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Eric Hultsch

Schule als Lernort von Demokratie
Uberlegungen zu einigen Aspekten einer machbaren Veranderung
der Schulwelt

Drei Problembereiche machen es der Schule schwer, ein
,Lernort fir Demokratie‘ zu sein: Das Fehlen einer Schul-
abschlusspflicht, das es erméglicht, auch ohne Erfolg die
Schulpfiicht zu absolvieren; die zunehmende Verweigerung
zivilisatorischer und kultureller Grundtechniken und Verhal-
tensweisen in der ,SpaBgesellschaft'; der Verlust von ,societas'
und die Gesellschaft der ,Einzelnen', die Anspriiche erheben
und deren Anspriiche bedient werden sollen. Diese drei
Problembereiche fuhren nicht nur zur These, sondern bilden
auch den Ausgangspunkt der inhaltlichen Uberlegungen zu
den Aspekten ,Schule als Lernort von Demokratie', ,Familie
als problematischer Erziehungsort' und ,Riickgewinnung der
Gemeinschaft'. Den Abschluss bilden konkrete Vorschlage
fur die Bereiche ,Schule' und ,Lehrerbildung'.

Die These: Da Osterreich eine Demokratie und Demokratie
eine Form des Zusammenlebens ist, muss es auch einen Ort
geben, an dem junge Menschen diese Form des Zusammen-
lebens erlernen und die gemeinsam geteilte Erfahrung (ben
- und dieser Ort ist auf unterschiedlichen Ebenen die Schule.

1 Pas d’chance oder: aussichtslos?

1.1 Das Problem der nicht existierenden Schulabschlusspflicht

»Pas d‘chance” sagt der Franzose — und er sagt es meist schulterzuckend — wenn er zum
Ausdruck bringen will, dass er einer Sache kaum Mdglichkeiten der Verwirklichung einrdumt,
kaum etwas zutraut. Dasselbe mdchte man von der dsterreichischen Schule sagen, und zwar
von allen ihren Formen — insbesondere aber von den allgemeinbildenden héheren und berufs-
bildenden Schulen, denen ihre Vertreter/innen allerdings zugleich am meisten Innovationsgeist
zutrauen. Warum? Es muss behauptet werden, dass gerade diese Schularten auf einer Basis
beruhen, die in nahezu jeder Hinsicht ,ein-* ist: einarmig, einbeinig, einseitig. Worauf beruht
ihre Einseitigkeit? Auf der vielgeriihmten allgemeinen Schulpflicht der Kaiserin Maria Theresia
(1717-1780). Wie in vielen anderen Landern auch, legt sie zwar die verpflichtende Dauer
des Schulbesuches fest, nicht aber die Verpflichtung zu einem positiven Schulabschluss. Sie
ist also positiv ausgedrickt genau genommen so etwas wie ein Wunschbild®, basierend auf
der Idee eines Wilhelm von Humboldt (1767-1835), dass Bildung sich gleichsam von selbst
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vervollkommne, ihre Erfillung selbst herbeifiihre. Maria Theresia, in dieser Hinsicht realisti-
scher denkend, war schon zufrieden, wenn die Kinder auf diese Weise ein wenig schreiben,
lesen und rechnen lernten; und ihr Sohn Josef I1. (1741-1790) meinte gar, Schule sei notig,
damit aus den Menschen ,,nutzliche Burger* und nebstbei natirlich auch ,,gute Christen*
wurden.! Doch eben dies tut sie nicht, hat sie nie getan und wird sie wahrscheinlich auch
niemals tun, wir missten schon in einer echten ,brave new world* leben. Was Bildung als
solche wohl schon immer konnte und immer kénnen wird, ist, jene zu faszinieren, die sich
von ihr so faszinieren lassen wie andere von Drogen, Geschwindigkeit oder Bungee Jum-
ping. Bildung fasziniert nicht von allein und schon gar nicht alle: und das bedeutet, dass ihr
Erwerb nicht gleichsam von allein erfolgt. Dass er aber ebenso wenig erzwungen werden
kann, diese Erfahrung haben Lehrer/innen schon immer gemacht und werden sie auch immer
wieder machen. Schulsysteme sind jedoch allemal so aufgebaut, dass sie dieses ,,Ziel des
Bildungserwerbs* anbieten und Bildungssysteme sind so aufgebaut, dass sie Bildungsschicht
auf Bildungsschicht tiirmen und fiir jede dieser Schichten die passende Sorte von Lehrenden
ausbilden. Das ging halbwegs gut und konnte halbwegs gut gehen, solange es auch in der
Gesellschaft so war, dass sich Schicht auf Schicht tirmte, jede immer kleiner an Zahl und
groRer an Vermogen, jede der an Zahl gréfieren mit weniger selbstverstandlichem Bildungs-
gute ausgestattet und jede der an Zahl kleineren mit mehr Anspruch gefordert; und es mag
nach wie vor einige Menschen in den postindustriellen Gesellschaften geben — von denen
im Ubrigen allein hier gesprochen werden soll — die eine eben solche Gesellschaftsform fiir
sinnvoll und realistisch halten, die Mehrzahl aber der geistig und materiell Vermbgenden
weild sehr wohl, dass diese Zeiten lange vorbei sind. Der ,,clash of civilizations"? ist stets zu-
gleich auch ein ,,clash of intellectual capacities“, denn an ihnen, an ihrer Weiterentwicklung,
an der Rasanz der Innovation und der Fahigkeit, einen Vorsprung einzuhalten, der nur dort
aufgegeben wird, wo er nutzlos geworden ist — auf jeden Fall aber kontrolliert — entscheidet
daruiber, ob der vorhandene Vorsprung gewahrt werden kann.

