buch ist — wie der Autor bemerkt —
,.der Versuch einer Darstellung der Kausalitétsproble-
matik in der Biologie, wobei besonderes Augenmerk auf
die Frage nach der evolutiven Programmierung unserer
Verrechnung von Ursache — Wirkungs-Relationen ge-
richtet worden ist”’. Uber eine Betrachtung der Ge-
schichte des Kausalititsdenkens, der Varianten evolu-
tionistischer Entwiirfe und neuerer systemtheoretischer
Konzeptionen stoft Wuketits zu dem Versuch vor, tra-
ditionelle heoretische  Front

durch evolutionstheoretische Formulierungen zu iiber-
winden: das Problem von Kausalismus und Finalismus,
von Deter und Indetermini von Natur
und Geist. Daraus ergeben sich neue Perspektiven fiir
eine interdisziplinire Sichtweise — ein Anliegen, das in
systemtheoretischer Sicht bekanntlich schon Bertalanffy
geduflert hatte. — Der sorgfiltigen und ansprechenden
Gestaltung des Buches sei ein besonderes Lob gewid-
met.

M.P.

Johann und die Steirer

Fragebogenuntersuchungen sind — wie sich zeigt — kei-
neswegs eine Spezialitat unserer Zeit, ein Geschaft, das
vor Wahlkdmpfen besonders lukrativ zu sein pflegt.
Erzherzog Johann liefl bereits eine solche Fragebogen-
aktion bei Di Pfarrern, Kreish leuten, Biir-
germeistern, Hofrichtern, Bezirkskommissiren und
Kreisarzten durchfithren, deren Berichte ein nicht nur
volkskundlich interessantes Bild des Alltagslebens und
der Sitten in der ersten Hélfte des 19. Jahrhunderts in
verschiedenen Teilen der Stelermark ergeben, sondern
die auch amiisante Schilderungen des Volkscharakters
enthalten. Eine Auswahl aus diesen Berichten ist in dem
hiibschen Band

Lisl Waltner (Hrsg.): Der gemeine Steirer. Volkscharak-
ter an Beispielen. Berichte aus der ersten Hilfte des 19.
Jahrhunderts. Bohlau-Verlag, Wien-KoIn-Graz 1982
versammelt, der die Quellen - die damals von dem
Mathematiker Dr. Georg Géth bearbeitet wurden und
im Steiermérkischen Landesarchiv liegen — nach fol-
genden Kategorien aufschliisselt: Sprache, Anrede, Be-
grilBung, Bildung, Religiositdt, Menschenschlag, Mili-
tarscheue, Volkscharakter, Vergehen, Verbrechen,
Dicenstboten, Alpenleben, Feiertage und Feste, Aber-
glaube Gesundhaih Armenfirsorge, Lebenslauf,
Kir rhaltungen, Instrumente,
Tanz, Lied. Gesciuchle wird auf diese Weise anschau-
lich gemachi nicht nur die objektiven Darstellungen des
Verhaltens der Bevolkerung, sondern auch die Vorurtei-
le der Berichterstatter ergeben spannende Einblicke in
das Werden der Steiermark.

M.P.

Aphorismen

4, Wenn die Sonne auf ihn fallt, glitzert ein Splitter kraf-
tiger als ein Spiegel, dies gilt auch fiir den
Aphorismus”. Und dies gilt auch fiir viele Aphorismen
des Bandes
Erwin Chargaff; Bemerkungen, Klett-Cotta, Stuttgart
1981.
Finige Proben aus dieser chronologischen Spriiche-
sammlung: ,,Von den Wissenschaften kénnte man sa-
gen, sie seien die Kraft, die stets das Gute will und stets
das Bose schafft.”” — ,,Keine Wahrheit kann ihre ge-
naue Formuhemng uberleben "— ,,Sozmlogle ist die
des Ob: i = ,.Wo der Hei-
degger hintritt, wichst keme Lyrik mehr.” ., Wer in
seiner Zeit nicht leben kann, hitte es in kemer konnen.”
— ,,Mit dem Ruf ,,Zuriick zur Natur!”’ beginnt deren
Verfiigbarkeit zu verschwinden.’” — ,,Die Naturwissen-
schaften sind ein imperialistischer Angriff auf die Na-
tur.” — Und daher: ,,Die Welt kann nur durch Schlam-
perei gerettet werden.””

