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Jugend in der Autoritatskrise?
Hans Ulrich Wintsch

Autoritat — aus kindlicher Abhéngigkeit

Was wir mit dem Begriff der Autoritat zu
fassen versuchen, grindet im elementaren
menschlichen Erziehungsverhaltnis, in der
fur das Menschenkind spezifische Hilfebe-
durftigkeit. Das totale Angewiesensein des
Neugeborenen auf mitmenschliche Zuwen-
dung und Firsorge und die beim Menschen
unverhaltnismaBig lange dauernde Bio- und
Soziogenese stellen die Bedingung fur das
Entstehen von Autoritat und Autoritatsver-
haltnis dar. Wo immer Autoritat in Geltung
ist oder beansprucht wird — ihr Grundmuster
ist das des kindlichen Abhangigkeitsverhalt-
nisses.

Autoritat ist urspringlich und wesensmaBig
padagogische Autoritat. Diese Tatsache soll-
te auch dann stets in Betracht gezogen wer-
den, wenn von Autoritat auBerhalb des er-
zieherischen Bereiches die Rede ist, etwa
von staatlicher, kirchlicher, wissenschaftli-
cher usw. Autoritat. Das kindliche Autoritats-
verhaltnis ist das Modell samtlicher Autori-
tatsverhaltnisse zwischen Menschen. Selbst
wenn unser BewuBtsein dieses Wissen nicht
immer mit sich fuhrt oder allzu gerne ver-
giBt, die Umgangssprache erinnert uns allent-
halben daran. Sie nennt die Autoritdten Va-
ter und Mutter und beschreibt das Autori-
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tatsverhaltnis als eines von «oben» nach
«unten»: Der Staat heiBt Papa Staat und Ob-
rigkeit, Regierende werden Landesvéater ge-
nannt und Tyrannen bezeichnenderweise mit
dem verharmlosenden Diminutiv Vaterchen;
das Land, gleichsam die nationale Autoritat,
nennen wir etwa Mutter Helvetia, Mitterchen
RuBland, die géttlichen Autoritdten Gott Va-
ter und Mutter Gottes (in der letzteren Be-
zeichnung hat offensichtlich eine glickliche
Verschmelzung der Bedeutung Gottesmut-
ter und Muttergottheit stattgefunden), die
professorale Auoritat heiBen wir Doktor Va-
ter, den Vorgesetzten im Betrieb den Alten,
auch wenn er noch relativ jung ist, Gesetze
und Verordnungen der Regierung kommen
«von oben», und selbst wenn eine Haupt-
stadt bezliglich ihres Standortes tiefer gele-
gen ist, neigt man dazu, sie in der Vorstel-
lung hoher zu situieren. So sagen beispiels-
weise viele Schweizer «z' Bern obe». — Und
wenn etwa ein Prasident bei einer Sitzung
«oben am Tisch» sitzt, so ist damit nichts
Uber seine objektive raumliche Position aus-
gesagt. Die gangige Redeweise von oben
und unten fir die Bezeichnung von Macht
und Abhéngigkeit verrat sich bei naherem
Hinsehen vielmehr als Entlehnung aus der
Kinderwelt, wo die sogenannte GroBe sich
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immer auch korperlich-rdumlich manife-
stiert.

Bezeichnen wir als Autoritat eine Person, zu
der wir aufschauen, so wird die zugrunde-
liegende kindliche Optik offensichtlich. In
diesen Zusammenhang darf wohl auch der
spontan-autoritative Effekt groBgewachse-
ner Menschen gestellt werden. Ohne dies
empirisch belegen zu konnen, wage ich
namlich die Behauptung, daB wir dem an
KorpergréBe Uberlegenen mindestens einen
VorschuB an Autoritdt einzurdumen pflegen.
Die kérperliche Lange imponiert uns, weil
wir in der pragsamsten Phase unseres Le-
bens gelernt haben, kérperliche Uberlegen-
heit mit Machtiberlegenheit schlechthin zu
assoziieren. Das aus diesem ProzeB hervor-
gegangene Verhalten bleibt in den tieferen
BewuBtseinsschichten vermutlich irreversi-
bel, auch wo es sich dem auBeren Betrach-
ter nicht mehr zeigt. Die meisten Menschen
behalten denn auch lebenslanglich eine Art
von infantilem Ehrfurchts-Reflex bei der Be-
gegnung mit gréBer Gewachsenen.

Die im Laufe der frihmenschlichen Entwick-
lung und Abhéngigkeit entstandenen Pra-
gungen konstituieren die Matrix fur samt-
liche Abhéngigkeiten des Menschen, den
wir konventionell den Erwachsenen nennen.
Eine Analyse dessen, was innerhalb be-
stimmter Gruppen von Erwachsenen als Au-
toritat erlebt und angesehen wird, muB uns
daher zwangslaufig zu Strukturmerkmalen
von Autoritatsverhaltnissen fuhren, wie sie
von den Betreffenden wahrend ihrer Kind-
heit erlebt wurden. Und umgekehrt werden
wir auf Grund von Beobachtungen derzeiti-
ger Erziehungs- und Sozialisationsstrukturen
gewisse Voraussagen Uber zukunftige Auto-
ritdtsformen und Autoritdtsbedirfnisse ma-
chen koénnen.

