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Bilduhgsproblematik
heute

Von Dr. E. Bonderér, Hinwil*

Seitdem im Gefolge der franzosischen Revolution die
Bewegung des europiischen «Volksbildungsjahrhun-
derts» anhob, von der geistigen Oberschicht mit hoff-
nungsvollem Enthusiasmus inszeniert, vom Volk selbst
nur skeptisch und widerstrebend angenommen, stellt
sich die Frage nach den Bildungszielen mit zunehmen-
der Schirfe und Unvermeidlichkeit. Und in dieser
Frage, der Frage nach den Bildungszielen unserer Zeit
und unserer Gesellschaft kristallisiert sich heute am
deutlichsten jenes schwelende Unbehagen, dem jeder
Erzieher — insbesondere jeder Berufserzieher — aus-
gesetzt ist, wenn er sich nicht mit der Rolle eines blos-
sen Funktiondrs begniigen, sondern wach und ernst-
haft seine Verantwortung wahrnehmen will. Denn:
Wer kann allein fiir den europidischen oder unseren
nationalen oder auch nur fiir einen familidren Raum
alleingtiltige Erziehungsziele aufzeigen? Welche Nor-
men sind fiir unsere Gesellschaft und fiir die Lebens-
fliihrung des einzelnen in dieser Gesellschaft allgemein
verbindlich? Welche Richt- und Fixpunkte halten mo-
derner, eilfertiger Lebensweise dauerhaft stand? Viel-
leicht wiren es Werte der christlichen Ethik. Aber ge-
rade das «Volksbildungsjahrhundert» mit seiner zu-
nehmenden Bildungsgliubigkeit und dem vielfédltigen
Fortschritt hat das Individuum nicht nur der tradi-
tionsgeprigten  gemeinschaftlichen Umklammerung
entbunden, es hat, rationalistisch und damit kritisch
gefarbt, ganz allgemein die geistigen und seelischen
Individualkridfte befreit und so den, die traditionsge-
bundenen Gesellschaftsgruppen itibergreifenden christ-
lichen Werthorizont aufs schwerste erschiittert. «Volks-
bildung ist Volksbefreiung» lautete im Jahre 1836 der
Titel von H. Zschokkes Rede vor dem schweizerischen
Volksbildungs-Verein. Als Ersatz flir die Jenseitsreli-
gion wurde dem Volk eine auf das Diesseits bauende
individuelle Bildung angeboten. Dieser Sachverhalt ist

* Mit freundlicher Erlaubnis des Verfassers entnommen dem
Jahresbericht 1969 des Heilpddagogischen Seminars Ziirich.
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bekannt, er sei bloss um der Klarheit willen kurz um-
rissen in bezug auf die Problematik der Bildungsziele.
Die ehemalige, von der industriellen und geistigen
Umwilzung unangefochtene Bildungssituation fallt
auf durch Traditionsgebundenheit und Gemeinschafts-
autoritdt. Ohne Zweifel und Skepsis wurden Normen
und MaBstibe anerkannt. In naiver Selbstverstindlich-
keit fiigte man sich in den bestehenden Rahmen von
Sitte und Brauchtum, welcher Arbeits- und Bildungs-
welt, Erwachsene und Kinder umfasste. Denken und
Fiihlen, Reden und Tun verliefen in hohem Mass auf
gruppenintern geregelten, einheitlichen Bahnen, und
Kinder wuchsen allmihlich und organisch in diese
geschlossene Welt der Erwachsenen hinein. Selbst die
Einbiirgerung von Volksschulen konnte gegen diese
Traditionsgebundenheit zunédchst nichts ausrichten.
«Man seye vor diesem auch im Himmel kommen, man
habe kein solch wesen mit den Schulen gehabt» 1)
lautete die verbreitete Meinung. E. Striibin schreibt
und zitiert in seinem schénen Buch «Baselbieter Volks-
leben»: «An den Fiissen des Fortschritts hing das Blei-
gewicht der Volksmeinung. Die Gleichgiiltigkeit der
Eltern gegeniiber der Schule sei allgemein... 1808
lehrte der Schulmeister von Rothenfluh nicht rech-
nen, 'weil die Eltern es fiir tiberfliissig halten’; in An-
wil durften die MAiadchen nicht schreiben, ’weil die
Eltern behaupten, sie wiirden es dann nur zu Liebes-
briefen anwenden’.» 2) So war — und ist in wenigen
Reliktgebieten traditionsgebundener Ordnung bis
heute — der Widerstand gegen die Schule als Expo-
nent neuer Bildungsbestrebungen allgemein und zih.
Diese Schule wurde zunidchst bestenfalls als Dienerin
und Gehilfin der Kirche akzeptiert. Man verachtete
sie mitsamt der Lehrkraft nicht nur wegen des gerin-
gen «Arbeitswertes», den sie darstellte. Wohl splirte
man auch den neuen Geist in ihr. Dieser neue Geist
hiess Ratio, kritisches und selbstdndiges Denken. Er
konnte nur miithsam und erst im 19. Jahrhundert Fuss
fassen in den breiten Volksschichten. Er hat schliess-
lich nicht nur den naiven Glauben an die Richtigkeit
traditionsbestimmter Religion, Lebensform und Gesell-
schaftsordnung zerstriimmert, sondern war auch Vor-
aussetzung fiir den gewaltigen wirtschaftlichen Auf-
schwung und den sozialen Umbruch der Neuzeit.

