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Erziehung in der Krise

Heinz Moser

Mit der Erziehung selbst ist auch der
Begriff der Erziehung in die Krise geraten.
Heinz Moser zeigt im Rickegriff auf die
Geschichte der Piadagogik, dass im Ver-
hiltnis von Erwachsenen und Kindern
immer ein pidagogisches Moment inne-
wohnt: Mann kann nicht nicht erziehen.

«Von der Padagogik zur Erziehungswissen-
schaft. hiess ein Slogan der sechziger
Jahre. Das darf aber nicht so interpretiert
werden, wie wenn dadurch der Erzie-
hungsbegriff ins Zentrum dieser Wissen-
schaft gerlickt ware. Vielmehr ist dieser
seither selbst in eine Krise geraten. Auf der
einen Seite wurde im Zeichen der Abkehr
von einer normativen Pddagogik ein Be-
griff problematisch, der unentwirrbar mit
Wertungen tber ein anzustrebendes Leben
verbunden war. Gleichzeitig wurden die
normativen Gehalte der Erziehung aber
auch als verbramte Machtanspriiche von
Erwachsenen Uber Kinder interpretiert. So
haben Autoren im Umkreis der An-
tipadagogik ihre Ablehnung des Erzie-
hungsbegriffes sehr entschieden formuliert.
Nach Ekkehard von Braunmiihl liefert zum
Beispiel die Erziehungsideologie nur «das
Maintelchen der Rechtfertigung fir viele
Orgien des Hasses» (von Braunmiihl 1978,
S. 40). Er kommt zum Schluss, «dass das
Erziehen immer ein neurotischer Abwehr-
mechanismus ist, der (bei publizierenden
Erziehungstheoretikern geradezu zwang-
hafte) Versuch, sich die Trauer dariiber zu
ersparen, wie sehr man selbst verkriippelt
wurde von Leuten, denen man vertraute»
(von Braunmtuihl 1978, S. 40).

Anders gelagert, namlich oft eher resigna-
tiv und von schlechtem Gewissen gepragt,
ist dagegen die Haltung der Lehrer. Eine
bezeichnende Aussage: «Ich habe schon
Miihe, mein Stoffprogramm im Unterricht
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durchzubringen. Wo soll ich dann noch
die Zeit fur die Erziehung hernehmen?»
Mit anderen Worten: Viele Lehrer fihlen
sich von der ihnen zugemuteten Erzie-
hungsaufgabe Gberfordert — vielleicht auch
deswegen, weil sie unsicher sind, was hier
die Schule darf und was nicht. Wahrend es
klar ist, dass Stoffvermittiung und «Bil-
dung» zu ihrem Aufgabenbereich gehoren,
gilt die Erziehung primar gesehen als
Doméne der Eltern. Gemass dem Schwei-
zerischen Zivilgesetzbuch (Artikel 14) ha-
ben die Eltern die Aufgabe, das Kind
«ihren Verhiltnissen entsprechend zu er-
ziehen und seine korperliche, geistige und
sittiche Entfaltung zu fordern und zu
schiitzen.» Die Ubernahme erzieherischer
Aufgaben fiihrt die Schule deshalb schnell
in Fragen der Kompetenzzuordnung und in
Konflikte: Darf sie sich in der Lebenskunde
zur Frage der Abtreibung dussern? Was ge-
schieht, wenn ein Lehrer seine Schiler zu
peinlich genauer Heftfiihrung und Ordent-
lichkeit erziehen will und dies fiir die El-
tern keinen «erzieherischen Wert» dar-
stellt?