Autoritdt contra Emanzipation

Wenn wir den Gang des Menschen, des In-
dividuums und der Gattung, als Weg der
Emanzipation begreifen, als Weg aus kind-
licher Abhangigkeit zu reifer Freiheit, so se-
hen wir in diesem ProzeB die Autoritat in
zwiespaltiger Rolle. Autoritat, d. h. maBgeb-
licher EinfluB und pragende Vorbildmachtig-
keit, ist zwar unabdingbare Voraussetzung
dafiir, daB menschliches Leben sich Uber-
haupt erst entfalten kann; ist diese Entwick-
lung aber einmal in relativ selbstandigem

Gange, dann kann ihr die vormals lebens-
notwendige Autoritat leicht zum Hindernis
werden, und zwar in doppelter Gestalt: Als
internalisierte Wertvorstellung und habituali-
sierte Verhaltensformen einerseits gibt sie
dem Individuum nicht nur die notwendige
innere Fihrung, sondern hindert es auch,
eine neue, fruchtbarere Richtung einzuschla-
gen. Als leibhaftig anwesender Erzieher und
Lehrer zum andern neigt die Autoritat dazu,
den Zeitpunkt, da sie zurucktreten muBte,
hinauszuschieben oder sich gar uberhaupt
unersetzlich zu machen.

In seinem Gedicht «Rodina» («Vaterland»)
schreibt der junge russische Lyriker Rosch-
destwenskij:

Und versuch’ nicht, uns heimlich zu uberre-
den mit ratselhaften Posen:

«Es ist zu frih fur euch Jinglinge, das alles
zu verstehen ... »

Zu frih?
Lieber friih als spat!

Wir wollen nicht mehr, daB jemand fiir uns
denkt.

Wir haben entdeckt, womit das endet.

Hier ist die Rede vom hintergrindigen
Kampf der erzieherischen Autoritaten gegen
die Emanzipation der Heranwachsenden.
Was uns eigen ist, das geben wir nur wider-
strebend her, am allerwenigsten das Leib-
eigene, unsere Kinder. Aber auch die, wel-
che wir nach unserem Bilde zu formen ver-
sucht haben, unsere Schiler, sind damit
gleichsam ein Stiick unseres Eigenen ge-
worden, und wir entlassen sie ungern aus
dem mancipium, aus der vaterlichen Ge-
walt. Die e-mancipatio, die Freilassung de-
rer, die uns eigens zum Freilassen lberant-
wortet wurden, schneidet uns zumeist tief
ins eigene Fleisch. BewuBt oder unbewuBt
tun wir alles, um den von der Schopfung als
«ersten Freigelassenen» gemeinten so lange
wie moglich in unserer Umfassung zu behal-
ten, um ihn zu behiten, wie wir padagogisch
rationalisieren. Unsere Phantasie ist minde-
stens in diesem Punkt unerschopflich, nam-
lich wenn es darum geht, den jungen Men-
schen heimlich zu uberreden, es sei doch
eigentlich noch zu frih, das alles zu verste-
hen.

Das — von Erwachsenen erdachte — Kinder-
lied vom «Hanschen klein» bezeichnet einen
Topos in der schmerzvollen Emanzipation



des Menschen. Die Mutter weinet sehr, wenn
der fligge gewordene Hans, den sie sugge-
stiv mit dem vereignenden Diminuitiv anre-
det, Stock und Hut nimmt, womit sie denn
auch meistens prompt erreicht, daB «sich
das Kind besinnt und geschwind nach Hause
lauft». Zwar ist dieses Haus selten identisch
mit dem Elternhaus, sondern es wird meist
vertauscht mit einem der zahlreichen Kéafig-
gehause konkreter und ideeller Art, worin
wir Menschen uns selbst und gegenseitig
gefangenhalten.

Autoritédtsriickzug — wann?

Die in Erzieherkreisen immer wieder und
heute immer drangender gestellte Frage,
wann in der kindlichen Entwicklung der
rechte Zeitpunkt flir welche Art der Selbst-
aktivitat da sei, diese Frage — das mochte
ich hier fur mich in voller GewiBheit fest-
stellen — kann auf Grund der bisherigen er-
ziehungswissenschaftlichen Forschung nicht
gultig beantwortet werden. Die Antwort dar-
auf muB erziehend gewagt werden! Und ich
darf in diesem Zusammenhang beifugen,
daB ich die von Erziehern und Lehrern ge-
stellten hohen Erwartungen an die Adresse
der universitaren Padagogik nicht nur als
Ausdruck eines z. T. sicherlich legitimen In-
formationsbedurfnisses betrachte, sondern
ebensosehr als Symptom unverarbeiteter
Autoritatsproblematik. Weil wir als Erzieher,
in gelerntem Abhangigkeitsverhalten verhar-
rend, keine oder wenig Risikofreudigkeit be-
sitzen, rufen wir die vermeintlichen padago-
gischen Autoritaten an, die uns in der Regel
dann am willkommensten sind, wenn sie uns
«wissenschaftlich» unsere eigenen Vorurtei-
le bestatigen.

Die Antwort auf die Frage, wo und wann wir
unsere Fuhrungsaktivitat zugunsten der
kindlichen Selbstandigkeit zuricknehmen
sollen, mussen wir sehend beantworten. Wir
miissen lernen, ein feines Organ fur Situa-
tionen zu entwicklen, in denen es «auch von
selbst geht», in denen das Kind auch nur die
geringsten Anséatze zu eigener Initiative
zeigt.

Unsere Erziehung und Bildung ist, im gro-
Ben und ganzen gesehen, bis heute eine in-
terventionistische Padagogik. Wir sind Mei-
ster im Dreinreden und Aus-der-Hand-neh-
men, aber Anfanger im aufmerksamen Zu-
héren und geduldigen Zuschauen, wenn es

um unsere Kinder geht. Allzu oft verstehen
und belohnen wir nur diejenigen kindlichen
Aktivitaten, die in unser Leistungsschema
passen. Fruchtbare Ansatze zu originellem
Begreifen, neuartige Formen des Problem-
I6sungsverhaltens nehmen wir in vielen Fal-
len Uberhaupt nicht wahr.