1.2 Das Problem des individualistischen Neandertalers

Die Neandertaler, die bekanntermafen eine der jliingeren Formen des ,homo erectus* darstellen
und vor etwa 120 000 bis 30 000 Jahren lebten, kannten etwas, das sie insofern anderen
Hominiden voraus hatten und das bis in die Sage von Prometheus Furore gemacht hat: das
Feuer. Ob sie es auf die in der griechischen Sage beschriebene Weise oder nicht doch um
einiges profaner kennen gelernt und sich erhalten haben, mag hier dahingestellt bleiben, da
es nichts zur Sache beitragt. Wichtiger aber ist, dass diese Kenntnis ihnen fiir die weltge-
schichtlich kurze Zeit ihrer Existenz® einen erheblichen Vorteil gegentiber ihren Mitbewerbern
verschaffte: Sie konnten die teils erlegten, teils grolReren Jagern entwendeten Beutetiere
braten und anschlieBend verzehren, was sie - will man der archdologischen Kenntnis glauben
— mittels der Finger taten. Doch sie waren keine Individualisten, denn dann héatten sie nicht
lange gelebt, sie waren Gruppenwesen, die ihr Uberleben dem Zusammenhalt der Gruppe
verdankten. Was sie jedoch mit vielen Menschen der bezeichneten Menschengruppe gemeinsam
haben, ist ihre Vorliebe, ihre Nahrung mithilfe der Finger einzunehmen. Warum denn gehen
dieser Tage so viele Menschen, insbesondere auch jiingere und wiederum auffallend viele der
gerade zuvor beschriebenen Gruppe der Schiiler/innen gerne und haufig in Lokale, in denen
sie mit Nahrung versorgt werden, zu deren Verzehr sie Uiberwiegend ihre Finger benutzen
und auf umstandliche Werkzeuge der Zivilisation oder Kultur verzichten kénnen? Ist es nur
die Freude am schnellen, unkomplizierten Verzehr schneller, unkomplizierter Nahrung oder
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ist es nicht vielleicht doch die individualistische Freude an der animalischen, um nicht zu
sagen: brutalen Nahrungsaufnahme in einem als ,in‘ und ,happy‘ geltenden Umfeld, in dem
man zugleich Teil einer gesichtslosen, kulturverweigernden Masse sein kann und Einzelner
als Jager einer stets gleichbleibend sicheren Beute? Hatten wir es bei Jugendlichen nur mit
Individualisten zu tun, die sich dem Verhaltenszwang einer alteren Generation verweigern
wollen, ware das alles nicht weiter bedenklich, denn man kénnte es als altersgebundene
JTorheit' bezeichnen und dartiber hinweg zur Tagesordnung tbergehen. Aber es steckt mehr
dahinter, denn es handelt sich gerade bei dieser Gruppe vielfach um Menschen, die alles,
was in ihren Augen nicht ,fun‘ ist, verachten und sich angesichts einer um Geld und Gut
raufenden Generation von Erwachsenen nach einem kollektiven Individualismus sehnen,
den sie mit dem Begriff des ,Lebens’ gleichsetzen. Was hier namlich von Bedeutung wird, ist
die Frage nach der Universalisierbarkeit von Grundsatzen und der sich daraus zwangslaufig
ergebenen Notwendigkeit eines Handelns, das Uber die Interessen des Einzelnen hinaus-
geht. Peter Singer beschreibt diesen Konflikt als einen ethischen Grundsatzkonflikt: ,,... die
Universalisierbarkeit ethischer Urteile (verlangt) von uns, (ber ein Denken hinauszugehen,
das bloB unseren eigenen Interessen gilt." Es ist aber ein sozusagen gegenlaufiges Prinzip
der ,Fun-Gesellschaft’, niemals einen Grundsatz anzuerkennen, der als Begrindung mehr
hat als die Feststellung: ,,\Weil’s mir Spal macht!“. Und wenn es eben Spall macht, sich einer
Gruppe Gleichgesinnter anzuschliel3en, gleich ob das McDonald‘s-Anhanger oder Mitglieder
einer so genannten ,Wehrsportgruppe‘ sind, dann reicht das als Begriindung aus. Was jedoch
dem ,Individualismus’ — und in diesem Zusammenhang kommt es tatsachlich zur Perversion
der Begriffe - zutiefst widerspricht, ist, sich einer ,Konvention', gleich ob einer kulturellen,
politischen oder modischen, zu unterwerfen. Nur solange etwas als Spal3 verstanden und
gesehen werden kann, darf es auch als Begrindung herangezogen werden. Man ist, tech-
nisch und nach seinen Vorlieben und Abhangigkeiten gesehen, von einer hochkomplizierten
Zivilisation Welten vom Neandertaler entfernt und ihm, einstellungsmafig gesehen dennoch
unglaublich nahe, denn alles, was nach Kultur-, nicht nach Gruppenzwang, auch nur von
ferne riecht, muss als ,unertraglich ernsthaft' empfunden werden. Und was kénnte mehr so
sein als ,Schule*?