Entscheide, wie sie das Bundesgericht
kirzlich in der sog. Kruzifix-Frage gefallt
hat, verscharfen diese Unsicherheit noch.
Danach wurde es einer Tessiner Gemeinde
hochstrichterlich verwehrt, im Schulzim-
mer ein Kreuz aufzuhangen — aus Griinden
der Religionsfreiheit. Nun bedeutet das
blosse Setzen eines Zeichens ja noch
nicht, dass daraus schon Konsequenzen im
Sinne einer dezidierten — evtl. gar militan-
ten — christlichen Erziehung gezogen wer-
den. Auch wenn es im Fall des Bundes-
gerichts-Entscheides um die offentliche
Demonstration einer christlichen Grund-
haltung einer Schule ging, wird sich auch
der einzelne Lehrer heute verstarkt fragen,
wie weit er durch eine offene Demonstra-
tion seiner erzieherischen Haltung in



Schwierigkeiten geraten konnte — sei es
dass er ein Greenpeace-Plakat, einen Text
aus der Abstimmungskampagne zur Ab-
schaffung der Armee usw. im Schulzimmer
aufhangte. Die Gefahr, in Konflikte mit
konkurrierenden Erziehungsmachten (Fa-
milie, Schulbehorden, bildungspolitischen
Lobbies) zu kommen, tragt jedenfalls si-
cher dazu bei, dass sich Lehrer im Unter-
richt nicht ungerne auf die reine Stoffver-
mittlung beschranken.

Johann Friedrich Herbart:
«Erziehender Unterricht»

Weit entfernt scheinen die Zeiten, als es
noch als unbestritten galt, dass Schule und
Unterricht eine erzieherische Komponente
haben (miissen). Man muss schon bis ins
letzte Jahrhundert zurlickgehen, als Johann
Friedrich Herbart und seine schulpadago-
gischen Nachfolger noch ohne jeglichen
Zweifel eine Konzeption des «erziehenden
Unterrichts» postulierten. So wendet sich
Herbart in seiner «Allgemeinen Padago-
gik» (Neuaufl. 1952, S. 143) dagegen, Un-
terricht und Erziehung einander entgegen-
zusetzen. Er anerkennt zwar, dass der Er-
zieher im allgemeinen unmittelbar den
Zo6gling im Sinn habe, wéhrend es im Un-
terricht ein Drittes gdbe, womit Lehrling
und Lehrer beschaftigt seien.

Waren nun allerdings Unterricht und Er-
ziehung zwei strikte unterschiedene
Sphéaren, so hiesse das: Erziehung konnte
lediglich die Bedingungen schaffen, unter
welchen dann Bildung und Unterricht
moglich sind: Der «unruhige Knabe» (Her-
bart) misste erst einmal sozusagen zur Rai-
son und Ordnung gebracht werden. Doch
Herbart nennt diese dem Unterricht voran-
gehende primare Sozialisation des Kindes
noch nicht «Erziehung», sondern «Regie-
rung». Diese «Regierung der Kinder» ist
damit als eine Art grundlegender Verhal-
tensformung zwar Voraussetzung fiir erzie-
henden Unterricht, muss aber von diesem
quasi als Vorstufe unterschieden werden:
«Es wird jetzt leicht sein, den Begriff der
Zucht zu bestimmen. Mit der Kinderregie-
rung hat sie das Merkmal gemein, dass sie
unmittelbar auf das Gemdut wirkt; mit dem
Unterricht, dass ihr Zweck Bildung ist»
(Herbart 1952, S. 144f.).

Regierung betrifft denn auch im wesentli-
chen (Verhaltens-)Regeln, die von aussen
gesetzt sind, wahrend Erziehung ein Ein-
verstindnis des Zoglings verlangt. Herbart
prazisiert: «Vielmehr findet die Zucht nur
in dem Masse Platz, wie eine innere Erfah-
rung dem ihr Unterworfenen zuredet, sie
sich gerne gefallen zu lassen. Seien es Re-
gungen des Geschmacks, Anerkennungen
der gerechten Censur, oder Empfindungen
von Lust und Schmerz tber ein Gelingen
oder Misslingen —, nur so weit reicht die
Kraft der Zucht, wie die entgegenkom-
mende Einstimmung des Zoglings» (Her-
bart 1952, S. 149). Wahrend sich das Kind
die Regierung gefallen lassen musse, stelle
die Zucht einen «mildernden» Umstand
dar (da sich hier ein Einverstindnis des
Zoglings ergebe).