Der englische Erziehungssoziologe Basil
Bernstein belegt diese Tatsache am Bei-
spiel des Sprachverhaltens: Die in der Schu-
le gesprochene Sprache - in Ann&herung
die Sprache der gesellschaftlichen Mittel-
schicht — stellt eine unnachsichtige struk-
turale Autoritdt dar; ihr personaler Repra-
sentant ist der Lehrer mit seiner mehr oder
weniger starr programmierten Spracherwar-
tung. Fur all die Kinder nun, deren Sozialisa-
tion in anderen Symbolsystemen als dem der
Schule verwandten erfolgt ist, ergeben sich
folgerichtig Kommunikations- und mithin
Lernschwierigkeiten. «Das Kind», sagt Bern-
stein, «fihlt sich in der schulischen Welt
nicht zu Hause.» Und er fahrt fort: «Wenn
der Lehrer stdndig mahnen muB: ,Sag es
noch einmal. Ich habe dich nicht verstan-
den’, dann will das Kind zum SchluB gar
nichts mehr sagen.» — Die Gruppe derer
aber, die durch die Schuld der schulischen
Sprachautoritat vorzeitig und nachhaltig ver-
stummt sind, ist unermeBlich groB; das er-
fahren vor allem Lehrer, welche in der Er-
wachsenenbildung tatig sind.

Die Konsequenz, die wir als Lehrer und Er-
zieher aus dieser gravierenden Erkenntnis
zu ziehen haben, formuliert Basil Bernstein
mit den Worten: «Wenn die ,Kultur’ des Leh-
rers Teil des BewuBtseins des Kindes wer-
den soll, dann muB die ,Kultur’ des Kindes
zuerst im BewuBtsein des Lehrers vorhanden
sein.» Bei dieser Forderung kommt mir ein
Sprichwort in den Sinn (oder ist es ein
Dichterwort?), das lautet: «Schick dich in
die Welt hinein, denn dein Kopf ist viel zu
klein, als daB sich schickt die Welt darein.»
Traditionellerweise pflegte der Erzieher da-
mit den Zdgling in seine Welt, die er fur die
Welt hielt, einzupassen. Wie ware es, wenn
wir den Sinn dieses Satzes einmal umdreh-
ten? Auf unsere Autoritatsproblematik ange-
wandt, wirde das bedeuten: Auch die Welt
des Kindes und Jugendlichen hat ihre Au-
toritat, und indem er diese seine Eigenwelt
reprasentiert, tritt der Heranwachsende
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selbst mit einem durchaus legitimen Autori-
tatsanspruch uns Erziehern gegeniiber auf.
Die Autoritat der kindlichen Eigenwelt muB
von der Schule um so ernster genommen
werden, als sie ja in der Regel nicht «nur»
eine Kinderwelt vorstellt, sondern implicite
auch eine schulfremde Lebenswelt vertritt,
worin das kindliche Dasein integriert ist. Im
Kinde begegnen uns Lehrern nicht nur kind-
licher Eigensinn und kindliche Selbstandig-
keit, sondern ebensosehr die dahinter lie-
genden, von Erwachsenen, also — wenn wir
unbedingt wollen — von «Gleichwertigen» ge-
lebten Daseinsweisen.

Unsere Frage nach dem Zeitpunkt, da erzie-
herische Autoritdt zugunsten kindlicher
Selbstentfaltung zurickzutreten habe, bleibt
theoretisch unbeantwortet. Sie findet ihre
Antwort erst in einer padagogischen Praxis,
worin das freie Spiel der Autoritaten, mitein-
geschlossen die kindliche Autoritat im enge-
ren Sinne, als fruchtbarer Wettbewerb ge-
wagt wird.

Unsere erzieherische Autoritat, womit wir die
eigene Lebenswelt mittels Symbolen, Ein-
stellungen und Verhaltensweisen dem Her-
anwachsenden gleichsam sozial vererben,
muB zu einer Autoritat auf standigen Abruf
werden, damit sie uns bei der Wahrnehmung
und Forderung kindlicher Eigenart und de-
ren fortzeugender Integration in die von uns
reprasentierte Welt nicht im Wege steht.

Der Autoritdtskonflikt in der Schule

Thomas Bertschinger ist in seiner Zurcher
Dissertation «Das Bild der Schule in der
deutschen Literatur zwischen 1890 und
1914» der Frage nachgegangen, wie eine re-
prasentative Auswahl von schopferischen
Menschen die Welt der Schule und deren
Vertreter erlebt haben. Die Bilanz ist fur uns
professionelle Erzieher wenig erfreulich. Wir
muissen uns hier von unbestrittenen kulturel-
len Autoritaten sagen lassen, daB unsere
Schulzimmerkultur zu karglich ist, als daB
wir allein daraus einen Lehrautoritatsan-
spruch ableiten kdnnten. Ich lege im folgen-
den einige der Aussagen vor, die mir fur die
Autoritatsthematik besonders aufschluBreich
scheinen.

Bertold Brecht:

«Wahrend meiner 9jahrigen Gymnasialzeit
gelang es mir nicht, meine Lehrer wesentlich
zu fordern.»

Thomas Mann:

«lch verabscheute die Schule und tat ihren
Anforderungen bis ans Ende nicht Genuge.
Ilch verachtete sie als Milieu, kritisierte die
Manieren ihrer Machthaber und befand mich
frih in einer Art literarischer Opposition ge-
gen ihren Geist, ihre Disziplin und ihre Ab-
richtungsmethoden.»

Heinrich Mann:

«Einst gelangte ich in die Klasse eines Ober-
lehrers, der an mich schon langst nicht mehr
glaubte und keinen lieberen Wunsch hatte,
als festzustellen, es sei doch nichts mit mir.
Was ihm denn auch spielend gelang.»