1.3 Das Problem des Verlustes der ,societas’

Wenn man behauptet, dass wir in einer Gesellschaft leben, in der Individualismus ein beson-
ders hoher Wert ist, wird wahrscheinlich kaum jemand widersprechen. Doch genau dieser
Individualismus ist nicht nur eine gleichsam lobenswerte Einstellung der einzelnen Mitglieder
unserer Gesellschaften — und zwar nahezu aller Altersstufen — sondern er ist auch ein Prinzip
europaischer postindustrieller Gesellschaften. Ausgefeilte Sozial- und Gesundheitssysteme
wachen uber und unterstitzen die Menschen in nahezu jedem Alter und nahezu jeder Le-
benssituation. In diese Systeme werden nicht nur gro3e Geldbetrége investiert, fir sie wird
auch viel intellektuelles Kapital geschaffen, denn beispielsweise Gesundheitssysteme, die
auf einem hohen medizinischen Level arbeiten, bendtigen eine grof3e Zahl gut ausgebildeter
Mitarbeiter/innen, vom Nachwuchs ganz zu schweigen. Nun scheint es daran — betrachtet
man die Inskriptionsquoten und notwendigen Auslesesysteme an Medizinischen Universi-
taten — nicht gerade zu mangeln, winken doch den Betreffenden ein hohes Sozialprestige
und ebenso gute materielle Einkiinfte. Tatsache ist, dass flir die Behebung von physischen
und wohl auch psychischen Defekten einzelner Personen groflie Mittel eingesetzt und von
der Gesamtheit der Gesellschaft aufgebracht werden, wobei die jeweils zustandigen Politiker
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sich dies zudem hoch anrechnen. Die Frage muss allerdings gestellt werden, ob wir denn
tatsachlich noch eine Gesellschaft im eigentlichen Sinne, eine ,societas’ sind. Politische Par-
teien sind mehr als nur bereit, dieses komplexe System sozialer, medizinischer und anderer
MalRnahmen zu stltzen, lasst sich doch aus den Darstellungen der Leistungen, die dadurch fir
Einzelne erbracht werden, entsprechendes politisches Kapital bei Wahlen schlagen; schlieB-
lich kann man immer argumentieren, genau der geférderte Zustand kénne ja jeden treffen.
Worum es dabei geht, ist nicht so sehr die Rechtfertigung eines guten Gesundheitssystems,
sondern die Tatsache, dass wir alle nur zu bereit sind, hohe Aufwendungen der Gesellschaft
zu unterstiitzen, sofern sie uns selbst unter Umstanden zugutekommen kénnten. Hier wird
nach dem Motto investiert: Was du willst, das man dir tu, das fig auch allen andern zu!®

In vieler Hinsicht ist unsere Gesellschaft keine ,societas’, sondern eine ,social group‘' — eine
Vereinigung von Einzelnen zur Erlangung, Befriedigung und Erhaltung gemeinsamer Ziele
und Inhalte. Erst zu ganz speziellen Zeiten und unter besonderen Bedingungen wird diese
,society’ oder ,social group* als ,res publica’, als ,public society* wahrgenommen. Dann ganz
sicher, wenn sie in Gefahr gesehen wird oder tatsachlich in Gefahr ist, wobei Ersteres weit
haufiger der Fall ist als Letzteres. Aber hat nicht die Res publica auch ihre speziellen Bedirf-
nisse, ihre Krankheiten und Defekte wohl auch, die gestillt und behoben werden muissen?
Eine der — um im Wortlaut des Gesundheitsbildes zu bleiben — koronaren Fahigkeiten der
Gesellschaft ist es, eine demokratische Gesellschaft zu sein und als solche gesund zu leben
und zu funktionieren. Koronare Defekte, deren Behebung beim Einzelnen viel Mittel und Miihe
kosten aber von kaum jemandem infrage gestellt werden, beginnen mit einer Verringerung
der Funktionsfahigkeit.