Ausserliche Macht und Erziehung

Es ist dennoch kein Zufall, dass das Ver-
haltnis von Erziehung und Unterricht ein
gebrochenes geblieben ist. Schon histo-
risch gesehen ging es nur wenige Jahr-
zehnte, bis von seiten der Reformpadago-
gik Vorbehalte gegen die Erziehung des
eben zu Ende gegangenen Jahrhunderts
formuliert wurden. So feiert die schwedi-
sche Padagogin Ellen Key das 20. Jahrhun-
dert als «Jahrhundert des Kindes» und kriti-
siert: «Das stillste, gehorsamste Kind ist das
beste Schulkind. Das heisst, die unperson-
lichsten und farblosesten werden immer
«Muster> — und so werden schon in der
Schule die Wertbegriffe verzerrt» (Key,
Neufl. 1978, S. 116).

Das Verhiltnis von «Regierung» und
«Zucht» stellt sich jedenfalls nicht so un-
problematisch dar, wie es Herbart erschie-
nen war. Wenn namlich die dusserliche
Macht der Regierung der Erziehung vor-
ausgeht, misste man fragen, ob hier nicht
bereits das erzwungen wird, was als spate-
res «Einverstindnis» des Schilers von der
«Zucht» vorausgesetzt wird. Hat nicht eine
«Schwarze Padagogik» lange ihre Spuren
hinterlassen, bevor die bildende Erziehung
beginnt? Im heutigen Verstandnis konnte
man etwa auf psychoanalytische Ansitze
des Sozialisationsprozesses verweisen, ak-
tuell auch auf Positionen wie diejenige
von Alice Miller, welche das «Drama des

schweizer schule 1/92



begabten Kindes» nachzeichnete. «Ein
Kind, das die bewussten oder unbewussten
Wiinsche der Eltern erfillt, ist ein «gutes
Kind; wenn es sich aber weigert, dies im-
mer zu tun, und eigene Wiinsche hat, die
den elterlichen zuwiderlaufen, wird es als
egoistisch und rticksichtslos bezeichnet.
Den Eltern fdllt es meistens nicht ein, dass
sie das Kind brauchen, damit es ihre (egoi-
stischen?) Wiinsche erfiille, sondern sie
sind des festen Glaubens, dass sie es erzie-
hen mussen, weil es ihre Pflicht ist, bei der
«Sozialisation> zu helfen» (Miller 1983, S.
8f.). In der Rickschau auf Herbart konnte
man als Gegenthese formulieren, dass die
Kinderregierung den Zogling so weit auf
bestimmte Normen festlegt, dass es ihm
nur mehr unter grossen Schwierigkeiten —
wenn Uberhaupt — gelingt, sich spater mit
solchen Pragungen auseinanderzusetzen
bzw. sich von den Zumutungen der friilhen
Kindheit zu befreien.

Zudem stellt sich die Frage, ob nicht auch
das «Einverstindnis» des Zoglings, wel-
ches Herbart voraussetzt, in Wirklichkeit
von Machtanspriichen der Erwachsenen
durchsetzt ist. Das ware etwa die an-
tipadagogische Position von Braunmiihls,
welche die erzieherische Beeinflussung
von Kindern unter dem Menetekel von Ge-
walt und Zwang sieht: «In dem Wort <Er-
ziehung> schwingt — unabhangig von dem
guten Klang, den es im offiziellen Sprach-
gebrauch hat — etwas Herabwiirdigendes
mit. Wer Objekt von Erziehung ist, ist
Zogling», ist zur Unterordnung, wenn
nicht gar zum Gehorsam verpflichtet, ist
wunreify, ihm fehlt noch etwas am vollwer-
tigen Menschentum» (von Braunmiihl
1978, S. 86).