Mit dem Verlust der einstigen unbedenklichen und
traditionsbestimmten Erziehungs- und Lebensformen
aber dridngte sich, wie bereits erwahnt, die Frage nach
geistigen Bildungszielen, nach dem, was dem Menschen
wesentlich geblihrt und was ihm tiberantwortet wer-
den soll, immer unerbittlicher auf. Der Pioniergeist
und der bildungsgldubige Schwung der Wortfiihrer
im beginnenden «Volksbildungsjahrhundert» ist ver-
siegt. Angesichts der verwirrenden Bildungssituation
unserer Gegenwart und im Blick auf zwei morderi-
sche und unvollstellbar grauenhafte Weltkriege ist
eine unbehagliche und nicht genau fassbare Erniich-
terung eingetreten. So sagt etwa Adorno: «Jede Debat-
te {iber Erziehungsideale ist nichtig und gleichgiiltig
diesem einen gegeniliber, dass Auschwitz nicht noch
einmal sei.» Mancher scheint heute — vielleicht in
laienhaftem Verstehen einem bekannten Verhaltens-
forscher folgend — stdrker dazu zu neigen, den Men-
schen auf der Stufe sich unermiidlich bekdmpfender
Rattensippen einzuordnen als an dessen Bildungsfidhig-
keit zu glauben. Bevor jedoch diese gegenwirtige Bil-
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dungssituation und die Bildungsziele unserer Gesell-
schaft in den Vordergrund unserer Betrachtung gera-
ten, soll in einem kurzen Exkurs liber das Wesen erzie-
herischer Normen der Rahmen hiezu geschaffen wer-
den.

Von Max Scheler stammt das Wort: «Der Mensch weiss
nicht mehr, was er ist, und weiss, dass er es nicht
weiss.» Abgewandelt, dem Sinn jedoch kaum ent-
fremdet, konnen wir sagen: Der Erzieher weiss nicht
mehr, was er soll und will, und weiss, dass er es nicht
weiss. Diese Unsicherheit der Zielgebung einerseits
und der Anspruch, dass Padagogik andererseits eine
normative Angelegenheit sei. also auf Werte und Ziele
unabdingbar angewiesen, sind Hauptursachen unse-
res Notstandes. Man ist als Erzieher per definitionem
auf gliltige Ziele angewiesen, und dennoch sind die-
selben nicht mehr einfach vorfindbar wie in einer tra-
ditionsgldubigen, geschlossenen Gesellschaftsgruppe.
Die Frage nach Erziehungszielen, oder radikaler und
endgiiltiger: nach dem Sinn von Erziehung und Bil-
dung ist liberdies Frage nach dem Sinn menschlichen
Daseins tiberhaupt. Ob wir sie ausdriicklich stellen
oder ob wir sie im tédglichen erzieherischen Umgang
scheinbar iibergehen, es offenbart sich ihr gegeniiber
weitverbreitete Unsicherheit auch in dieser alltagli-
chen Pédagogik. Die Sinnfrage steht, erkannt oder
unerkannt, hinter allen Erwigungen des praktischen
Einzelfalles und hinter aller Methodenstreitigkeit und
Methodengliubigkeit. Zwar ldsst sich die mit ihr ver-
bundene Verlegenheit wie es scheinen mag, auf ver-
schiedenen Wegen umgehen.

Der modernste Umweg und Irrweg ist wohl der, dass
von der Soziologie angebotene, statistisch feststell-
bare Durchschnittswerte, Durchschnittnormen des
gegebenen und Vorfindbaren, Mittelwerte der Faktizi-
tat an die Stelle erzieherischer Normen gesetzt wer-
den. Zwar darf man fiir die Erforschung der sozialen
Gegebenheiten dankbar sein. Mit Ziel und Sinn von
Bildung und Erziehung im engeren Sinne aber hat
z. B. statistisch belegbares Durchschnittsverhalten im
Bereich der Redlichkeit oder der Sexualitdt oft nicht
viel zu tun, weil es in der Padagogik nicht nur um das
geht, was individuell und sozial ist, sondern ebenso-
sehr um das, was sein sollte und sein konnte.

Ein anderer Versuch geht dahin, die Unsicherheit und
den Zweifel in der pddagogischen Sinnfrage zu iliber-
winden, indem der Sinn in dieses hier und jetzt ge-
lebte Leben gesetzt wird. Menschliches Dasein wéire
demnach eindeutig und immanent bestimmt, sich sel-
ber Sinn genug, vergleichbar tierischem Leben also,
welches uns ebenfalls erscheint als eindeutig, instinkt-
geregelt und an den «Pflock des Augenblicks gebun-
den» (Nietzsche), d. h. im Hier und Jetzt aufgehen..
Wie aber kdme denn der Mensch tiberhaupt auf die
Frage nach Sinn und Ziel der Erziehung und des Le-
bens, wenn er in seinem Dasein und Verhalten ein-
deutig sinnbestimmt wéare? Ist nicht bereits das Auf-
brechen der Sinnfrage ein Indiz dafiir, dass mensch-
liches Leben nicht ausschliesslich in seiner Immanenz
sinnhaft sei? Der Versuch, den Sinn von Erziehung und
menschlichem Dasein allein im Leben hier und jetzt
zu schauen, ist ohne Zweifel widersinnig und untaug-
lich.

Noch bleibt aber ein dritter scheinbarer Ausweg vor
der verunsichernden Sinnfrage; er ist wohl der am



haufigsten benutzte und heisst ethischer oder spekula-
tiver Idealismus. Solcher Idealismus ist, wie der Name
sagt, durch Ideale, d. h. durch die Idee einer notwen-
dig zu realisierenden Vollkommenheit gekennzeich-
net. Von diesem Ideal abgeleitet werden Grundsitze
des Sollens und Verhaltens. Ziel der Erziehung ist
es dann, auf diese Grundsitze zu verpflichten; sie
allein garantieren Vollkommenheit. Damit ist vor
dem Erzieher ein Werthorizont mit statischen und
absolut wverldsslichen Fixpunkten aufgerichtet. Eine
solche unbedingte Zielsetzung scheint zunidchst die
vielfdltige, stets sich wandelnde, unsichere und zufil-
lige Erziehungswirklichkeit des Alltages enorm zu ent-
lasten. Nun weiss der Erzieher Uber alle subjektiven
und labilen Bedingungen hinweg, wohin er sich und
den Zogling auszurichten hat. Jaspers umreisst die-
sen Sachverhalt folgendermassen: «Seiner Freiheit
bewusst, will der Mensch werden zu dem, was er sein
kann und soll. Er entwirft sich ein Ideal seines We-
sens. .. Er mochte loskommen aus ratloser Frage und
Verworrenheit in ein Allgemeines hinein, das er nach-
ahmen kann in seinen konkreten Gestalten. Bilder der
Menschen, die als Ideale gelten, denen wir gleich wer-
den mochten, gibt es zahlreiche. An der historischen
Wirksamkeit solcher Ideale... ist kein Zweifel. Das
Ideal kann ins Unbestimmte gesteigert werden, zur
,Grosse’ des Menschen, die gleichsam mehr als Mensch-
liches im Menschen ist, zum Uebermenschen oder zum
Unmenschen.» 3)