R. M. Rilke:

«Unsere Erziehung ist ja wohl schuld daran,
daB wir mit dem Leben so schlecht fertig
werden.»

Stefan Zweig:

«Schule war fiir uns Zwang, Ode, Lange-
weile, eine Statte, in der man die ,Wissen-
schaft des nicht Wissenswerten' in genau
abgeteilten Portionen sich einzuverleiben
hatte ... Es war ein dumpfes, 6des Lernen
nicht um des Lebens willen, sondern um des
Lernens willen.»

Th. HeuB:

«|lch hatte nichts dagegen, daB die 12 Schul-
jahre voruber waren und das Tor zur Frei-
heit sich 6ffnete. Wenn ich mich prife, dann
spure ich, daB ich die Schule fir mich nie
ganz ernst genommen habe.»

Hermann Hesse:

«Ein Schulmeister hat lieber einige Esel als
ein Genie in seiner Klasse, und genau be-
trachtet, hat er ja recht; denn seine Aufgabe
ist es ja nicht, extravagante Geister heran-
zubilden, sondern gute Lateiner, Rechner
und Biedermanner.»

«Uberhaupt, was geht uns eigentlich das
alte griechische Zeug an? Wenn einer von
uns einmal probieren wollte, ein biBchen
griechisch zu leben, so wurde er rausge-
schmissen.»

«lch begann mit 15 Jahren, als es mir in der
Schule miBgliuckt war, bewuBt und energisch
meine Ausbildung.»

Robert Walser:

«Die Schule ist das Wartezimmer des Le-
bens.»

Die Aussagen sprechen fur sich selbst. Ob
die darin enthaltene vernichtende Kritik an
der Institution Schule auch noch fiir die heu-



tigen Verhaltnisse zutrifft, ist zunachst und
vor allem eine Gewissensfrage an uns Leh-
rer, bei deren Beantwortung der Hinweis auf
die in der Zwischenzeit erfolgten Reformen
an letzter Stelle stehen sollte.

Einen der angefiihrten Satze moéchte ich
herausgreifen, den frechsten und am mei-
sten provozierenden: Auf seine erfrischende
schnoddrige Art teilt Bert Brecht seinen ehe-
maligen Gymnasiallehrern mit, er habe sich
zwar mit ihnen alle Mihe gegeben, bedauer-
licherweise aber ohne groBen Erfolg. — Die-
ser Ton kommt uns vertraut vor. Im gleichen
Jargon spricht heute die rebellische Jugend
an den Mittel- und Hochschulen. So lesen
wir etwa im «kleinen roten schilerbuch»:
«Viele lehrer haben schwierigkeiten, die
richtige unterrichtsform zu finden. Vielleicht
habt ihr bessere ideen. Teilt sie dem lehrer
mit. Andert der unterricht sich dann nicht
und lauft im alten geleise weiter, macht euren
eigenen unterricht.»

«Viele lehrer sind schlecht orientiert ber
das, was in der gesellschaft um sie herum
passiert. Dem kénnt ihr durch ausschnitte
aus zeitungen und zeitschriften abhelfen und
indem ihr auf artikel, anzeigen, aufsatze so-
wie auch auf sendungen im radio oder fern-
sehen aufmerksam macht. :

Auch ein gutes buch kdénnt ihr ihm empfeh-
len. Ihr kénnt es in der bibliothek fir ihn
ausleihen, es ihm persénlich geben, auf sei-
nen schreibtisch oder auch auf seinen platz
im lehrerzimmer legen.»

Welches ist der sachliche Informatlonsgehalt
hinter solcher Arroganz? Was flir eine ernst
zu nehmende Kritik steckt dahinter?

Ganz offensichtlich stellen sich diese ju-
gendlichen Kritiker der Schule den institu-
tionell legitimierten Erziehungsautoritaten
selbst als erzieherische Autoritaten entge-
gen. lhren eigenen Autoritatsansprichen er-
heben sie zunachst unter Berufung auf ihre
padagogische Erfahrung als Kind und Schi-
ler. Und damit haben sie ohne Zweifel recht.
Der Schiuler ist der einzige Beteiligte inner-
halb der Bildungsinstitution, dem das schu-
lische Geschehen tief «unter die Haut» geht,
der mit ganzer Seele daran teilnimmt. Der
ausschlieBlich von Erwachsenen, von Politi-
kern, Architekten, Schularzten, Lehrern ar-
rangierte Schulbetrieb betrifft im Innersten
nur den Schiler. Vielleicht muB man noch
ein wenig kindliches Gemiit bewahrt haben,

um auch nur annihernd ermessen zu kén-
nen, was das bedeutet, worin z. B. der Un-
terschied besteht zwischen dem Erlebnis
eines Schiilers, der zu einem neuen Lehrer
kommt, und den Gefiihlen des Lehrers, wenn
er eine neue Klasse ubernimmt. Noch gra-
vierender ist dieser. Unterschied etwa bei
wichtigen Prifungen, z B. bei Aufnahmepri-
fungen in die Sekundar- oder Mittelschule.
Auf der einen Seite der Schuler: voll angst-
licher Erwartung, aufgeregt, parallel zur au-
Beren Sensation stellen sich bei ihm kérper-
liche und psychische Sensationen ein, die
Nacht vor der Priufung, oder sogar Nachte
vorher findet er keinen ruhigen Schlaf mehr,
seine eigene Nervositat ubertragt sich auch
auf die Gbrigen_Familienangehodrigen. Und
schlieBlich kommt, nach dem Purgatorium
der Prifung noch die Wartezeit bis zur Mit-
teilung, ob er bestanden hat oder durchge-
fallen ist. Diese Zeit erscheint ihm ohne
Ende, und sie istnicht weniger aufregend
als die vor dem Examen. — MuB ich noch
die andere Seite beschreiben, die Seite des
Lehrers? Ich denke, sie kann mit einer einzi-
gen Frage bezeichngt werden: Hat schon
einmal einer von-uns Lehrern die Nacht vor
der Schilerprifung besonders schlecht ge-
schlafen?