Ordnung im Sportunterricht

,,Ohne Ordnung geht es eben nicht!”’
Unsere Schulen, wie auch viele andere Institutionen, ba-
sieren nun einmal auf der Vorgabe von Ordnung. Uber

versuchen eine didaktische Analyse des Ordnungsrah-
mens im Anfangsunterrichts durchzufihren.

Im SchlufBteil des Bandes findet der Leser eine Reihe von
Kurzbeitriigen, die ich als Neuansitze des Sportunter-
richts in bezug auf die Eingangsfrag sehen wiirde. Binige
Titel daraus: H. EHNI: Sportliche Regeln als Gegenstand
im Unterricht — H. DIGEL: Freie Lerngelegenheiten
zum selbstandigen Handeln usw.

Lernen, weil es Freude macht

Dietrich Stollberg: Lernen, weil es Freude macht. Eine
Einfiihrung in die Themenzentrierte Interaktion, Miin-
chen 1982, 179 Seiten. DM 24,80.
Der Verfasser, Professor fur praktische Theologie,
selbst Gruppenleiter nach TZI legt eine dreiteilige Ein-
fihrung in das bekannte Gruppenleitungsverfahren vor.
Der erste Teil ist ungewohnlich. Dietrich Stollberg inter-
agiert mit dem Leser. Er unterhilt sich mit ihm, er for-
dert ihn auf, nach innen in sich selbst hineinzuhorchen,
wihrend er liest und sich mit dem Anliegen und den An-
regungen des Schreibers auseinanderzusetzen. Er ver-
sucht damit erlebbar zu machen, was die Themenzen-
trierte Interaktion vermitteln will mit ihrem Postulat: sei
Dein eigener Vorsitzender (Chairman) und achte auf die
Signale aus Deinem Kérper. Der Leser fithlt sich so er-
muntert, die eigenen Chancen und Grenzen zu erkennen
und Mut zu entwickeln, fiir die eigenen kleinen Ent-
scheidungen Verantwortung zu tibernehmen.
Inhaltlich vermittelt der Verfasser dabei Grundannah-
men der TZI aus der humanistischen Psychologie, er er-
zdhlt von ihrer Griinderin und beschreibt anhand von
grafischen Darstellungen die Besonderheiten der dyna-
mischen Balance. Auch auf das Problem der Macht in
Lerngruppen geht er ein.
Fiir eine Arbeit mit Gruppen scheint mir besonders an-
regend seine Umsetzung der dynamischen Balance, des
bekannten Dreiecks der TZI.
In cinem zweiten Teil des Buches beschreibt Frau Prof.
Dr. Dorothea Freudenreich ihre Yersuche mit TZ1 an ei-
ner Hauptschule. Sie setzt sich dabei erganzend zu Stoll-
bergs erstem Teil mit den theoretischen Grundlagen der
TZI, tiefenpsychologischen Voraussetzungen und Inter-
ventionsstrategien auseinander. Sie geht von der Fest-
stellung aus, daf} die Gesprachshilfen fiir Lehrer und
Schiiler Elemente eines Vertrages sein kénnten, mit des-
sen Hilfe jeder Teilhaber am Geschehen seine Mitver-
antwortung iibernehmen kann.
Es wird ausfuhrlich dargestellt, welche Schritte dazu in
einer Hauptschule gegangen worden sind. Praxisrele-
vanz ist also gegeben.
Ein besonderer Aspekt des TZI-Gruppengesprachs ist
das ,,geflihrte Schweigen”’. Frau Freudenreich hilt es
gerade in der Hauptschule fiir besonders sinnvoll, damit
Schiler sich ordnen, auf eigene Einfélle horchen und
mit hilfloser Stille und Unsicherheit konstruktiv umge-
hen lernen.
In einem dritten Teil gibt Stollberg ausfiihrliche Hinwei-
se auf die Voraussetzungen der TZI und die Funktionen
der Elemente, bespielsweise des Themas. Den grund-
sdtzlichen Erorterungen fiigt er Fallbeispicle an. Er
bringt zum Ausdruck, daf die TZI fiir ihn nicht das ein-
fachste Verfahren ist, aber eine Moglichkeit fiir lebendi-
ges Lernen in der Gruppe darstellt. Die Beschreibungen
entnimmt er seinem Alltag in der kirchlichen Arbeit. Da
christliches Umgehen mitmenschliches Miteinander-
Umgehen ist, lassen sich die Beschreibungen in viele
Arbeits- und Lebenssituationen umsetzen.
TZI will die Gruppenleistung férdern. Das deutlich zu
machen und praktizierbar werden zu lassen, gelingt
Stollberg durch sein Buch.
Ich kann es mir gut vorstellen, in der Hand von Lehrern
und Pfarrern, die mit TZI in Gruppen arbeiten wollen.
Es eignet sich aber ebenso gut fur diejenigen, die sich
nur eine Vorstellung von der TZI-Philosophie und der
aus ihr entwickelten Methodik machen wollen.