1.4  Worum es geht

Auch Gesellschaften erkranken, man merkt es nur langsamer; auch Gesellschaften verlie-
ren ihre Funktionsfahigkeit. Und eine der Grundfunktionen, der koronaren Funktionen einer
Gesellschaft — sowohl als Res Publica wie als Society — ist die Funktion als demokratische
Gesellschaft. Man kann das nattrlich infrage stellen und behaupten, dies sei keine sinnvolle
koronare Funktion einer Gesellschaft, einer Res Publica. Diesen Schritt wollen wir jedoch
hier nicht tun. Wir wollen vielmehr auf dem Boden zweier Uberlegungen, die gut gesichert
sind, bleiben und sie zur Hauptthese dieses Beitrages zusammenfassen:

« Osterreich ist eine Demokratie.®

< ,Die Demokratie ist mehr als eine Regierungsform; sie ist in erster Linie eine Form des
Zusammenlebens, der gemeinsamen und miteinander geteilten Erfahrung.™

Die These lautet also: Da Osterreich eine Demokratie und Demokratie eine Form des Zu-
sammenlebens ist, muss es auch einen Ort geben, an dem junge Menschen diese Form des
Zusammenlebens erlernen und die gemeinsam geteilte Erfahrung (iben - und dieser Ort ist
auf unterschiedlichen Ebenen die Schule.

2  Making new

Alexis de Tocqueville® ,warnte vor einer Gesellschaft véllig gleicher Individuen, die er fir
die Verfiihrungen eines Diktators flir besonders anféllig hielt, und appellierte dagegen an
die Eigenverantwortung des Blirgers™ — und er tat dies schon 1856. Damit sah er eine
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Entwicklung voraus, die sich tatsachlich nach dem Erstarken des individuellen Burgertums
in allen seinen Facetten vollziehen sollte. Und in vieler Hinsicht war die zumindest zeitlich
verpflichtende Schule ein ideales Instrument fir Diktaturen aller Art, ihre Botschaften zu
transportieren. Nun sind seit geraumer Zeit zwar die Diktaturen in Europa voriber, aber die
Schule hat ihren eigenen Weg zwischen der Abhangigkeit von der staatlich gesicherten und
der Abhangigkeit von der privat geférderten Form noch lange nicht gefunden. Sie wird ihn
wohl auch so lange nicht finden, solange sie sich selbst nicht wirklich als ein Instrument
der Demokratie in der Gesellschaft, ja als das Instrument der Demokratie schlechthin be-
greift. Und deshalb geht es auch nicht so sehr darum, ,die Schule neu zu denken‘°, sondern
vielmehr in die Schule das hineinzudenken, was ihr die Méglichkeit gibt, das Erleben von
Demokratie mdglich zu machen.