Die existentielle Betroffenheit des Schulers
vom schulischen Geschkehen legitimiert m.E.
vollauf seinen Anspruch, bei der Gestaltung
dieses Geschehens nach MaBgabe seiner
Erfahrung und Einsicht selbsttatig mitzuwir-
ken. Dies gilt auch fiir die Mitsprache in be-
sonders heiklen, aber flir ihn schicksalsent-
scheidenden Fragen, wie derjenigen der
Lehrerwahl. Es ist mir Uberhaupt nicht ein-
sichtig, weshalb z. B. eine obere Gymnasial-
klasse, die wahrend eines Jahres von einem
Hilfslehrer unterrichtet wurde, Uber diesen
Lehrer nicht ebenso qualifiziert sollte urtei-
len kénnen wie eine Kommission von Juri-
sten, Hausfrauen und Beamten, die diese
Lehrkraft wahrers 3-4 Stunden in veranstal-
teten Lehriibungen besucht haben.

Unsere Schiler und Studenten kdnnen sich
aber in manchen Fallen noch auf einen an-
deren Legitimationsgrund stiitzen, wenn sie
gegen die offiziellen Autoritaten der Schule
antreten, namlich auf ihre erziehungswissen-
schaftlichen Kenntnisse, die sie sich durch
eigene Lektire angeeignet haben. Ich kann
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aus personlichen Gesprachen und Diskus-
sionen mit Schulern und Studenten bestati-
gen, daB manche unter ihnen besser Uber
den derzeitigen padagogischen Forschungs-
stand besonders im Bereich der Erziehungs-
psychologie informiert sind als ihre Lehrer.
Das gilt vor allem fir Mittel- und Hochschu-
len.

Von den im Zusammenhang mit der Autori-
tatsthematik relevanten Untersuchungen
seien vor allem die Arbeiten von Reinhard
und Annemarie Tausch, von Theo Herrmann
und von Ursula Walz genannt. Ankniipfend
an die Feldstudien iber Gruppendynamik
und Konfliktlésungsverhalten von Kurt Lewin
sind diese Wissenschaftler vor allem der
Frage nachgegangen, welches die Auswir-
kungen der Lehrerpersonlichkeit und ihres
Flhrungsstils auf das Verhalten der Schiler,
auf ihre Leistungen, auf die Beziehungen
zwischen Lehrer und Schiler und das Ver-
héltnis der Schiiler untereirander seien. Die
in zahlreichen Untersuchungen erhobenen,
im grundsatzlichen ubereinstimmenden Be-
funde konnen wie folgt zusammengefaBt wer-
den: Der autoritdre Fuhrungsstil, der sich
im wesentlichen durch einseitig lehrerzen-
triertes, dirigistisches und .interventionisti-
sches Verhalten auszeichnet, kann als die
Hauptursache fir eine padagogische Atmo-
sphire angesehen werden, aus der heraus
Autoritatskonflikte entstehen. Ein autoritarer
Lehrer, der den Kindern wenig Spielraum
zur Selbstandigkeit und zur Entfaltung von
Eigeninitiative belaBt, kann damit zweierlei
erreichen: Entweder werden die Schiiler tat-
sachlich initiativelos, apathisch und — wie
wir zu sagen pflegen — «faul», oder sie ma-
chen Opposition. Das letztere trifft beson-
ders fiir die intelligenteren und von Haus aus
eigenstandigeren Kinder zu.

Ein weiteres, besonders aufschluBreiches
Ergebnis der Erziehungs- und Unterrichts-
psychologie liegt darin, daB bei einem auto-
ritdren Lehrstil ein signifikant héherer Pegel-
stand von Aggressivitat in der Gruppe ent-
steht. Einige Schiiler arbeiten zwar vielleicht
gut mit dem Lehrer zusammen, unter sich
aber sind sie wenig kooperativ und hilfsbe-
reit. Versteckte und offene Animositaten,
feindselige Griippchenbildungen, Intrigen
und unfreundschaftliches Rivalitatsverhalten
kennzeichnen solch autokratisch und inten-
siv gelenkte Klassen.

Die negativen Auswirkungen eines autorita-
ren Erziehungsstils sind flir den ungeschul-
ten Beobachter durchaus nicht immer offen-
sichtlich. Besonders das Geschehen inner-
halb einer solchen Klasse macht oft einen —
wie wir zu sagen pflegen — «disziplinierten»
und «ordentlichen» Eindruck. Sehen wir
aber genauer hin und beachten wir auch die
kindlichen. Interaktionen auBerhalb des en-
geren Schulbetriebes, so zeigen sich uns
Bilder, wie sie etwa von Ursula Walz von
einem ihrer Beobachtungsfalle berichtet:

«Als der Lehrer mit den Worten: ,Aufstehen
— Pause — Raus!” die Stunde schlieBt, stiirzen
die Kinder mit groBer Vehemenz an die
Garderobenhaken, die an der Riickwand der
Klasse, unmittelbar hinter den letzten Bank-
reihen, angebracht sind. Alle wollen gleich-
zeitig an ihre Mantel gelangen. Infolgedes-
sen setzt ein Ellenbogenkampf ein, Piiffe
werden nach allen Seiten hin ausgeteilt, man
schubst, stoBt und boxt um sich. Hier siegt
der Starkere und Riicksichtslosere. Die Mie-
nen verraten dieses Prinzip deutlich. Es fehlt
jede Spur von Freundlichkeit, Hilfsbereit-
schaft und Verstandnis fiireinander» (S. 208).
Die Frage, ob wir Padagogen eigentlich
auch hie und da auf solche Vorkommnisse
achten, mochte ich hiermit gerne zu einer
Gewissensfrage an uns selbst erheben!