In der Praxis nun wirkt der paddagogische Idealismus,
wie dies Jaspers mit dem TUebermenschentum und
der Unmenschlichkeit antont, h&ufig unerfreulich.
Idealvorstellungen, welche sich ihrem idealistischen
Wesen gemiss nicht verwirklichen lassen und den-
noch verbindliche und absolute Bildungsziele darstel-
len, sind nicht nur logisch widerspriichlich, sie tber-
fordern auch Erzieher wie Zoglinge zwangslaufig.
Unter dem rigorosen Druck solcher Vollkommenheits-
forderungen entstehen im Erzieher unfehlbar Unzu-
langlichkeitsgefiihle, Scheinbravheit, heroisch-harther-
ziger Moralismus und Intoleranz oder schliesslich, wie
Moor schreibt, eine neurotische Haltung als «die letzte
Zuflucht derjenigen moralischen Haltung, die sich
verabsolutiert hat, das heisst moralistisch geworden
ist und dariiber die Begegnung mit der Lebensproble-
matik nicht mehr aushilt».?)

Was aber bleibt uns heute librig, wenn wir, von der
modernen Erziehungswirklichkeit zutiefst in Zweifel
und Verlegenheit vor Sinn- und Zielfrage gestossen,
weder durch Normativsetzung des Faktischen noch
durch immanenz- und idealbezogene Spekulationen
letzte Richtpunkte fiir unser piadagogisches Handeln
finden konnen? Zwar, das wissen wir alle, kann man
sich kurzfristig mit Zielen «im Vorfeld» der hinter-
griindigen Sinnfrage begniigen. Man kann etwas auf
Sauberkeit, flotte Arbeitshaltung, Anstand oder Kame-
radschaftlichkeit hin erziehen. Aber verstummt ob sol-
chen und &hnlichen Zielen praktischer Sozialerziehung
oder personlicher Lebensertiichtigung auch schon die
Frage nach einem festen und letzten Erziehungsziel?
Dass dem nicht so ist, spliren wir deutlich und hdu-
fig genug. Um in diesem Zusammenhang nochmals
einen Blick in die Vergangenheit zu tun: Das eingangs
erwihnte «Volksbildungsjahrhundert» hat durch die
Verpflichtung auf individuelles, eigenstindiges Den-

ken nicht nur den festen Rahmen der Traditionsglau-
bigkeit und Gemeinschaftsautoritdt zertrimmert, es
hat auch in der Philosophie und damit ins Bild vom
Menschen einen neuen und scharfen Akzent gesetzt.
Uniiberhorbar und radikal ist von Séren Kierkegaard
eine Abwendung von abstrakten, allgemeinen Ideen,
von allgemeinen Idealen und Prinzipien des Handelns
vollzogen worden und die Hinwendung zur Existenz,
d. h. zum individuellen menschlichen Dasein zustande-
gekommen. Existenzphilosophie, Existenzialontologie
oder Existenzialismus unserer Zeit, verbunden vor
allem mit den Namen Jaspers, Heidegger und Sartre,
wurzeln in diesem Geist Kierkegaards und haben uns
zu verstehen gegeben, dass die Verlegenheit gegentiber
der menschlichen Sinnfrage und damit auch gegentiiber
der pddagogischen Zielbestimmung als Grundzug des
Menschen zu uns geho6re. Die Unsicherheit kommt
also aus uns selbst, ist Signatur unseres Wesens. Wir
selber sind zwiespiltig, zutiefst unentschieden. Wir
wissen nicht, was wir sollen und wollen und wissen,
dass wir es nicht wissen. Gerade diese oft unbehagli-
che und quéilend gewisse Ungewissheit soll unser We-
sen charakterisieren und unser Stigma sein? Denn,
so wird begriindet, unsere innere Geschiedenheit und
Uneindeutigkeit ist gleichzeitig auch Zeichen einer
schwer fassbaren und unbeweisbaren menschlicher
Freiheit, jener Freiheit, die den Menschen vom Tier
abheben soll und uns aufnétigt, uns zu entscheiden,
z. B. fiir Bildungsnormen. Zur Unentschiedenheit und
Ungeschlossenheit, welche menschlich freies Wesen
kennzeichnen, erfahren wir uns tuberdies als weder
aus den Tierreihen ableitbare noch aus uns selbst ge-
wordene Wesen. «Das Wesentliche ist,» sagt noch ein-
mal Jaspers, «dass der Mensch als Existenz in sei-
ner Freiheit sich geschenkt erfihrt von der Transzen-
denz.»®) Und derselbe Philosoph macht auf die Ge-
fahr des Menschen aufmerksam, der sich bekennt
zur eigenen Fraglichkeit, zur Problematik seiner Exi-
stenz, zur unbehaglichen Unsicherheit seines Lebens.
Dieser Mensch schliesst trige oder selbstgewiss sei-
nen Weg ab, «sei es als Hochmut moralischer Zufrie-
denheit, sei es als Stolz auf angeborene Artung», er
tut, «als ob er schon sei, was er sein koénne.» %)

Wenn diese Sichtweise stimmt, dann heisst eine erste
Antwort auf die Frage nach unseren Bildungszielen:
Der Erzieher kann Kkeine Fiihrung durch objektive,
eindeutige Ziele erwarten. Er hat sich zunidchst sei-
ner eigenen Unsicherheit und Freiheit zu stellen. Der
Sinn seines und des Zoglings Leben ist nicht unbedingt
zu schauen, ist geheimnisvoll. Zwar kann und muss
er, wenn auch verstrickt in seine Entbundenheit und
konfrontiert mit seiner Freiheit, daran festhalten, dass
menschliches Dasein, seine eigene Existenz von ihrem
Grunde her — von Gott her, sagt der religiose Gldaubi-
ge — sinnvoll ist. Aber eine objektive Garantie fir
einen solchen geheimnisvollen Lebens- und Bildungs-
sinn scheint es nicht zu geben.