A8

Alternativen

,,Alternativ-Autoren” zeichnen sich leider meist da-
durch aus, keine Alternativen, sondern lediglich Sy-
stemkritik zu formulieren.




Der Titel
,,Griine Zeiten, Politik fiir eine I Zukunft’’

kunsholle: Aufbausu.hen Das Liebenswerte an den Er-

von Wolf-Dieter und Connie Hasenclever, Kiesel, Miin-
chen 1982.
146t mehr vermuten: Die Vorstellungen der Griinen aus
erster Hand. Immerhin ist Hasenclever Mitglied des
Landtages von Baden-Wiirttemberg.
Zum Teil ist es die schon bekannte — natiirlich trotz-
dem legitime — Analyse und Kritik an der Gesellschaft
im allgemeinen, an Riistung, Wirtschaft, Energiepolitik
im speziellen. Dort, wo cigene Vorstellungen, eigene
Strategien und die eigene politische Praxis gezeichnet
wird, wird das Buch ungleich interessanter. Spannend
wird es dort, wo das persenliche Erleben in der Politik,
erlebte Angste, Probleme, Hoffnungen und Sehnsuch[e
beschrieben werden. Eme wertvolle Ideensammlung fiir
an Politik Interessierte und solche, die die Hoffnung
noch nicht aufgegeben haben.
Wie Hasenclever verfolgt auch
Dieter Duhm in ,,Aufbruch zur neuen Kultur'', Kosel,
Miinchen 1982
einen sehr stark methodischen Ansatz: Die Erneuerung
der Gesellschaft iiber die Anderung des Zusammenle-
bens in kleinen Gemeinschaften. Seine Kernthese: ,,Ge-
walt ist die Eruption blockierter Lebensenergien”’, Seine
Therapie: ,,Pazifismus ist kompromifilose Parteinahme
fiir das Lebendige”. Nicht iiberall ist dem Autor in sei-
ner KompromiBlosigkeit schmerzlos zu folgen. An das
Extrem der Waffengesellschaft haben wir uns so ge-
wohnt, daB pazifistische Extreme wie Duhm manchmal
nur schwer verstandlich scheinen. Ein Buch, das den ei-
genen Panzer etwas lockert.

L.K.

Zum Nachdenken

Das wohltuende und leider schon selten gewordene Ge-
fiihl beim Lesen eines gesellschaftlichen Beitrages, daf
namlich mit der Kritik an den heutigen Ideologien nicht
gleich eine ,,Superideologie’” mitgeliefert wird, hat man
bei

Franz Mayrhofer ,,Warum sind alle unzufrieden?’’ er-
schienen in Edition Interfrom, Ziirich.

Wenn er auch weitgehend Ursachen und Griinde an-
ftihrt, die in vielen Abhandlungen bereits bekannt sind,
so tut er dies nicht mit Aggressivitdt oder Resignation,
die bei so vielen Intellektuellen durchbrechen. Das Auf-
zeigen der Grinde dafiir, daB das Gleichgewicht der
Menschen gest6rt wurde und wird, besteht nicht in einer
technokratischen Analyse, sondern in einem Verstehen
wollen der einzelnen Gewichte, die im Menschen vor-
handen sind und die auf den Menschen wirken.