2.1 Demokratie in der Schule — so oft gesagt, so oft versagt

Das ist jetzt hier so leicht dahingeschrieben, meint aber etwas wohl ziemlich Ungeheuerliches,
denn es meint nicht irgendein besonderes Experiment, irgendeinen ,Modellversuch’, den
man dann leicht ein wenig am Rande und quasi zum ,Nicht-Ernst-Nehmen‘ ansiedeln kann,
sondern es meint einen Eingriff in die Schulwirklichkeit, den Schulalltag. Und es meint damit
natdrlich auch einen Eingriff in die Lehrer/innenbildung. Wenn John Dewey meinte, Schule sei
der genuine Ort, an dem Demokratie erlebt werden kdnne, dann beschrieb er damit etwas,
das schon Martin Luther 1524 vertrat!' und das man mit anderen Worten sowohl bei Helmuth
Plessner*? als auch bei Wilhelm Dantine*® findet: die Erfahrung von ,Geschichtlichkeit'. Damit
jetzt ja keine Missverstandnisse aufkommen: Geschichtlichkeit ist mehr als ,Geschichte’ und
etwas ganz anderes als ,Historie'. Auch wenn Leopold von Ranke in der Vorrede zu seiner
,Deutschen Geschichte im Zeitalter der Reformation‘ (1839-1847) schrieb, er wolle darstellen,
wie es ,eigentlich’ gewesen ist, so wusste doch er und weil} heutzutage jeder, dass eben das
nicht moglich ist.** Geschichte kann man nicht ,wissen', aber man kann sich selbst als Teil
der Geschichte erfahren, als Teil eines Prozesses von Geschehnissen. Doch das wiederum
auch nur, wenn man erleben kann, dass solche Prozesse geschehen. Sonst geht es einem
so wie dem wissbegierigen General Stumm von Bordwehr aus Robert Musils ,Mann ohne Ei-
genschaften’, der nach einem ausfihrlichen Besuch der Nationalbibliothek in Wiens Zentrum
und der erstaunlichen Einsicht in die ungeheure Ordnung sowohl einer solchen Bibliothek
als auch der K.u.K-Militdrmaschinerie zu der Erkenntnis gelangt: ,Irgendwie geht Ordnung
in das Bedlirfnis nach Totschlag iber."> Was nur allzu haufig in Schulen gelehrt wird, das
ist Geschichte in diesem totschlagerischen Sinne. Es kdnnte nun eingewandt werden, das
sei ja als sozusagen philosophischer Gedanke ganz schon und gut — aber eben nicht auf die
Schule und schon gar nicht auf die Wissenschaft anzuwenden. Doch dem soll mit ein paar
Gedanken des Nobelpreistragers flir Medizin (Hirnforschung) aus dem Jahr 2000, Eric Kan-
del, widersprochen werden. Kandel sagt: ,Ich weiB3 heute, dass das Leben eine Reihe von
Vertrauensvorschissen ist. Wir missen einen Sinn fiir richtige Entscheidungen entwickeln
und bereit sein, unbekanntes Terrain zu betreten."® Kandel verweist weiter auf Gedanken
seines franzdsischen Kollegen Francois Jacob, der zwischen den ,Tageswissenschaften'
und den ,Nachtwissenschaften' unterscheidet. Die Ersteren umfassen die Laborversuche,
die Auswertungen und Diskussionen, allgemein gesagt, den Bereich des Erkennbaren und
Wissbaren. Die Letzteren umfassen die Ideen, Gedanken und wohl auch Fantasien der Wis-
senschaftler.t” Und von ihnen sagt Eric Kandel, sie seien wesentlich wichtiger, wenn auch
nicht allein wichtig fur den Fortschritt der Wissenschaft.'® Ubertragt man diese Gedanken
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nun auf die Wirklichkeit der Schule, dann bedeutet das, dass die Schule als ,Tagwissenschaft'
die Vermittlung von Inhalten, Fakten und klaren Zusammenhéangen darstellt, ebenso jedoch
das Uben und Verbessern der Anwendungsfahigkeit des Gelernten durch Schiiler/innen. Die
Schule als ,Nachtwissenschaft’ aber ist jener Bereich, in dem Schiler/innen gemeinsam mit
Lehrerinnen/Lehrern an der Entwicklung sozialer Ideen arbeiten und die schulische Situation,
so etwas wie eine soziale Gruppe im Versuchsstadium sein zu kénnen, nutzen.

2.2  Warum Familie so schlecht zur Erziehung taugt — besonders heute

Warum, so kénnte man jetzt einwenden, kann diese Féhigkeit, sich als geschichtliches We-
sen wahrzunehmen, nicht in der Familie erworben werden? Die Familie ist im Unterschied
zur Schule eine Gemeinschaft und obendrein eine solche nicht einmal potentiell Gleicher
und keine Gesellschaft. Sozusagen erst auBerhalb der Familie aber wird der Mensch zum
,200n politikén‘, zum gesellschaftlichen Wesen*®. Erst wenn das Individuum die Moéglichkeit
erhélt, den Platz an der Spitze der sozialen Ordnung selbst einzunehmen, erhélt es auch
die Chance, diesen Platz aus eigener Entscheidung wieder zu rdumen und ihn dem gesell-
schaftlichen Prozess zu Uberlassen. Gelingt dieser Schritt jedoch nicht und ,behauptet’ das
Individuum den Platz an der Spitze der sozialen Ordnung im wahrsten Sinne des Wortes
,.eigensinnig‘ selbst, wird es zum ,homo privatus‘, zum Rauber an der Gesellschaft. Gelingt
jedoch der Riickzug aus eigener Einsicht, dann wird nicht nur der demokratische Gedanke
als solcher verstanden, sondern auch die ,communio familiaris' relativiert.?> Unter dieser
Voraussetzung wird man Hartmut von Hentig sicherlich auch zustimmen, wenn er meint,
dass die Familie als solche kein Wert‘ sei, kann doch ein Wert nur sein, was unabhéngig von
konkreten Personen, Orten und Verhaltnissen gedacht werden kann — eben eine Antizipation
oder Vorwegnahme. Insofern haben Werte* zwar eine gewisse Ahnlichkeit mit ethischen Ur-
teilen, sind aber letztlich nicht dasselbe, denn sie beanspruchen keine Universalisierbarkeit.
Familiare Erziehung wird schon deshalb niemals das leisten kdnnen, was ihr so oft abverlangt
wird. Einerseits erziehen Eltern ihre Kinder haufig nach den Grundsatzen, die sie selbst von
ihren Eltern ibernommen haben — oder eben nach den Gegenteilen ebendieser Grundsatze
— also letztlich nach denjenigen ihrer GroRReltern, und andererseits beschréankt sich familiare
Erziehung, weil sie eben nicht demokratisch im eigentlich Sinne sein kann, denn innerhalb
der Familie gibt es keine ,Gleichen’, auf die Vermittlung &uf3erer Verhaltensformen. Und Uber
diese schreibt Martin Luther schon 1524: ,Ja, sprichst du, ein jeglicher mag seine Téchter
und Séhne wohl selber lehren oder ziehen mit Zucht. Antwort: Ja, man siehet wohl, wie
sich’s lehret und zieht. Und wenn die Zucht aufs hochste getrieben wird und wohl geréat, so
kommt’s nicht ferner, denn dass ein wenig eine eingezwungene und ehrbare Gebérde da ist,
sonst bleiben’s gleichwohl eitel Holzbécke, die weder hiervon noch davon wissen zu sagen,
niemand weder raten noch helfen kénnen." Und er fahrt fort: ,Wo man sie aber lehrte und
zége in Schulen oder sonst, da gelehrte und ziichtige Meister und Meisterinnen wéren, da
die Sprachen und andere Kiinste und Historien lehrten, da wiirden sie héren die Geschichte
und Spriiche aller Welt, wie es dieser Stadt, diesem Reich, diesem Flirsten, diesem Mann,
diesem Weibe gegangen wdére, und kénnten so in kurzer Zeit gleichsam der ganzen Welt von
Anbeginn Wesen, Leben, Rat und Anschlage, Gelingen und Ungelingen fiir sich fassen, wie
in einem Spiegel, daraus sie dann ihren Sinn schicken und sich in der Welt richten kénnten
mit Gottesfurcht, dazu witzig und klug werden aus denselben Historien, was zu suchen und
zu meiden wére in diesem duBerlichen Leben, und andern auch darnach raten und regieren."
Im Gegensatz dazu ist sein Urteil Uber die familiére Erziehung vernichtend: ,Die Zucht aber,
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die man daheim und ohne solche Schulen vornimmt, die will uns weise machen durch eigene
Erfahrung. Ehe das geschieht, so sind wir hundertmal tot und haben unser Leben lang alles
unbedacht gehandelt: denn zu eigener Erfahrung gehort viel Zeit."**