Die solcherweise kurz umrissene, dem Menschen we-
sentlich zugehorige Problematik ist ohne Zweifel der
Hauptquell jenes schwelenden Unbehagens, das zu
Beginn als Zeichen der modernen Bildungssituation
erwihnt wurde.

Zu fragen bleibt nun, welche anderen Bedingungen
den Pidagogen unserer Zeit belasten und beunruhigen;
zu fragen bleibt iiberdies, welche Bildungsziele in un-

201



Vorlesung
an der Universitat Zurich

Motive und Tendenzen der Sozialpddagogik im 19.
Jahrhundert

Dozent: Dr. phil. Heinrich Tuggener

Donnerstag, 13.15—15.00 Uhr, Zimmer 107, Beginn
6. Mai 1971

Inhaltstiberblick:

Einfiihrung: Der Ansatzpunkt: Das frithe und mittlere
19. Jahrhundert als sozialpddagogische Griinderzeit/
Ueberblick 1iiber den Vorlesungsaufbau/Quellen- und
Literaturhinweise.

Die Ausgangslage: Sozialgeschichtliche Fakten/Ideen-
bewegungen/Die Analyse der Armut, Erziehung als
Antwort auf die soziale Frage.

Brennpunkte sozialpidagogischer Aktivitit: Fellenberg
und die Wehrlischule/Die Piddagogik des Neupietismus
und die Rettungshausbewegung/Wichern und die In-
nere Mission/ev. A. Kolping.

Der Armenlehrer. Typus des Sozialpddagogen des 19.
Jahrhunderts.

Zusammenfassung und Folgerungen.

Anmerkung: Die Vorlesung ist einstiindig, wird aber
wegen Abwesenheit vom 10. Juni bis 6. Juli 1971
zweistiindig durchgefiihrt. Termine: 6. Mai, 13. Mali,
27. Mai, 3. Juni, 8. Juli und 15. Juli 1971.

serer Gesellschaft hervortreten und vor allem, wel-
che Moglichkeiten einer sinnbestimmten Ausrichtung
dem Erzieher bleiben trotz der Einsicht in die «eigene
Sinnverlorenheits und trotz der stindigen Umwaélzun-
gen in unserer Gesellschaft und Umwelt.

Wir sind einerseits konfrontiert mit der philosophi-
schen Einsicht um die Sinnoffenheit des Menschen und
mit der daraus erfolgenden Notwendigkeit des Er-
ziehers, die Sinnfrage immer neu zu stellen. Andrer-
seits steht diesem Anspruch heute eine Welt gegeniiber,
die teils durch ihre Konformitit und rationale Organi-
siertheit, teils durch eine hektische, komplexe und
rastlose unverpflichtete Betriebsamkeit eine indivi-
duelle «Antwort» auf diese Sinnfrage gar nicht zulésst.
Der Mensch lebt je lidnger desto weniger in einer ge-
schaffenen Welt, in der «Schopfung»; er wird immer
enger und ausschliesslicher durch die Welt umschlos-
sen, die er selber gemacht und gestaltet bzw. verun-
staltet hat. Dies ist die eigenartige, fast tragisch zu
nennende Folge der Volksbildung des 19. Jahrhunderts,
dass aufgebaut auf denselben verheissungsvollen Eck-
steinen des Rationalismus und Individualismus ein
durchrationalisierter arbeitsteiliger Leistungsapparat
entstanden ist, welcher den Menschen unerbittlich in
seine Zangen fasst. Helen Lang schreibt dazu:
«...keine Zeit hat das Gegengewicht des Gedankens,
dass der Mensch, das Leben den Mittelpunkt aller So-
zialpolitik zu bilden habe, notiger gehabt als die un-
sere. Keine ist so sehr in Gefahr gewesen, die objek-
tiven Machte: den Staat, den Handel, die Technik,
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den Verkehr zum Selbstzweck zu machen, dem die
Menschen als Mittel und Werkzeug untergeordnet wer-
den.» 7)

Soziologen haben unsere Gesellschaft schlagwortartig
mit den Préddikaten dynamisch, mobil, labil, plurali-
stisch und provisorisch etikettiert. Auf den ersten Blick
scheinen diese Bezeichnungen die wichtigsten Grund-
zlige unserer Situation adédquat zu treffen.

Dynamisch erscheint unsere Zeit in jeder Beziehung,
vor allem aber im technischen und wirtschaftlichen
Bereich. Innert Jahrzehnten oder sogar Jahren sind
z. B. um viele Bauerdorfer und Kleinstddtchen herum
sozial-wirtschaftliche Monumentalgebilde entstanden.
Oder: auf jeden einzelnen prasselt ein nie enden wol-
lender Hagel von Angeboten herein, Angeboten, die
vom kitschigen und wertlosen Akzessoir bis zur hoch-
wertigen klassischen Schallplatte und Bildungskon-
serve alles und jedes betreffen.

Unschwer lasst sich auch die Mobilitdt unserer Gesell-
schaft belegen. Es herrschen, wie es scheint, wahrhaft
globale Verhiltnisse. Ilin modernes Nomadentum zeich-
net sich ab. Nicht nur innerhalb der Nationen, in der
engeren Heimat, scheint niemand mehr schicksalhaft
an einen Ort und dessen Menschen gebunden — die
neue Volkerwanderung ist international und verwir-
rend.