Ein Buch ohne groBe Ergebnisse, aber eines, das zum
Weiterdenken anregt.

Karikaturensammlungen sind wieder Mode geworden.
Der Heyne Verlag in Miinchen hat in letzter Zeit zwei
solcher Sammlungen von bedeutenden Kiinstlern her-
ausgebracht, die nicht nur zum Schmunzeln, sondern
vor allem ~um Nachdenken bringen sollen.

Auf jeder Seite eine lange Geschichte.

Luis Murschetz, ,,Karikaturen’’, Cartoon & Satire,
Heyne Biicher, Miinchen 1982.

Besonderen Spal hat mir das Buch von

Alois Brandstetter ,,Vom Schnee der vergangenen Jah-
re", div, neue reihe

gemacht. Wohl deshalb, weil viele seiner Erlebnisse dhn-
lich erlebt wurden. Es ist kein sentimentales Nachwei-
nen der ,,guten, alten Zeit’’, keine Verfremdung, kein

s sind seine Sprachc und vor allem
das Nalurhche das Erlebte und sein hintergriindiger Hu-
mor.

»»Sprachkiirze gibt Denkweite” lautet ein Titel in einer
neuen Spruchsammlung von

Josef Recla

+»Was bleibt, ist der Mensch®* herausgegeben yon Walter
Berger im Martin Verlag, Buxhern,

Es ist ein Buch zum Auftanken, zum Anregen, zum Triu-
men, zum Nachdenken. Oft klingen die Aphorismen auf
den ersten Blick banal, erst beim ,,Dahinterdenken®
kommen die Zusammenhinge.