Indessen sind die erziehenden Funktionen
des Unterrichts noch aus zwei weiteren
Grinden schwierig zu realisieren:

Erziehung als personales Verhiltnis

So ist das padagogische Verhailtnis, inner-
halb dessen erziehender Unterricht mog-
lich sein sollte, in der Schule kein indivi-
duelles. Der Lehrer steht nicht einem ein-
zigen Schiler gegentiber, sondern einer
Klasse mit oft bis zu 20 Schilern. Dies war
im tbrigen schon zu den Zeiten des Her-
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bartianismus so, ja sogar weit problemati-
scher. Damals diirften Klassen von bis zu
siebzig oder achtzig Schilern den Gedan-
ken eines erziehenden Unterrichts zum
vorneherein unterlaufen haben. Mehr als
Regierung, namlich dusserliche Ruhe und
Ordnung als Voraussetzung der unterricht-
lichen Vermittlung zu garantieren, diirfte
unter solchen Umstanden meist schwer-
lich zu realisieren gewesen sein.

Ob es nicht generell eine Verengung des
Begriffes «Erziehung» sei, wenn dieser
ausschliesslich als Austausch zwischen
Personen gefasst wird, merkte Jirgen Oel-
kers kiuirzlich an. Jedenfalls erscheint die
Diskussion auf eine bestimmte «Frontstel-
lung» vorprogrammiert: «Auf diese Weise
ist <Erziehung> tatsachlich immer nur Ein-
flussnahme von Personen auf Personen
oder andrerseits die Verteidigung der
inneren Natur der Gesellschaft» (Oelkers
1991, S.14). Dabei gibt es doch auch
institutionelle Anteile, welche das erzie-
herische Handeln pragen: Das «Klima»
an einer Schule, die spezifische Kultur
einer Jugendgruppe — etwa wenn Eltern
betonen: «Meinen Sohn schicke ich zu
den Pfadfindern, weil er dort das
bekommt, was er im Leben neben dem
«Schulwissen> braucht.»

Die dem einzelnen Erzieher oft «unbe-
wussten» Anteile am erzieherischen Lern-
programm der Schule konnen sehr wirk-
sam sein: Gemdss Martin Fromm ist es
denn auch erforderlich, «alle offenen, un-
versteckten Hinweise des Lehrers (verbale
Andeutungen, Tonfall, Mimik, Bewegung
im Raume...) heranzuziehen, um seine
tatsachlich giltigen Anforderungen zu
identifizieren und die offiziell als wichtig
deklarierten inhaltlichen Anforderungen
auf die wirklich wichtigen zu reduzieren»
(Fromm 1989, S. 980). Man mag sich erin-
nern: In den siebziger Jahren wurden sol-
che «nicht-intentionalen» Einfliisse schuli-
schen Lernens unter dem Stichwort des
«heimlichen Curriculum» (vgl. z.B. Zinn-
ecker 1975) thematisiert, das von seiner
padagogischen Wirksamkeit her das Ver-
halten des Schulers genauso prige wie die
im offiziellen Lehrplan festgeschriebenen
Inhalte. Dabei verwies man etwa auf den
ritualisierten Umgang zwischen Lehrern
und Schilern, Leistungsanforderungen so-



wie unausgesprochene Normen und Wer-
te, welche das Schulmilieu pragen.

Erziehung:
ein normativ bestimmtes Verhaltnis

Mit der Herausbildung einer wissenschaftli-
chen Konzeption der Padagogik hat sich in
den letzten Jahren auch das Problem der
Normativitat in aller Schirfe gestellt. Denn
der Erziehungsbegriff ist nicht abzultsen
vom Ziel, zu welchem der «Zogling» ge-
fihrt werden soll. Zwar kann man solche
Fragen auszuklammern versuchen, indem
man sich auf eine reine Begriffsexplikation
beschrankt (wie die englische analytische
Philosophie), oder indem man Erziehungs-
wirkungen wertfrei untersucht (wie die em-
pirische Forschung). Doch damit durfte
man das Entscheidende am Erziehungsbe-
griff verfehlen, namlich die Verstandigung
Uber das «richtige» padagogische Handeln.