Gerade in den Ruhezeiten des modernen Menschen,
in seinen Ferien, bricht der ruhelose Strom auf indi-
viduellen Wegen oder als organisierte Expedition der
Reisebiiros und Sporthduser am lautesten und deut-
lichsten lber alle Grenzen. Wer iuber einen festen Fe-
rien- und Ruheplatz verfligt, wird haufig belichelt.
Eine Reise an die Adria, nach Mallorca oder gar Ja-
pan ist Statussymbol geworden. Angesichts der Reise-
manie weiter Gesellschaftsschichten frdgt man sich,
ob der moderne Ritter der Luft- und Landstrassen
nicht sehnsiichtig eine Art «blaue Blume» sucht, d. h.
temporédr seiner ihn umklammernden, hochorganisier-
ten und hochrationalisierten Umwelt zu entrinnen
sucht, um ein «Mehr an Lebenssinn» zu finden.

Lassen wir es indessen mit diesen Bemerkungen zu
den Stichworten der Soziologen genug 'sein und kon-
zentrieren wir uns wieder auf die Bildungsproblema-
tik der als dynamisch, mobil, labil, pluralistisch und
provisorisch bezeichneten Gesellschaft. Zwar scheinen
mir diese Merkmale fragwlirdig, wenn sie als wich-
tigste und alleinige Wesenszlige unserer Zeit hinge-
stellt werden. Zeigt nicht beispielsweise die Gegen-
wartsvolkskunde, dass hinter und zwischen solchen,
wenn auch aufdringlichen Anzeichen der permanenten
Umwilzung weiterhin {iberkommene, traditionelle
Denk- und Verhaltensmuster kraftig wirksam sind
und liberdies stets aufs neue Traditionen und tradi-
tionsgeprédgte Verhaltensformen entstehen? Nicht ver-
leugnet kann aber die Tatsache werden, dass der Er-
zieher heute, selbst wenn er noch auf feste und unan-
gefochtene letzte Bildungsziele angelegt wére oder
ist, in einer unerhort erschwerten Situation stiinde
oder steht. Dies hingt damit zusammen, dass Er-
ziehung nicht nur intentionales, d. h. absichtliches,
auf erkannte Normen ausgerichtetes, bewusstes und
reflektiertes Tun ist. Erziehung ist auch vor allem
funktional. D. h., sie ist unbeabsichtigt in weitesten
Bereichen, abhéingig von den Zufédllen des Hier und
Jetzt, beeinflusst von vielfidltigen Imponderabilien der



vitalen Umwelt der sozialen Gruppen- und Gesell-
schaftszusammenhédnge und der geistigen und seeli-
schen Atmosphédre. Deshalb ist Erziehung nicht plan-
bar, um so mehr nicht, als selbst intentional gerichtete
Erziehung eine Menge von unbeabsichtigten und meist
unerkannten Nebenwirkungen zeitigt. In einer tradi-
tionsgeleiteten und gemeinschaftsbestimmten Gesell-
schaft sind nun auch diese funktionalen Momente
der Erziehung in weit stirkerem Masse — wenn auch
unbewusst — gleichgerichtet und traditionell-beharr-
lich gepragt als in einer individualistisch aufgesplitter-
ten, untiberschaubar komplexen und dazu leichter wan-
delbaren Umwelt. So steht denn der wache, aufmerk-
same Padagoge der Gegenwart nicht nur auf schwan-
kendem Boden, weil ihn die intentionale Ausrichtung,
das Suchen giiltiger Erziehungsziele beunruhigt und
belastet. Er fiihlt sich vor allem auch einer nie da-
gewesenen Wirrnis funktionaler Erziehungsméchte
gegeniiber ausgesetzt und oft ohnmaéchtig. Ist es da
verwunderlich, wenn er sich schliesslich unbesonnen
jenen Bildungstendenzen preisgibt, die in unserer Ge-
sellschaft am deutlichsten hervortreten? Und — um
diese Frage nun aufzunehmen — welches sind solche
aufdringliche Bildungstendenzen, denen er sich oft
zu leicht unterwirft?

Spranger versucht, diese Stromungen und Leitlinien
zu typisieren, indem er fragt nach: Lustorientiertheit
und Vergnligungssucht, Lohnorientiertheit und Er-
werbssucht, Loborientiertheit und Geltungssucht und
schliesslich Leistungsorientiertheit und Sachlichkeit.
Das Hochste und Anzustrebende aber wire nach ihm
eine totale Verantwortungsorientiertheit.

Wir verzichten hier wieder darauf, der von Spranger
erwiahnten Vielfalt von Tendenzen nachzugehen oder
gar eine vollstindige Darstellung der vordringlichsten
Bildungstrends unserer Gesellschaft zu versuchen.
Statt dessen seien zwei Grundzilige unserer Bildung-
situation kurz in den Blickpunkt gertickt.

a) Unsere Bildungsbestrebungen sind eindeutig von
unserer Gesellschaft als Arbeits- und Leistungsgesell-
schaft gepragt. Dies wird am sichtbarsten, wenn wir
einer solchen Arbeitswelt etwa eine asiatische Medi-
tationskultur oder eine klosterliche Kulkultur gegen-
iiberstellen. Deutlich auch sind unsere Schulen als
Exponenten gesellschaftlicher Bildungsstédtten der
Leistungsmaxime verfallen bzw. unter diese Maxime
gedriangt worden. Der Leistungskult in manchen Schul-
stuben — wie sie so traulich heissen — wirkt wie
Hohn gegeniiber den im humanistisch-bildungsglaubi-
gen Geist verfassten Zweckartikel unserer Volksschul-
gesetze. *)

*) So heisst es u. a. etwa im Zweckartikel der Ziircher
Volksschulen:

«In Verbindung mit dem Elternhaus bezweckt die
Volksschule die harmonische korperliche und geistige
Ausbildung des Kindes zu einer mdglichst einheitli-
chen und lebenskriftigen Personlichkeit... So ist die
Volksschule eine Stadte allgemeiner Menschenbildung.
Wohl soll sie ein gewisses Mass von Kenntnissen und
Fertigkeiten wvermitteln, die notwendig sind flir ein
gedeihliches Fortkommen im Leben. Wahre Menschen-
bildung offenbart sich aber nicht ausschliesslich im
Wissen und Konnen; ihr charakteristisches Merkmal
liegt vielmehr in der Harmonie eines lauteren Innen-
lebens und des Handelns, das stets auf das Wohl des
Ganzen gerichtet ist und nie das Licht zu scheuen
braucht.»