Bei der Konfrontation der Autoritatsanspri-
che an unseren Schulen aber geht es im
Kern nicht um die Padagogik als solche,
sondern um die Wertwelt, die durch die Er-
ziehungs- und Bildungsinstitutionen vertre-
ten wird. Meine Hypothese lautet: Die Schu-
le ist an einer Rangordnung der Werte orien-
tiert, die von der Avantgarde der Jungen
nicht mehr anerkannt wird. Den besonders
von erzieherischen Autoritaten der mittleren
und alteren Generation noch immer hochge-
haltenen traditionellen Werten wie Vater-
landsliebe, militante Wehrhaftigkeit, 6ffent-
liche Ruhe und Ordnung, Gehorsam und Un-
terordnung, Pflichterfillung, Glaube an Gott,
sexuelle Enthaltsamkeit im Jugendalter,
stellt die rebellierende junge Generation
ihre eigenen Werte entgegen: soziales En-
gagement und kosmopolitische Orientie-
rung, wirksame Tatigkeit fir den Weltfrie-
den, fruchtbares Austragen latenter Konflik-
te in Familie, Schule und Gesellschaft, ei-
genschopferische Initiative, Glaube an



menschliche Schopferkraft, Bejahung und
Kultivierung der k&rperlichen Liebe.

Der Autoritatskonflikt an unseren Schulen
enthillt sich bei naherem Hinsehen als ein
Konflikt der Moralen, als ein Konflikt zwi-
schen einer Ethik der Pflicht, der Leistung
und des gehorsamen Verzichtes auf der ei-
nen und einem freieren, mehr diesseits- und
lebenszugewandten Welt- und Menschenver-
standnis auf der anderen Seite.

Autoritdtskrise — Krise der Erzieher

Die Fuhrungslosigkeit oder «Vaterlosigkeit»,
die wir Erzieher bei unserer Jugend glauben
feststellen zu kdnnen, méchten wir nur allzu
gerne als argumentum pro domo verwenden,
als Beweisgrund fir eine Forderung «zurlick
zu den Vatern» oder «zurlick zu den Autori-
taten». Dieser Weg ist nicht nur ungangbar,
er wirde auch zu keinem Schritt vorwarts
fuhren. Denn das eigentliche Problem liegt
anders; unsere Fragen sind falsch gestellt.
Die Analyse der Autoritatsproblematik in-
nerhalb und auBerhalb unserer Bildungssy-
steme zeigt, daB die Rede von der «Autori-
tatskrise der Jugend» eine Projektion ist:
Die Autoritatskrise ist in Wirklichkeit unsere
Krise, die Krise der erziehenden Generation.
Wir selbst sind es, die fuhrungslos geworden
sind, und zwar — scheinbar paradox — weil
wir zuviel und eine zu strenge Fihrung ha-
ben.

Unsere von Grund auf gewandelte und sich
standig wandelnde Welt erfordert einen
Menschen, der beweglichen Geistes, erfin-
derisch und unkonventionell ist. Die Lehrer
und Berufserzieher gehorten und gehodren
im allgemeinen noch zu denen, die sich am
starksten mit den traditionellen Werten und
mit den vorherrschenden personellen und
und strukturellen Autoritaten identifizieren.
In unserer Zeit nun, da diese Autoritaten,
welche vom Padagogen im Laufe seiner ei-
genen Entwicklung besonders intensiv inter-
nalisiert wurden, ins Wanken geraten, muB
folgerichtig auch die padagogische Autoritat
verunsichert werden.

Die Fluhrung, die wir vermeintlich haben und
deren Verlust wir bei der Jugend beklagen,
erweist sich bei kritischer Betrachtung vor-
wiegend als Fremdsteuerung und Fremdge-
setzlichkeit; sie ist zur Hauptsache passiv,
auch dort, wo wir sie als aktive, als Eigen-
gesetzlichkeit und Selbststeuerung erleben.

Selbst dann, wenn wir eigenstandig und aus
eigenem Antrieb heraus zu denken und zu
handeln wahnen, stitzen wir uns meistens
eher auf die in uns programmierten oder au-
Ber uns herrschenden Autoritaten, als auf
unseren kritischen Verstand. Wir haben uns
in unserer Kindheit so sehr mit den uns do-
minierenden Erziehungsmachten zu identifi-
zieren gelernt, daB wir diese heute - in der
internalisierten Gestalt rigider moralischer
Forderungen — keineswegs mehr als Zwang
empfinden, im Gegenteil: Die teilweise oder
totale Identifikation mit autoritdren Eltern
und Lehrern kann zu einer Art «frohlichem
Gehorsam», ja mitunter sogar zu Gefiuhlen
der Dankbarkeit gegentber dem gestren-
gen «Herrn» fuhren, der uns mit seiner «star-
ken Hand» sicher gefihrt und vor den Aus-
einandersetzungen mit den «dunklen Mach-
ten» in uns und auBer uns bewahrt hat.
Angesichts einer Jugend nun, die sich Frei-
heiten herausnimmt, von denen wir kaum zu
traumen gewagt, vor denen wir vor allem
zurtckzuschrecken gelernt haben, fihlen wir
uns zutiefst verunsichert, verangstigt und
reagieren entsprechend aggressiv. «Das
darf man doch nicht... Das kann man doch
nicht gestatten...» ist das ceterum censeo
unserer erziehenden Generation. «Warum
nicht?» lautet die lapidare Frage der Ju-
gend.