Im Zuge der oben beschriebenen Entwicklung — also der Entscheidung letztlich fur die Relati-
vierung der Familie — viele verschiedene Aspekte der psychischen und kognitiven Entwicklung
sind von anderen Wissenschaften geschrieben worden?? — muss es jedoch auch zu einem
Verlust, der allerdings stets auch ein Gewinn ist, kommen. Verliert das Kind den Glauben
an die ,absolute* Autoritat konkreter Menschen,?® verliert es wohl auch den Glauben an die
absolute Vollkommenheit personifiziert vorgestellter Gotter?4. Zugleich aber gewinnt es den
Zugang aus einer Higellandschaft des vorgesellschaftlichen Lebens in die weite und komplexe
Welt der gesellschaftlichen Beziige. In Mittel- und Westeuropa hat man diesen Vorgang haufig
mit Immanuel Kant als Ausgang aus der ,unverschuldeten Unmdindigkeit* oder mit Georg
Wilhelm Friedrich Hegel als Ausgang aus der Gebundenheit und Gewinn der Anerkenntnis
beschrieben. Es ist dies aber stets zumindest in den europdischen Gesellschaften seit der
Franzdsischen Revolution auch der Eintritt in die ,Welt des Politischen*.?

An dieser Stelle musste nun eigentlich ein langerer Exkurs zur europaischen Rechtsge-
schichte, insbhesondere derjenigen des deutschsprachigen Raumes, erfolgen. Da dies aus
Raumgrtinden nicht mdglich ist, sei hier nur auf die umfassende Darstellung von Uwe Wesel
verwiesen.? Worauf aber nicht verzichtet werden kann, das ist ein Hinweis darauf, welche
besonderen Schwierigkeiten sich daraus ergeben, dass immer mehr Kinder und Jugendliche
mit ihren Eltern in Mitteleuropa leben und hier selbstverstandlich auch zur Schule gehen, zu
deren sozialer Tradition es eben nicht gehort, sich auf eine emanzipative Art und Weise von
ihrer Herkunftsfamilie zu trennen, sondern bei denen diese Trennung entweder erst durch
den Tod der Eltern berhaupt mdglich ist oder durch soziale Mechanismen vorgeformt er-
folgt, die tatséchlich keinen wirklichen Ubergang einer Generation in die Welt einer anderen
zulassen. Daher wird die Frage, wie die Schule, die Lehrer/innen und auch die Mitschiler/
innen mit diesen Schilerinnen/Schilern und ihren Eltern umgehen in Zukunft eine immer
grolRere Rolle spielen, wenn es auch nur anndhernd gelingen soll, Parallelgesellschaften oder
negative Ghettoisierungen zu vermeiden. Uber die zunehmende Radikalisierung innerhalb
der dsterreichischen Gesellschaft, von der immer neue, haufig bewusst marktschreierische
Meldungen in Zeitungen und anderen Medien zeugen, soll hier ganz bewusst nicht gespro-
chen werden. Schon allein die Tatsache, dass diese Familien noch weit weniger als die im
Osterreichischen Kontext beheimateten in der Lage sind, eine demokratische Erziehung zu
geben und schon gar nicht dazu, sie zu garantieren — nicht zuletzt weil sie das vielfach nicht
wollen — sollte noch weit starker darauf aufmerksam machen, wie wesentlich diese Aufgabe
fir eine Schule des 21. Jahrhunderts ist. Und dies — das sei ein letztes Argument — auch
schon deshalb, weil so etwas wie eine abgeschlossene fachliche Ausbildung, der in spate-
ren Jahren wenig oder gar nichts hinzugefligt werden musste, nicht mehr méglich ist. Wo
lebenslanges Lernen im Bereich der Wissens- und Fachvermittlung angesagt ist, muss die
Schule die dadurch entstehenden Freirdume nutzen dirfen. Und diese Freirdume entstehen
eben dadurch, dass die Schule lediglich die Grundlagen vermitteln kann, alle Spezialisierung
aber einem gesamten weiteren beruflich-fachlichen Leben Uberlassen muss. Dies reguliert
sich jedoch von selbst durch den Berufsdruck. Was sich nicht von selbst reguliert, ist die
Fahigkeit zur Partizipation an der Demokratie als Lebensform.
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2.3 Polis — was fur ein Ort?