LG

Zwischen Ausfiihrungsgesetz
und radikaler Reform

Landesverfassungsrecht im Wandel
,,Burgenland ist ein demokratischer und sozialer
Rechtsstaat’” — so beginnt die burgenlindische Landes-
verfassung von 1981. Zumindest fiir 8sterreichische Ju-
ristenohren, die solche Bekenntnisse nicht gewohnt
sind, sind das neue Tone. Sie zeigen, dafl das Gsterrei-
chische Landesverfassungsrecht, das Anfang der 70er
Jahre aus seinem jahrzehntelangen Dornrdschenschlaf
erwachte, nach wie vor in Bcwcgung ist. Auch die
Rechtswissenschaft hat seinerzeit einen Beitrag zum
Wachkiissen geleistet — vor allem KOJAs 1967 erschie-
nenes ,,Verlassungsrech( der osterreichischen Bundes-
lander’” spielte dabei eine nicht unbedeutende Rolle.
Mit dem nunmehr erwachten Dornréschen gibt man
sich umso lieber ab. So lud der Grazer Verfassungs-
rechtler Prof. RACK im Marz des Vorjahres zu einem
»,Expertengesprich’’ nach Graz, dessen Ergebnisse nun
in einem — KOJA gewidmeten — Sammelband vorlie-
gen:
Reinhard RACK (Hrsg), Landesverfassungsreform
(Band 3 der Reihe ,Studien zu Politik und
Verwaltung™, hrsg. von BRUNNER, MANTL und
WELAN) Bohlau-Verlag, Wien — Koln — Graz, 1982,
255 S., brosch. 0S 480,—.
Das Buch enthélt nach einer Einfilhrung des Herausge-
bers Beitrége zu den Themenbereichen ,,Rechtliche und
politische Rahmenbedingungen einer Reform des Lan-
desverfassungsrechts”’, , Institutionelle Neuerungen im
Landesverfassungsrecht’”” und ,,Zum Entwicklungs-
stand des Verfassungsrechts in den Lidndern”. Daran
schlieBt sich ein Anhang, in dem ausgewahlte Reform-
vorschlige der Landesregierungen bzw. der politischen
Parteien in den Landern wiedergegeben werden. Eine
Bibliographie sowie ein Mitarbeiter- und ein Sachver-
zeichnis erleichtern schlieBlich die Orientierung.
Wie frei ist der Landesgesctzgeber bei der Gestaltung
der Landesverfassung und wie stark ist er dabei an dic
Bundesverfassung gebunden? Diese Frage nach der Be-
deutung der ,,relativen Verfassungsautonomie der
Lénder steht im Mittelpunkt des ersten Abschnittes.
NOVAK macht in seinem Beitrag deutlich, wie sich ihre
Beurteilung und damit das Landesverfassungsverstand-
nis im Lauf der Zeit in Lehre, Judikatur und Praxis ge-
wandelt hat. Der Gegensatz zwischen altem und neuem
Landesverfassungsversténdnis ist aber auch noch in den
Stellungnahmen in diesem Band selbst zu spiiren: ,,Die
Landesverfassungsgesetze stellen Ausfithrungsgesetze
zur Bundesverfassung dar”’, heiflt es noch lapidar in
dem — vom Amt der Landesregierung verfaBten — Be-
richt zum Stand der Landesverfassungsreform in der
Steiermark (S. 209). Dagegen liest man bei Norbert
WIMMER (S. 59): ,,Eine Reform... hat radikal, und
zwar radikal-demokratisch zu sein. Nur so kann sie be-
weisen, dal sie auch dem Biirger niitzt. ,,Radikal’’ kann
insgesamt freilich nur ein Landesverfassungsgeber sein,
der den Mut hat, seinen Blickwinkel iiber den Schlag-
schatten des B-VG hinaus zu erstrecken.””
Der zweite Tell umfam eine Fiille von Neuerungen une
Refor zum Lan echt, das
hier in manchen Bereichen wohl auch eine Vorreiterrolle
fiir Anderungen der Bundesverfassung spielen kénnte:
Briefwahl (SCHREINER), personlichkeitsorientiertes
Verhiltni (RACK), Land hiisse in der
neuen burgenlidndischen Verfassung (N. WIMMER),
der Reformprozell am Beispiel des Burgenlandes (WID-
DER), Ausbau der Kontrollmoglichkeiten (WINDER),
Landesbudget und Landesrechnungshof (WENGER,
KOJA), Birgerbeteiligung und direkte Demokratie
(KAUER, LENGHEIMER, HUEBER, HEINRICH)
lauten die Stichworte. Zum lemen Punkt bel:plclswmsc
scheint mir der kurze Beitrag KAUERs, der — in unge-
wohnter Weise — die (Bundes-) Verfassung beim Wort
nimmt und daraus (Artikel 118 Absatz 2) die Biirgerna-
he als Verf: inzip ableitet, i . Wie weit
der Weg allerdings gerade hier noch ist, wird deutlich,
wenn sich RACK in seiner Einleitung fiir eine stirkere
Biirgerbeteiligung mit den Worten ausspricht, ,,man
moge den Staatsbiirger nicht unterschitzen” und
ironisch-hoffnungsvoll anfiigt: ,,In Vorarlberg redet
man zumindest dariiber, eine Verfassungsreformdiskus-
sion auch unter Beteiligung des Biirgers abzuhalten.”
S. 30

Der dritte Teil informiert in geraffter Form iiber den

Stand des Verfassungsrechts in den einzelnen Bundes-
landern — wenn man ihn direkt nach den vorangehen-
den umfassenden Reformb liest, wirkt er
wohl etwas erniichternd.
Insgesamt bietet der Band also einen guten Uberblick
zur Diskussion iiber die Reform des Landesverfassungs-
rechts. Einen Gewinn fiir die zugrundelegende Veran-
staltung wie fiir das Buch bedeutete sicherlich die Tatsa-
che, dali neben akademischen Lehrern auch unmittelbar
mit der Reformarbeit beschiftigte ,,Experten’® ihre Er-
fahrungen einfliefien lassen konnten. (,,Biirger’” waren
allerdings keine dabei). Vielleicht wirkt sich daher diese
Diskussion unmittelbarer in Aktivititen der Landesge-
setzgeber aus, als das akademische Erérterungen sonst
7u tun pflegen.
,»Vom Offentlichkeitswert her”” — und nicht nur dort,
muBl man das Wort Kurt WIMMERS (S. 63) erganzen
— ,.niitzt allerdings die beste, wohlformulierte Verfas-
sung rm.hls wenn die Praxis der Politik anders aus-
schaut.”