Man sollte dies allerdings nicht missverste-
hen: Im Sinne der Warnungen von Oelkers
kann dies nicht bedeuten, vorschnell das
«Gute» vom «Bdsen» zu trennen und den
Erziehungsbegriff damit an die Sprache der
Moralisierung anzupassen: «Damit soll
nicht gesagt werden, Erziehung habe
nichts mit Moral zu tun, aber der Begriff
ldsst sich nicht ausschliesslich aus der
Sprache der Moral und der Logik ihrer
Kommunikation ableiten» (Oelkers 1991,
S.15).

Dennoch, ich pladdiere hier nicht dafiir, auf
den Begriff der «Erziehung», da vorbela-
stet, zu verzichten — und etwa durch den
neutraleren Begriff der Sozialisation zu er-
setzen. Denn trotz aller personalistischen
Engfiihrung ist es meines Erachtens eine
Voraussetzung von Erziehungsprozessen,
dass sie im allgemeinen (iber Personen
und Face-to-face-Kommunikation vermit-
telt sind. Strukturell sollte man «Erzie-
hung» indessen nicht tber dieses perso-
nale Verhaltnis bestimmen, man sollte sie
vielmehr als intergenerationellen Prozess
kommunikativen Handelns bestimmen,
tiber welchen einer nachwachsenden Ge-
neration Werte, Normen und Einstellungen
vermittelt werden. Damit wird deutlich,
dass es auch indirekte Einflussnahme gibt —
etwa erzieherische Wirkungen, die an in-

stitutionell gebundenes Handeln und de-
ren Rollentriger — z.B. im Rahmen der
Schule, der Familie, eines Heimes — ge-
knipft sind. Oder man mag sich erinnern,
dass den Medien (vor allem dem Fernse-
hen) von Medienpddagogen seit langem
eine — oft kulturkritisch beklagte — Funk-
tion von «heimlichen Miterziehern» zuge-
billigt wird.

Nun koénnte man vom Standpunkt einer ra-
dikalen Erziehungskritik geltend machen,
man durfe es sich nicht leicht machen und
bei blosser Begriffskosmetik stehenbleiben.
Schliesslich gehe es nicht um den Begriff
der «Erziehung», dessen Ersetzung bzw.
Neuformulierung. Vielmehr miisse man im
Umgang mit Kindern auf das Phanomen
der Erziehung selbst verzichten. «Ganz
gleich, was man mit <Erziehung> meint»,
beschreibt Eckehard von Braunmiihl den
padagogischen Stindenfall, «<wenn man es
fertigbringt zu sagen: <ch erziehe ein
Kind>, gibt man damit zu erkennen, das
man dieses Kind mit padagogischen Augen
ansieht, dass man es als Objekt betrachtet»
(von Braunmuhl 1978, S. 79).

Doch ist es tberhaupt moglich, dass sich
die Beziehung zwischen Erwachsenem
und Kind einer padagogischen Qualitit zu
entziehen vermag? Ich meine nein. So ge-
rechtfertigt die Kritik an einem totalitaren
Erziehungsbegriff ist, beinhaltet die Kom-
munikation zwischen Erwachsenem und
Heranwachsendem notwendigerweise er-
zieherische Momente. Dazu mochte ich
im folgenden einige Thesen aufstellen,
eine erste analog zum Axiom der Kommu-
nikationstheorie (vgl. Watzlawick u.a.
1969):