Besonders verfédnglich aber ist die Tatsache, dass in
dieser Arbeitswelt der neuralgische Punkt, die Ar-
beit selbst, durch die Verdnderungen der Arbeitspro-
zesse auf weiten Strecken nicht mehr erfilillendes und
denkendes Tun ist, sondern monotone und gehaltsarme
Einzelfunktion. Dies ldsst fir personliche Initiative,
fiir den «Urhebertrieb», wie Buber sagt, kaum mehr
Raum. Wo die Erzieher fast ausschliesslich auf die
Maximen des Arbeitsethos, auf die Arbeitswelt aus-
gerichtet ist, wird sie also nicht nur durch einseitige
Verzweckung des Menschen fragwiirdig. Solche Er-
ziehung und Bildung ist auch in Frage gestellt, weil
sie auf Werte hinstrebt — auf Arbeit als erfiillendes,
menschliches Tun —, welche immer mehr zu ent-
schwinden scheinen in der Lebenswirklichkeit der heu-
tigen Arbeitswelt.

b) Eine zweite, immer stiarker hervortretende Bildungs-
bestrebung zeichnet sich im Ruf nach bestédndiger,
fortdauernder Forderung und Erwachsenenbildung,
nach «éducation permanente» ab. Fast will mir schei-
nen, dass dieser Ruf, von der inneren Not und Unsi-
cherheit unserer Gesellschaft getragen, eine allzu-
grosse Dosis der alten, vermessenen Bildungsglaubig-
keit berge.

Wir fragen angesichts dieser Zuversicht in die Mog-
lichkeiten einer intensivierten, ausgeweiteten und
permanenten Bildung skeptisch: Ist da nicht zuviel
Hoffnung und Kredit investiert? Und wir unterstrei-
chen diese Frage der Kiirze wegen abermals mit eini-
gen Kernsidtzen des bereits erwdhnten Eduard Stri-
bin, der in einem Kapitel liber «Moderne Volksbildung»
anfiihrt: «Diese Art Bildung ermoglicht keine siche-
ren Kenntnisse, noch weniger entbindet sie Krifte.
Vergleiche mit der materiellen Kultur drdngen sich
auf: Die Inflation im Geistigen fiihrt zu seinem Miss-
brauch. Es kann geschehen, dass man seinen Salatkopf
beim Héndler in eine Illustrierte eingepackt bekommt,
die eine farbige Reproduktion eines Griinewald ent-
halt». .. Das Volk wird weit tiber sein Bedirfnis und
seine Féhigkeiten hinaus geschult und gebildet, unter-
halten und zerstreut. Es ist nicht geschmacklos, zu
behaupten, die verbreitetste Volkskrankheit sei eine
Art geistiger Verdauungsstérung?» %)

Dass Striibin mit seiner Meinung nicht einfach an der
Wirklichkeit vorbeigeht, liesse sich leicht auf Schritt
und Tritt bestidtigen. Es scheint, dass breite Volks-
schichten in keiner Weise in der Lage sind, die viel-
seitigen Bildungsgiliter und Bildungsanstosse so auf-
zunehmen und zu verarbeiten, wie man dies wiinschen
miisste. Auf jeden Fall wissen wir Uber die «volks-
timliche Rezeption» der Bildung viel zuwenig. Wir
kennen die Wirkung der Bildungsbestrebungen kaum
oder nur ungenau. Eine Ueberschitzung sogenannter
permanenter Bildung wiare auch deshalb falsch, weil
der Mensch sich gar nicht stdndig kritisch und ratio-
nell priifend verhalten kann. Er kann nicht stetig
«Jetztbewdltigungen erfinden», sagt Arnold Gehlen.
Der permanenten Neuorientierung gegentiber sind
Traditionen als verldsslichere Lebensformen nicht nur
eine Voraussetzung sozialen Lebens. Sie geho6ren auch
zum Wesen menschlichen Daseins wie andererseits
zu diesem Dasein Freiheit und Unsicherheit gehoren.

Die kritische Frage dem nicht mehr zu tiberhérenden
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Ruf nach «éducation permanente» gegeniiber aber er-
gibt sich aus der Feststellung, dass mit einer solchen
Forderung iiber Richtung und Gehalt der fortwédhren-
den Bildungsbestrebungen noch nichts ausgesagt ist.
Auch «éducation permanente» muss als solche noch
kein Mittel sein, die Ungewissheit von Ziel und Sinn
der Erziehung und Selbsterziehung =zu iberwinden.
Auch «éducation permanente» kann — wie das Ver-
haftetsein in falschem Leistungsethos — auf eine ein-
seitige Verzweckung des Menschen hinauslaufen. Per-
manente Fortbildung kann beharrliche Freimachung
von menschlichen Kréften, kann Steigerung und Ver-
dichtung des Wissens, kann Ertiichtigung, kann ethi-
sche asthetisch-biologische Vervollkommnung u. a. m.
bedeuten. Aber — «Freimachung von Kréaften kann
nur eine Voraussetzung der Erziehung sein, nicht
mehr», ?) sagt Buber. Und Guardini formuliert: «Nicht
Erkenntniswahrheit, nicht ethische Gutheit, nicht
asthetisch-biologische Gattungsgemaissheit und Tich-
tigkeit usw. sind das Entscheidende...» 19). Das Prin-
zip der Erziehung, ihr Sinn und Ziel liegt nach Bu-
ber, das diirfte bekannt sein, im dialogischen Grund-
verhédltnis von «Ich und Du», welches Durchblick zum
Verhéltnis von «Ich und ewigem Du» bilde. Und
Guardini wiederum bringt Bildung in Zusammenhang
mit dem Begriff «Bild» und sagt, dass das Entschei-
dende dies sei, «dass der Mensch aus einem Bild heraus
gestaltet sei. Dass er in seinem ganzen Wesen ein
Bild, und zwar das rechte, ihm zugehorige, offen-
bare». ) Aber eben, welches ist dieses rechte, dem
Menschen zugehorige Bild? — dass hier der Glaube
an die Ebenbildlichkeit zwischen Gott und Mensch
durchdringt ist so unverkennbar wie eine gewisse
grundsitzliche Uebereinstimmung zwischen Buber und
Guardini.