Wenn gesagt wird, der heranwachsende junge Mensch trete in die Welt des ,Politischen’ ein,
so mag das verwundern. Die Verwunderung entsteht jedoch vor allem daraus, dass es im
Zuge der allgemeinen und zunehmenden Spezialisierung von Lebens- und Tatigkeitsbereichen
in modernen Gesellschaften seit dem Niedergang des Handwerks im 18. und 19.Jahrhundert
zur Wiederentdeckung eines zuvor in Mitteleuropa lange Zeit verloren gegangenen Berufes
kam, namlich desjenigen des Politikers. Es muss hier nicht der gesellschafts-geschichtliche
Hintergrund dargestellt werden, der dazu gefuhrt hat, dass aus Vertretern von Standepri-
vilegien und Klassenanspriichen im 19. und vor allem im 20. Jahrhundert der Typus des
Politikers entstand, wie wir ihn kennen. Es missen hier auch nicht die sicher notwendigen
Nuancen erdrtert und differenziert werden. Zentral aber ist, dass der ,Beruf des Politikers*
entstand, der es sozusagen automatisch nahelegte, anzunehmen, das Politische, die Poli-
tik, ja die ,politeia‘, also die Regelung der Belange der Gesellschaft, seien Angelegenheit
von ,Spezialisten‘. Und wenn das auch bis zu einem bestimmten Grade zutreffen mag, so
sind doch alle Politiker zumindest in einer demokratisch verfassten Gesellschaft — also ei-
ner Republik — letztlich Beauftragte des eigentlichen Inhabers der Rechte aller dffentlichen
Angelegenheiten (res publicae). Und diese Inhaber der Rechte sind die einzelnen Menschen
eines demokratischen Staatswesens in unterschiedlichem Ausmal.

Wenn man also von Demokratie spricht, so sind zwei Verstehensweisen zu trennen: die, in
welcher Demokratie die Art und Weise der grundséatzlichen Machtstruktur eines Gemeinwesens
bezeichnet, mithin tatsachlich eine Staatsform ist, und jene, in welcher Demokratie die Art
und Weise der Wahrnehmung politischer Aufgaben durch den Einzelnen bezeichnet, mithin
im eigentlichen Sinne eine Lebensform darstellt. Eine Staatsform nun kann man erlautern,
verstehen, wohl auch annehmen oder ablehnen, fir gut oder weniger gut halten. Was je-
doch ist mit einer Lebensform? Reicht es, sie zu erklaren, sie zu verstehen; kann man eine
Lebensform einfach annehmen oder ablehnen, fiir gut oder weniger gut halten und es ist
damit getan? Einer Staatsform kann man seine Zustimmung erteilen oder verweigern — wie
ist das bei einer Lebensform? Wurde nicht jeder, dem man mitteilt, dass man die Lebensform
X' fur gut und richtig halt, auch automatisch annehmen, dass man dann danach lebt? Dass
man genau genommen nur dann nicht danach lebt, wenn die eigenen Féahigkeiten dazu nicht
ausreichen? Wenn man einer Staatsform die Zustimmung verweigert, wird man doch entweder
alles daran setzen, sie zu verandern oder diesen Staat verlassen — sofern man dazu nicht
ohnehin gendtigt wird.2” Wenn man aber einer Lebensform die Zustimmung verweigert, so
ist man weder gezwungen, sie zu verwirklichen, noch sie zu bekdmpfen, was jedoch nichts
daran andert, dass jeder von uns in einer bestimmten Form leben muss — da er ja nun ein-
mal nicht formlos leben kann. Verweigert man einer Staatsform die Zustimmung, so kann
einen im Extremfall das Schicksal des Jugendfreundes des Prinzen von Homburg treffen.?
Was aber ist, wenn man jedweder Lebensform die Zustimmung verweigert? Betrachtet man
diese Frage theoretisch, so erscheint die Antwort, dass ein Leben ohne Form unmdglich
sei, zwingend, betrachtet man sie jedoch praktisch, so scheint es ebenso gut mdglich, wie
Hamburger mit den Fingern zu essen, zugleich in Osterreich und in einer patriarchalen Welt
zu leben oder die Schule zu besuchen, ohne die Absicht zu haben, sie jemals zu beenden.