1. Man kann nicht nicht erziehen

Diese These lasst sich wie folgt begriinden:
Primar handelt es sich bei Erziehungspro-
zessen um Kommunikationsprozesse, je-
doch in spezifisch «erzieherischer» Ausfor-
mung durch das vorausgesetzte Generatio-
nenverhdltnis. Wie man kommunikative
Prozesse nicht hintergehen kann, so ist
dies auch bei erzieherischen nicht mog-
lich. Noch wenn man — z.B. als Eltern —
versucht, eine erzieherische Einflussnahme
zu vermeiden, hat dies seinerseits spezifi-
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sche erzieherische Auswirkungen auf die
entsprechenden Kinder und Jugendlichen.
Wenn jemand eine padagogische Mass-
nahme (und sei es eine Strafe) tut oder un-
terlasst, handelt er nicht das eine Mal er-
zieherisch, das andere Mal nicht. Wer den
Kindern einen moglichst umfassenden
Spielraum geben will, impliziert damit be-
stimmte erzieherische Folgen und Wirkun-
gen. In Jean-Jacques Rousseaus «Emil»
(Neuaufl. 1971) wird dies unter dem Stich-
wort der «negativen Erziehung» zum lei-
tenden padagogischen Konzept: Empfiehlt
er, den «unvernunftigen Winschen des
Kindes nur natirliche Widerstande entge-
genzusetzen» (Rousseau 1971, S. 63), so
ist dieses Arrangement, welches es Emil er-
moglicht, eigene Erfahrungen zu machen,
dennoch ein padagogisch vorstrukturiertes.
Sogar im Extremfall eines Kindes, welches
bei Pflegeeltern aufwachst, gilt: Die Tatsa-
che, dass die leiblichen Eltern nicht anwe-
send sind, ist ftr die Erziehung ein wesent-
liches Faktum, indem z.B. die Mutter ge-
rade durch ihre Abwesenheit die
Entwicklung eines Kindes massgeblich mit-
beeinflusst. In den Traumen und Phanta-
sien gewinnt sie fur das Kind oft eine so
tibermachtige Funktion, dass sie im Erzie-
hungsprozess gleichsam immer dabei ist.

Aus dieser Uberlegung folgt im tbrigen,
dass die Herbartsche Rede vom «erziehen-
den Unterricht» ihren tieferen Sinn hat.
Wenn sich Lehrer und Schiler in einem
Kommunikationsprozess befinden, inner-
halb dessen sich der letztere einen (Lern-)
Gegenstand aneignet, ist damit eine erzie-
herische Komponente dieses Prozesses au-
tomatisch mitgesetzt. Auch ein Lehrer, der
sich ausschliesslich um die Stoffvermitt-
lung bemtht, z.B. in Mathematik oder ei-
ner Fremdsprache, ibt dabei notgedrunge-
nermassen erzieherische Wirkungen aus —
und sei es nur, dass ein Kind als Folge von
dessen Verhalten Prifungsdngste ent-
wickelt, Unpinktlichkeit oder (ibergenaue
Korrektheit bei der Heftfihrung lernt. Um
so problematischer scheint es mir zu sein,
wenn Lehrer die erzieherische Seite ihres
Tuns verdrangen oder verleugnen. So ver-
saumen sie es, sich dieser Implikationen
ihres Handelns bewusst zu werden — wie
jener anfangs zitierte Lehrer, der behaup-
tet, in seinem Unterricht keine Zeit fir er-
zieherische Aufgaben zu haben.
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Die hier vertretene These, nicht nicht er-
ziehen zu koénnen, bedeutet allerdings
auch nicht, dass sich damit die vom Erzie-
her verfolgten Intentionen automatisch
durchsetzen bzw. dass ein «positives» Ver-
halten des Kindes direkt und ausschliess-
lich bestimmten intentionalen Handlungen
zurechenbar ist. So kann die angestrebte
erzieherische Wirkung verfehlt werden,
weil zum Beispiel andere Wirkungen tiber-
wiegen, der «Zogling» Widerstand entge-
gensetzt, sich Eltern, Peers und Schule ge-
genseitig  neutralisieren.  Verweigerung
kann in manchen Zusammenhingen im
tbrigen entwicklungsnotwendig sein. So
muss sich ein Kind ja auch von den erzie-
herischen Zumutungen seiner Lehrer und
Eltern abgrenzen lernen, wenn seine Ablo-
sung im Prozess des Erwachsenwerdens
gelingen soll. Es ist oft eine «gesunde» Re-
aktion des Kindes, wenn es sich gegen un-
angemessenen Zwang, symbiotische Be-
ziehungsanspriiche oder unsinnige Ver-
bote wehrt.