Die Jugend ist ganz offensichtlich dar-
an, die alte Aufforderung zur Selbstflihrung,
zum sapere aude ernst zu nehmen und in ih-
rer Existenz zu verwirklichen. Sie ist im Be-
griffe, den zweiten aufrechten Gang zu ler-
nen, den aufrechten Gang eines aufrichtigen
Geistes. Wir Alteren, die wir noch allenthal-
ben am Gangelband innerer und duBerer Au-
toritaten gehen, mussen diese tastenden und
oft auch plumpen Versuche der Jugend zur
Selbststeuerung folgerichtig als Orientie-
rungslosigkeit, als <«Autoritatsverlust» und
«Autoritatskrise» miBverstehen.

Auseinandersetzung mit inneren und é&auBe-
ren Autoritaten

Um uns fruchtbar mit den jugendlichen An-
tiautoritaten in Familie, Schule und Gesell-
schaft auseinandersetzen zu kénnen, mis-
sen wir selbst zu Antiautoritdten werden, und
zwar zunachst gegenluber unseren inneren
moralischen Zwéangen und Uberméchten.
Wir mussen in der Auseinandersetzung mit
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uns seibst und unserer Umwelt lernen, all
die Konflikte offen auszutragen, die man
uns seit fruhester Jugend gelehrt hat, nicht
wahr haben zu wollen, zu verdrangen, auf
bése Feinde zu projizieren oder gar an
Schwacheren abzureagieren. Die sogenann-
te Autoritatskrise der Jugend ist hauptséach-
lich ein psycho-hygienisches Problem des
Erziehers. Und dieses fundamentale Pro-
blem — das wissen wir heute mit ziemlicher
Sicherheit — kann nicht in erster Linie durch
strukturelle Schulreformen und mittels cur-
ricularer Verbesserungen geldst werden,
sondern es muB zunachst und vor allem auf
der Ebene angegangen werden, worauf es
entstanden ist.

Es ist meiner Auffassung nach ganz und
gar unverantwortlich, Menschen die Leitung
und Betreuung von Kindern und Jugendli-
chen in die Hande zu legen, denen ihr eige-
nes Seelenleben eine Terra incognita ist.
Wer seine eigenen Bedirfnisse und latenten
Konflikte, sein Verhaltnis zur Mit- und Um-
welt nicht kennt, wer das komplizierte
menschliche Beziehungsgeflecht, worinnen
er lebt und das er selbst entscheidend be-
einfluBt, nicht mindestens in den Grundzu-
gen strukturell durchschaut, dem dirfen in
Zukunft keine Schiler mehr anvertraut wer-
den.

Diese Forderung, die ich auf Grund meiner
Einsicht in die Wirkzusammenhange im Er-
ziehungsgeschehen mit allem Nachdruck
stellen muB, hat selbstverstandlich ihre Kon-
sequenzen vor allem flr die Ausbildung von
Lehrern. Es genlgt offensichtlich nicht, an
den Ausbildungsstatten fiir Lehrer und Erzie-
her Psychologie, Pddagogik, Sozialpsycholo-
gie usw. als Lehrstoff im traditionellen Sinne
zu fuhren oder einzuflihren. Was wir an die-
sen Institutionen vordringlich einrichten mis-
sen, sind intensive und fachkundig gefiuhrte
gruppenpsychologische Gesprache, in denen
angehende und wenn moglich auch bereits
amtierende Padagogen, Sozialarbeiter, Be-
rufsberater und Personen verwandter pad-
agogischer Berufe zur griindlichen Selbster-
fahrung kommen. ..

Aus der Psychologie und der Erziehungswis-
senschaft wissen wir, daB die Befahigung
zum Erzieher nicht einfach angeboren ist,
sondern das Resultat einer standigen Arbeit
der Personlichkeit an sich selbst darstellt.

Der Erzieher und Ausbildner muBB zu aller-
erst sich selber kennen lernen, bevor er dem
jungen Menschen auf dessen Lebensweg ei-
ne wirkliche Hilfe sein kann. Die Fehlreak-
tionen des Padagogen im Umgang mit sei-
nen Zoglingen, seine Fehl- und Vorurteile
den Jungen gegeniiber, seine autoritare und
zu Konflikten fuhrende Haltung — sie alle
sind Folgen einer im Grunde unreifen Erzie-
herpersdnlichkeit.

Was wir an eigenen Problemen, z. B. an se-
xuellen, nicht gelést haben, unsere ver-
drangten und verkappten Winsche und Nei-
gungen, all das Unausgelebte und Verdrang-
te, das projizieren wir gerne in die jungen
Menschen hinein. Die Jungen spuren das
ganz genau, ich mochte fast sagen: sie rie-
chen das. Sie realisieren, daB vieles an un-
serer Rechtschaffenheit und soliden Birger-
lichkeit Fassade ist, Maskierung der inne-
ren Unsicherheit.

Die heute mittlere und altere Generation hat
geschuftet, gespart und verzichtet, damit —
wie wir sagten — die Jungen es einmal bes-
ser und leichter haben sollen. Nun aber, wo
diese Jungen tatsachlich und vor aller Au-
gen leichter leben, sich unkonventionell und
farbiger kleiden, in aller Offentlichkeit sich
kussen, mehr Geld fur Vergnigen ausgeben,
sich weniger vor Autoritaten und Obrigkeiten
ducken, jetzt paBt uns das auch wieder
nicht. Es scheint, wenn ich da richtig sehe,
daB so etwas wie Gefluhle des Neides und
der Eifersucht in uns aufkommen, wenn wir
dieses vermeintliche dolce vita der Jungen
mitansehen. Ich sage absichtlich: vermeint-
lich. Denn in Wirklichkeit haben es diese
Jungen kaum viel leichter als wir. Sie mus-
sen sich namlich in einer Welt orientieren,
die ungleich komplexer und undurchsichti-
ger ist als die Welt, in die wir hineingeboren
wurden. Sie stehen vor schier unlésbaren
Problemen, die sie nicht zuletzt unserer Ge-
neration und ihrem blinden Leistungs- und
Erfolgsstreben zu verdanken haben.