An dieser Stelle sei zum letzten Mal die Frage nach
Ziel und Sinn der Erziehung und Bildung unserer Ge-
genwart aufgeworfen. So viel ist klar geworden: Ziel
und Sinn der Erziehung scheinen sich nicht mehr all-
gemeingiiltig und klar begrenzt und fixiert ein fiur
allemal festlegen zu lassen. Das naive Selbstverstind-
nis und die weitgehende Selbstverstidndlichkeit im ein-
stigen p#dagogischen Raum sind offene Fragen, Zwei-
feln und Ungewissheiten gewichen. Auch die Forderung
nach «éducation permanente» ist ein Zeichen dieses
verdnderten Bewusstseins; sie ist aber nicht zuletzt
insofern sinnvoll und notwendig, als sie die Frage nach
Ziel und Sinn der Menschenbildung und des menschli-
chen Daseins einschliesst. Es bleibt uns wohl nichts
anderes iibrig, als diese Frage immer neu zu stellen
und immer neu nach einer Antwort zu suchen. —
Es bleibt uns, wie Moor sagt, der «status viatoris».
Und Moor erldutert in dieser Beziehung: «Ich meine
aber, nicht nur aus der Not eine Tugend zu machen,
wenn mir dieses ,Auf-dem-Wege-Sein’ wichtiger ist
als das Wissen um das Ziel, sondern ich glaube, dass
in diesem ,Auf-dem-Wege-Sein’, im status viatoris,
schon das Wesentliche der gesuchten P&dagogik zum
Ausdruck kommt.» 1?)

Was aber heisst «status viatoris» im konkreten Alltag
des Erziehers? Heisst dies, in Zaudern und Ungewiss-
heit stehen bleiben? Heisst es, in Resignation und Mut-
losigkeit versinken angesichts der ganzen Problematik
heutiger Erziehung? Oder heisst es, sich begniigen mit

204

Wissensvermittlung und
gung?

lebenspraktischer Ertlichti-

«Status viatoris?» — Eine eigenttimliche Antinomie
steckt in dieser Bezeichnung: der «Stand oder Zu-
stand des Wanderers und Pilgerers» scheint im
Grunde eine widersinnige Formulierung zu sein. Der
Wanderer hat keinen festen Standpunkt; des Pilgers
«Zustand» ist die Bewegung. Eben: er ist auf dem We-
ge und leidet daran, keinen festen Standort zu haben.
Gerade dieser Widerspruch von «status» und «viator»
aber erinnert mich an jenen péddagogisch bedeutsamen
Aufsatz von Richard Weiss mit dem Titel «Vom Stand-
ort des Lehrers in unserer Zeit».!3) Darin wird dem
Erzieher eine Moglichkeit gezeigt, im praktischen All-
tag die Antinomie und Belastung des auferlegten «sta-
tus viatoris» zu ertragen und teilweise zu tiberwinden,
statt in mutlose Ungewissheit oder in blosses Funktio-
narsdasein abzugleiten. Weiss rédt, das Wort Standort
wortlich und ernstzunehmen. Fir uns wirde dies
heissen, dass im Wort «status» ebensoviel Sinn und
Bedeutung steckt wie im «viator», im Auf-dem-Wege-
Sein» des Pilgerers oder Wanderers. Konkret: Der
Erzieher miisste — vielleicht gerade weil er sich als
problematisch und nicht zielfixiert erfdhrt und weil
um ihn her eine uniiberschaubare und oft disparate
Bewegtheit und Betriebsamkeit zu bestehen scheint
— zunédchst und immer wieder einen festen Standort
suchen und beziehen. Und er miisste dies dort tun,
wo er wirklich «steht». Sein Hier und Jetzt, das Heim,
die Klasse, die Erziehungsgruppe, sein gegenwértiger
Wohnort mit dessen Menschen und Dingen, mit sei-
nen gerade falligen Aufgaben und Moglichkeiten
miissten zum wirklichen Standort werden. Das heisst:
der Erzieher miisste sich diesen Ort und seine Men-
schen und Eigenarten wirklich aneignen, nicht gewalt=
tatig, sondern wach und zuriickhaltend, behutsam und
beharrlich. Das heisst auch: der Erzieher miisste ver-
suchen, sich seinen wirklichen Standort zur Heimat,
oder vorsichtiger, zu einem Stiick vorldufiger Heimat
zu machen. Ich weiss, das mag verdichtig sentimental
klingen, aber ich wiisste nicht, wie der Erzieher, wie
gerade der Heilpddagoge den oft entwurzelten und
durch unsere Zeitumstdnde besonders stark umgetrie-
benen Menschen helfen konnte, wenn er nicht sich
selbst heimatlich zu verwurzeln suchte. Heimat suchen
und Beheimatetsein aber bedeutet bestindige und ver-
traulicheiBindungen eingehen und pflegen, Bindungen
zu Menschen, Bindungen auch zum Ort und zu sei-
nen Dingen und Eigenarten. Gerade die bewusste
Befriedigung, die Beschridnkung auf den konkreten,
eigenen Standort diirfte also vom Erzieher nicht ver-
nachlédssigt werden, auch wenn er sich aus sich selbst
oder von seinen Aufgaben her immer neu in tiefste
Zweifel und ungewisse Bewegung gestossen fiihlt.
Dabei ist uns allen wohl bewusst, dass Gebundenheit
im Heimatlichen oder Entbundenheit von der Heimat
nicht nur Bindung oder Bindungslosigkeit zum Hier
und Jetzt, zum eigenen Standort und seinen Menschen
ist, es geht dabei letzlich um eine geistige Heimat,
um Bindung oder Entbundenheit zur Transzendenz,
zu Gott. Ob ich als Pddagoge aber letztlich einen
wahrhaft erzieherischen Standort einnehme, hiangt da-
von ab, ob ich zum Zogling hier und jetzt ins «dialogi-
sche Grundverhéltnis» treten kann und will, ob «ich
ihn mitzunehmen wversuche auf meinem Wege und