Weil nun aber Erziehungsprozesse sich
haufig gleichsam hinter dem Ruicken der
Beteiligten durchsetzen, ist es wichtig, sich
seines Handelns immer wieder zu versi-
chern. Nachdenken tiber Erziehen und Re-
flexion gehoren also zu diesem Geschaft
notwendigerweise hinzu, auch im Sinne
einer Erziehungskritik, welche die tradier-
ten Muster padagogischen Handelns im-
mer wieder in Frage stellt. Um zu verdeut-
lichen, wie das gemeint ist und woher die
Erziehung ihre Massstabe bezieht, sei eine
zweite These formuliert.

2. Die Reflexion von Erziehungsprozessen
setzt die kontrafaktische Utopie eines
gelingenden Lebens voraus, auf das hin
erzogen wird

Erziehungskritik, und mag diese noch so
radikal ansetzen, entnimmt die Massstibe,
an denen sie die ihr fragwiirdig gewordene
Realitat misst, dem Vergleich mit einem —
vielleicht idealisierten — Gegenentwurf ei-
nes «guten» Lebens bzw. den damit ge-
setzten Moglichkeiten, welche die gegen-
wartige Erziehung (noch) nicht ausschopft.
Das beginnt schon bei der alltiaglichen
Aussage von Eltern, die ihr Kind aufs Gym-
nasium schicken: «Meine Kinder sollen es



einmal besser haben als wir.» Aber auch in
der padagogischen Literatur finden sich
dhnliche Muster: So hatte Ellen Key ihre
Kritik an der Drill-Schule des 19. Jahrhun-
derts und an den «Seelenmorden der Kin-
der» nicht allein negativ formuliert. Zwar
sind nach ihrer Wahrnehmung am Schluss
der Schulzeit Kenntnisdrang, Selbsttatigkeit
und Beobachtungsgabe der Kinder ver-
schwunden, ohne dass sie sich in Kennt-
nisse und Interesse umgesetzt haben (vgl.
Key 1978, S. 95). Doch implizit setzt sie
schon in dieser Kritik die Utopie eines
moglichen besseren Lebens voraus. Aus
dieser Perspektive postuliert sie denn auch
ihr Ziel einer erneuerten individuellen Bil-
dung, die Grundung einer «Zukunfts-
schule», welche die bisher verschitteten
Erziehungs- und Bildungsprozesse als zu
realisierende Aufgabe einklagt. So entwirft
sie «getraumte Schulen», in denen die Ju-
gend in erster Linie das Leben beobachten
und lieben lernten, und wo ihre eigenen
Krafte als der hochste Wert des Lebens
zielbewusst gehegt wirden (Key 1978, S.

126). Allerdings betont Ellen Key, dass ihr
«Zukunftstraum» solange nicht verwirk-
licht werden konne, wie die Staaten ihre
grossten Opfer dem Militarismus brachten
— um dann festzustellen: «Aber Traume
sind nun einmal die eigentlichen Wirklich-
keiten in unserem Leben» (Key 1978,
S.129).

Dennoch ist nicht zu erwarten, dass eine
theoretisch formulierte Erziehungskonzep-
tion gleichsam ohne Reibungsverlust in die
Praxis umgesetzt werden kann. Dies hangt
nicht nur von sich widerstrebenden Erzie-
hungsmachten und -interessen ab. So
mochte ich eine dritte These formulieren,
welche das Risiko jeder Erziehung be-
schreibt:

3. Erziehung ldsst sich nicht als direkte
Umsetzung von theoretischen Konzepten
betreiben

Man kann sich in diesem Zusammenhang
an den Spruch erinnern, wonach Pfarrers-
und Lehrerskinder die schlimmsten seien —
eben weil sie durch die (berhohten
padagogischen Anspriiche ihrer Eltern ver-
zogen seien. Das mag an sich eine blosse
Ubertreibung und Frotzelei sein. Dennoch
kann es kontraproduktiv sein, wenn man
versucht, gewonnene Einsichten, ohne
sich spontan und unvoreingenommen auf
erzieherische  Situationen einzulassen,
gleichsam ohne Riicksicht auf «Verluste»,
direkt in sein erzieherisches Verhalten ein-
zubauen. Der Mangel an Spontaneitat,
manchmal auch an Empathie und Sensibi-
litdt fir die momentanen Bedurfnisse des
Kindes kann das positiv gemeinte Handeln
gerade ins Gegenteil verkehren.

Wer zum Beispiel in Kenntnis verhaltens-
modifikatorischer Konzepte versucht, sein
Handeln konsequent nach den Grundsit-
zen des Lebens und Belohnens (als psycho-
logischen Verstirkern) auszurichten, ver-
gisst zugunsten der Theorie letztlich die
Kinder. Denn er interpretiert deren Bediirf-
nisse nur von seinem theoretischem Be-
zugsrahmen her. Anstatt situationsidaquat
zu handeln, besteht dann die Gefahr, dass
letztlich nur herumexperimentiert wird —
wenn auch wohlmeinend, wissenschaftlich
fundiert und mit den besten Absichten.
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Aus diesem Grund scheint mir die nachfol-
gende Maxime aus dem Erziehungsratge-
ber «Erziehen ist kein Kinderspiel» als all-
gemeine Handlungsregeln zwar wenig
spektakular, aber fiir das Geschaft des Er-
ziehens hilfreich: «Dieses Buch geht davon
aus, dass sie, liebe Leserin, lieber Leser, er-
ziehen konnen» (Moser, Nufer 1990, S. 5).
Wenn also Erziehen, um einen modischen
Begriff aufzugreifen, aus dem Bauch ge-
schieht, dann kann Reflexion erst nach-
traglich — als Selbstvergewisserung des
Handelns und der Kritik — erfolgen. In den
Worten des Erziehungsratgebers: «Wir
mochten Sie als Erzieher einladen, sich
selbst und lhre Beziehung zum Kind zu
uberprifen. So gewinnen Sie die notige Si-
cherheit, um spontan und gefiihlsmassig
das Richtige zu tun» (Moser, Nufer 1991,
S. 5). Mit anderen Worten: Erziehung im
Sinne der genannten These dispensiert in
keiner Weise von Reflexion, fasst jedoch
deren Verhdltnis als einander zugeordnete
Handlungs-Reflexions-Prozesse auf, wo
das Handeln immer wieder in Phasen der
Selbstvergewisserung miindet — insofern
wiederum Orientierungshilfe fir nachfol-
gende Handlungssequenzen darstellt.

Ahnliches gilt fiir die Schule: Aus dieser
Perspektive erscheint es ebenso problema-
tisch, wenn Lehrer andauernd die Position
des Erziehers markieren, wie wenn sie die
erzieherischen Anteile ihrer Arbeit ver-
drangen. Sie wecken durch ihr gangelndes
und demonstratives «padagogisches» Ver-
halten bei ihren Schilern oft nur Wider-
stinde und laufen mit ihren hilflosen Ver-
suchen, Erzieher zu spielen, letztlich leer.
Ein Bewusstsein von der erzieherischen
Aufgaben zu haben, bedeutet demgegen-
tber fiir einen Lehrer erst einmal, sich dar-
tiber im klaren zu sein, dass sein Verhalten
im Unterricht erzieherische Implikationen
hat, tber die es sich lohnte, von Zeit zu
Zeit zur Orientierung des eigenen Han-
delns nachzudenken. In manchen Situatio-
nen, das soll allerdings gleich hinzugesetzt
werden, kann es aber auch durchaus ange-
bracht sein, diese Seite unterrichtlicher
Tatigkeit bewusst wahrzunehmen und ge-
zielt im Unterricht auszuspielen.
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