Das Problem der Autoritatskrise in Erzie-
hung, Schule und beruflicher Ausbildung ist
— ich betone es nochmals — in allererster Li-
nie unser Problem, das Problem der erzie-
henden Generation. Wir sind die Mindigen,
oder beanspruchen mindestens, es zu sein.
Wenn wir mit den Unmindigen in Konflikt
geraten, so missen wir dafir die Hauptver-



antwortung libernehmen und priifen, woran
es liegt. Und wenn wir in uns gehen, stellen
wir vor allem fest, daB wir zwar Autoritaten
der Vergangenheit sind, daB es uns aber an
wegweisender Autoritat fur die Zukunft fehlt.
Die Jugend hat es ebenso schwer mit uns
wie wir mit ihr. Sie hat groBe Schwierigkei-
ten auf der Suche nach mutigen und auf-
richtigen Menschen, die sie sich zum Vor-

bild nehmen kénnte. Und die Jugend sucht
geradezu gierig nach solchen Leitbildern.
Wenn wir den jungen Menschen mit unserer
Existenz keinen Lebenssinn geben kdnnen,
dann greift sie eben zu andern Vorbildern.
Moderne Rattenfanger von Hameln bieten
sich Uberall an. ..

* Aus: «Berufsberatung und Berufsbildung»,
Dezember 1971, S. 331—342

Antiautoritdare oder demokratische Erziehung?

Urs Haeberlin

Ich habe mir nicht das Ziel gesetzt, wissen-
schaftlich begriindete Aussagen uber die
Autoritat in der Erziehung zu machen. Ich
glaube namlich, daB wir damit nicht sehr
weit kAmen und vor allem in der Erziehungs-
praxis vor der heute angebotenen Alterna-
tive, autoritar oder antiautoritar zu erziehen,
ratlos und affektgeladen wie zuvor stehen
wirden. Ich ziehe es also vor, als Erzie-
hungspraktiker Stellung zu nehmen, der auf
Grund seiner zufalligen Erfahrungen mit
Erziehung und auf Grund der Lektire von
Blchern, in welchen Meinungen und Theo-
rien Uber Erziehung geauBert werden, zu
gewissen personlichen Anschauungen uber
Erziehung, unter anderem Uber das Pro-
blem der Autoritat in der Erziehung, gelangt
ist.

Die Frage, ob wir uns gegenuber unseren
Kindern autoritar durchsetzen wollen, ob wir
mit Sanktionen ein Kind zu erwiinschtem
Verhalten zwingen sollen, stellt sich uns
wohl fast taglich. Wir haben uns beispiels-
weise fir Sonntag zum Mittagessen bei der
Schwiegermutter verabredet und sollten um
elf Uhr wegfahren, damit wir rechtzeitig bei
der Schwiegermutter ankommen. Das 4jah-
rige Hanschen erklart jedoch plotzlich: «Ich
komme nicht mit, ich will lieber spielen.»
Alles Zureden hilft nichts, Hanschen will
nicht mitkommen. Uns bleibt nichts anderes
Ubrig, als entweder Hanschen mit physi-
scher Gewalt in den Mantel und anschlie-
Bend ins Auto zu zwingen oder aber auf den
Besuch bei der Schwiegermutter zu verzich-
ten. In den meisten Fallen werden die Eltern
zur Gewalt greifen, d. h. dem kleinen Hans-

chen autoritdr zeigen, wer die Macht im
Hause hat, weil man es sich ja nicht leisten
kann, der Schwiegermutter zu telephonieren,
daB man nicht zum Mittagessen kommen
kénne, weil der Kleine nicht wolle. Fur die
Eltern gibt es die ungeschriebene Norm,
daB man die Zusage zu einer Einladung
auch einhalt. Diese Norm wird dem kleinen
Hanschen aufgezwungen, schon deshalb,
weil die Eltern darauf abzielen, ihm allmah-
lich die Norm ebenfalls einzupflanzen.

Ich habe hier eine der alltdglichen Erzie-
hungsschwierigkeiten beschrieben, von de-
nen Eltern unzahlige schildern kénnten. Im-
mer wenn sich derartige Erziehungsschwie-
rigkeiten zeigen, werden wir intensiver mit
der Frage konfrontiert, ob wir autoritar un-
sere Macht des Starkeren ausuben sollen;
in Zeiten, da sich die Schwierigkeiten nicht
zeigen, tun wir dies oft, ohne es zu mer-
ken. Solche Erziehungsschwierigkeiten er-
geben sich dann, wenn wir dem Kind ein
Verhalten vorschreiben, und das Kind dem-
gegenuber ein anderes Verhalten bevorzugt.
Eltern nennen dann ihren Liebling ein «un-
gehorsames» Kind oder — was in meinen
Augen bedenklicher ist — ein «bdses» Kind.
Bevor ich anhand weiterer Beispiele auf das
Problem des Gehorsams und der autoritaren
Erziehung eingehe, mdchte ich zuerst einen
Aspekt zeigen, der nachher ausgeklammert
bleiben soll. Wenn Eltern vor dem Problem
stehen, ob Erziehungsschwierigkeiten durch
den autoritaren Einsatz von Machtmitteln
begegnet werden soll, so ist zunachst zu
bedenken, daB in manchen Fallen die ver-
meintlichen Erziehungsschwierigkeiten kor-
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