Politik

Mehr wohl als eine Sammlung von Reden und Aufsiit-
zen ist das in der Deutschen Verlags-Anstalt, Stuttgart,
1982 erschienene Buch von Manifred Rommel ,,Ab-
schied von Schlaraffenland™. Der Autor, allen bekannt
als Oberbiirgermeister von Stuttgart, Prisident des
Deutschen Stidtetages, ist eine aus dem Heer der ,,poli-
tischen Kopfe' herausragende Personlichkeit und be-
kannt als ein Mann, der auch bereit ist, unangenehme
Dinge beim Namen zu nennen. Schon seine Typologic
der Redearten von Politikern in den Vorbemerkungen
zu seinem Buch — bestétigende, beschimpfende, leiden-
schaftliche Rede — vorgebracht in praziser und launiger
Diktion 148t Gutes, 146t eindeutige Worte und freies
Denken erwarten.
Und tatséchlich wird der Leser nur ganz selten ent-
tauscht; ganz sicherlicht enttéuscht nicht die Gestaltung
des Bandes: 3 Teile, der erste den Uberbau von Staat,
Gesellschaft, Politik sowie deren Zusammenhinge
zeichnend, der zweite von der Frechheit der Andersden-
kenden, von der Toleranz und ihren Wesensziigen han-
delnd, und ein dritter, der sich eng mit dem Gebilde
Stadt und dessen Schwierigkeiten und ungeahnten
Hoffnungen befaBt.
Und gerade dann fallen einzelne Beitrige auf, die die
Harmonie, die — durch diese Aufteilung vorgegeben —
sich durch das ganze Buch zicht, ungiinstig beeinflus-
sen; inwieweit hier eine Absicht des Autors vorliegt,
kann ich nicht entscheiden, wohl aber tragen gerade die-
se Aufsitze dazu bei, dafi dieses Buch in der Erinnerung
verbleibt. Manfred Rommel bleibt in seinen Aussagen
immer weit offen, ist tolerant, steuert immer zwischen
den Extremen und ist bestrebt, genau seine Abgrenzun-
gen zu diesen erkennen zu lassen.

rf
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Theo SOMMER (Hg.), Allianz im Umbruch? Das Ver-
hiiltnis zwischen Europa und Amerika. Miinchen 1982.
Heyne-Verlag. 432 Seiten, DM 9,80.

Eineinhalb Jahre nach dem Einzug Ronald Reagans ins
WeiBe Haus war das Verhaltnis zwischen den USA und
Europa so schlecht wie nie zuvor in der Geschichte der
NATO.

Meinungsverschiedenheiten und Streitpunkte gab es na-
tiirlich auf Grund der unterschiedlichen Interessenlagen
schon immer, doch diesmal erstreckt sich die Auseinan-
dersetzung auf die ganze Breite des Problemspektrums:
— Begrenzier nuklearer Krieg in Europa? Umstritten
sind die Grundsétze der Entspannung, iiberhaupt die
Doktrin fiir Verteidigung und Abschreckung. Zentrale
Frage dabei ist, wie denn der Westen mit Moskau umge-
hen soll: Kalter Krieg, nach dem gescheiterten Men-
schenrechiskreuzzug Jimmy Carters, oder Fortsetzung
der Entspannung unter der Formel: soviel Konfronta-
tion wie notig, soviel Kooperation wie méglich? Streit
gibt es auch iiber die Verteilung der finanziellen Lasten
im Biindnis. Und last but not least kommen hinzu noch

kollidierende Ansichten iiber die Dritte Welt.