Kleines Heim-ABC — zweite Runde

Vor einigen Monaten stand das Buch von Peter und
Hull «Das Peter-Prinzip» auf der obersten Stufe der
Bestseller-Liste fiir Sachbtiicher. Das war recht eigent-
lich verstdndlich, denn das Buch «ist all denen gewid-
met, die auf ihrer Stufe der Unfahigkeit arbeiten, spie-
len, lieben, leben und sterben und damit das For-
schungsmaterial filir Entstehung und Entwicklung der
Hierarchologie, der rettenden Wissenschaft, bereitstell-
ten». Wer sollte also dieses Buch nicht gelesen haben?
Wer wollte nicht lernen durch dessen Lektlire, seine
«Unfdhigkeit in sich selbst zu tUberwinden und die
Unfahigkeit anderer zu verstehen, seine Arbeit leich-
ter zu bewéltigen, im Beruf dadurch vorwairtszukom-
men und mehr Geld zu verdienen»? Ausserordentlich
geschickt und péddagogisch klug verspricht das Buch:
«Sie konnen schmerzhafte Krankheiten vermeiden.
Sie konnen eine Flhrerpersonlichkeit werden. Sie
konnen IThre Musse geniessen. Sie konnen Ihre Freunde
erfreuen und Ihre Feinde verwirren, Ihre Kinder be-
eindrucken und Ihre Ehe bereichern und neu beleben.

ihn lehre, diesen Weg auch zu gehen», ') wie Moor
schreibt.
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Erziehung. Heidelberg

P
Peter-Prinzip

Kurz — diese Kenntnis wird Ihr Leben revolutionie-
ren, vielleicht sogar retten.»

Heute, ein Jahr nach dem sensationellen Aufstieg die-
ses Buches auf der Bestseller-Liste, ist es von ande-
ren Bilichern iiberrundet, {iberfahren oder erdriickt
worden. Schade! Denn das Buch ist wirklich lesens-
wert, weil es vielen im Beruf und in ihrer Berufung
Unzufriedenen helfende Anregungen zur Besinnung
auf einen neuen Weg zu geben vermag.

Wir wollen einige Gedanken herausgreifen.

1. Tendenz, immer hoher zu steigen

Jeder Mensch mochte teilhaben am Trend, noch ho-
her zu steigen im Beruf und in der Gesellschaft. Be-
friedigung und Zufriedenheit bei «seinem Leisten»
zu finden, scheint etwas vom allerseltensten zu sein.
Beinahe ist es heute so, dass jeder Beruf Steigbligel
zum Néichsthéheren ist. Ist es da verwunderlich, dass
einem der Beruf nicht erfiillen, nicht ausfiillen kann?
Ist es da verwunderlich, wenn man stets im Fluss,
im Gehetze, im Getriebe, im Hoherstreben sich auf-
reibend einem Herzinfarkt ndhert? Ist es da verwun-
derlich, wenn die Arbeit immer fliichtiger, unsorgfal-
tiger und gleichgiiltiger gemacht wird? Nicht nur
Heimschiitzlinge spiliren dies und leiden unter dem
ehrgeizigen Sich-Ausrichten auf die néchste Sprosse
der imagindren Erfolgsleiter! Sie spiiren es doppelt:
Einmal dadurch, dass viele Betreuer eine Aufgabe zu-
gewiesen erhalten, die ihnen aufgrund ihrer Nicht-
oder Anders-Ausbildung nicht zustehen diirfte. Sie
haben eine Sprosse erreicht, auf der «sie unfidhig sind,
ihrer Arbeit gerecht zu werden». «Berufliche Unféhig-
keit gibt es iiberall; aber wir sind schon so verdorben,
dass es fiir uns den unmoralischen Geistlichen, den
korrupten Richter, den inkonsequenten Anwalt, den
Autor, der nicht schreiben und den Erzieher, der nicht
erziehen kann, einfach nicht gibt.» Die Heimschiitz-
linge spliren aber auch deutlich, wer wirklich fiir
sie lebt und mit ihnen lebt, und wer nur auf Zeit,
bis der ndchste Posten offensteht, bei ihnen wartet.

Peter und Hull behaupten:

«Jeder Beschaftigte neigt dazu, bis zu seiner Stufe der
Unfdhigkeit aufzusteigen.»

«Streben wir nicht allzuhoch hinauf, dass wir zu tief
nicht fallen mogen.»

Wer noch beherzigt diesen Spruch Schillers? Wir
alle héren und erleben die vielen Manager-Herzin-
farkte, die Kreislaufstorungen und die zunehmende
Nervositdt. Ist daran nicht das zu ehrgeizige Hoher-
streben schuld? Sollten wir nicht wieder einmal die
uralte Weisheit liberlegen:

Schuster bleib bei deinem Leisten!
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