— Auch die kontréren wirtschaftspolitischen Strategien
wurden zum Quell sténdiger Reibereien: ob dies den
Osthandel betraf — so das amerikanische Embargo ge-
gen das Erdgasrohrengeschift — oder die amerikani-
sche Hochzinspolitik gegen den Versuch der Européer,
aus der Rezession zu kommen. Die Europder hielten
herzlich wenig von den Reagonomics: dem Versuch,
gleichzeitig Steuern zu senken, die Ruistungsausgaben zu
erhohen und das Budget auszugleichen. Hinzu kamen
protektionistische MaBnahmen Washingtons, v.a. im
Stahlsektor, die ihre Auswirkungen auch in Osterreich
zeitigten.

LaBt sich der Bruch verhindern? Oder 148t sich die Al-
lianz endlich so organisieren, daf Europa in einem
transatlantischen Zwei-Pfeiler-System, wie es Kennedy
einst vorschwebte, i hi cine Stellung
gleichberechtigter Partnerschaft eingerdumt wird?

Vor diesem Ziel- und Werthintergrund analysieren die
Autoren der der sozialliberalen Koalition nahegestande-
nen Hamburger Wochenzeitschrift ,,Die Zeit” das

schwierige Verhaltnis zwischen Europa und Amerika in
der Zeit — im doppelten Sinne des Wortes — zwischen
1980 und 1982. Diese Beitrige sind in dem vorliegenden
Band in drei Abschnitten zusammengefaBt. Der erste
Teil spiegelt die allgemeinen Probleme im européisch-
amerikanischen Verhaltnis wider. Der zweite Teil ist der
Diskussion iiber Riistung und Strategie gewidmet. Der
dritte Teil schildert die wirtschaftspolitischen Konflikte.
Der Machtwechsel im Kreml nach dem Tode Breshn-
jews und der Regierungswechsel in der Bundesrepublik,
dem wohl wichtigsten NATO-Partner der USA, haben
diese Probleme in der Zwischenzeit wohl kaum erleich-
tert. Die geschlossene auBenpolitische Konzeption der
CSU, die vornehmlich von Freiherrn Guttenberg und
Franz Josef StrauB selbst konzipiert wurde und auf der
,,Philosophie’” des Kalten Krieges aufbaut, geht von ei-
ner Uberwindung der Teilung der Welt in die EinfluB-
spharen zweier Supermichte aus und hat auch insbe-
sondere mit einer Pax americana nichts im Sinn.
Joseph Marko

Hoppla! Eben auf der Klaviatur gelandet, haben die beiden ,,Spétzialisten” den Spezialisten schon zu einem Ausrutscher
verleitet! Auch uns ist in der letzten Nummer von ,,Politicum’’ (Nr. 14) ein Fehler passiert: wir haben vergessen anzumer-
ken, daB der iiberwiegende Teil der Fotos zum Oko-Heft von Stefan Amsiiss stammte. Dies sei hiemit ausdriicklich er-
wahnt. Wir entschuldigen uns auch in aller Form bei den iibrigen Fotografen, deren Namen wir leider nicht mehr feststellen

konnten.
Wir haben daraus gelernt.

Foto: Amsiiss
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Dr. M. PREGARTBAUER, Graz
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Dipl.-Ing. Herrad SPIELHOFER, Graz
Liselotte SCHIFFERER

Abt Benedikt SCHLOMICHER, Admont
Dr. Elfriede SCHMIDT, Graz

Sieglinde SCHONHOFER, Graz

LAbg. Josef SCHRAMMEL, Fiirstenfeld
Christine SCHUH, Sieggraben
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Prof. Ernst TRIEBL, Graz

Dr. Manfred TRUMMER, Graz

Prof. Ernst Ludwig URAY, Graz

Prof. Dr. Hans VOGLER, Graz
Dietmar VOLLMANN, Graz

Franz Johann WAGNER, Rottenmann
Anton WALCH, Graz

Dr. Alfred WEINBERGER, Graz

Prof. Dr. Ginther WESENER, Graz

Univ.-Prof. Dr. Hermann WIESENFLECKER, Graz

Max WRATSCHGO, Feldbach
DDr. Faust WRESOUNIG, Graz
Ernst ZEITLER, Graz

Wir danken herzlich fiir die grofiziigigen Spenden.
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