2.4  Demokratie fur Ethik — Ethik fiir Demokratie

In einer Demokratie zu leben, ohne demokratisch zu leben, bedeutet also nicht, irgendwel-
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che schwerwiegenden Konsequenzen firchten zu miissen, wenn es auch bedeutet, politisch
gleichsam nicht zu leben. Damit ist aber zugleich offensichtlich, dass die demokratische
Lebensform nicht zu jenen gehort, welche man besitzt und austbt, ohne sie erlernen zu
mussen, und auch nicht zu jenen, deren Ausiibung man zumindest perfektionieren muss.
Sie gehort vielmehr zu jenen, die man von Grund auf erlernen und einiiben und im Laufe
des Lebens stets verbessern muss. Damit teilt sie das Schicksal der Tugenden, denn wirden
Kinder von klein auf gut und tugendhaft handeln, so wéaren sie gute und tugendhafte Kinder
— was sie jedoch schon nach der Meinung des Aristoteles nicht sind.?® Wiirden Kinder von
klein auf demokratisch handeln und denken, so waren sie demokratische Kinder, was sie nach
der Meinung des Lawrence Kohlberg nicht sind.® Was also hat Moral mit Demokratie, was
Demokratie mit Moral zu tun? Zunéchst einmal ist klar: Beides sind Lebensformen und keine
vom Leben unabhéngig existierenden theoretischen Gebilde. Moral — so zumindest hat es
Robert Musil dichterisch formuliert — ,ist die Zuordnung jedes Augenblickszustandes unseres
Lebens zu einem Dauerzustand. ™! John Dewey beschreibt so etwas wie eine Demokratie im
Urzustand als: ... die Vermehrung der Individuen, die an einer bestimmten Angelegenheit
so interessiert sind, dass jeder sein Handeln zu dem der anderen in Beziehung zu setzen
und umgekehrt das Handeln der anderen fiir sein Tun in Rechnung zu stellen hat ..."%? Er
zieht daraus — man mochte fast sagen tiberaus — optimistische Schlussfolgerungen, die ihm
auch ganz und gar logisch erscheinen. Und doch ist weder Moral tatsachlich so etwas wie ein
Dauerzustand, sondern vielmehr die Anwendung des Urteils auf die Sache und Demokratie
ist auch nicht die notwendige Folge des Zusammenlebens vieler in einer Gemeinschaft. Es
ist der ,,phantasielose Widerstand der Wirklichkeit", der uns in beiderlei Hinsicht zu schaffen
macht.3?

Moral als das Urteil des Einzelnen Uber eine fremde Handlung oder als die Begrindung einer
eigenen Handlung bedarf, um sich im Konzert des Erwerbs brauchbarer und zugleich kor-
rekter Urteile zu bewéahren, des Gedankens der Universalisierbarkeit. Dass dieser Gedanke
nicht ausgezogen, nicht nachgewiesen und schon gar nicht bewiesen werden muss oder
kann, ist unter den Ethikern heutzutage eine weit verbreitete Ansicht. Doch den Anspruch
der Universalisierbarkeit muss ein Urteil, wenn es ethisch und nicht nur moralisch sein will,
zumindest erheben kénnen. Der Unterschied besteht einfach ausgedriickt darin, dass ein
moralisches Urteil oder eine moralische Handlungsbegrindung mit Fug und Recht solipsistisch
sein darf oder sich an ein bestehendes System ohne weitere Uberpriifung anschlieBen kann.
Bei einem ethischen Urteil oder einer ethischen Begrindung wird man dergleichen jedoch
nicht akzeptieren kénnen.

Demokratie ist als Lebensform nicht einfach die notwendigerweise und naturlich folgende
Form des Interessensausgleiches vieler in einer Gesellschaft, bei der niemand gleichsam
Luberfahren* wird. Sie zu leben bedeutet vielmehr eine Anstrengung, die von vorneherein
voraussetzt, die Interessen aller innerhalb einer Gemeinschaft als mindestens ebenso wichtig
zu erachten wie die eigenen.3* Dies hat — es muss wohl kaum noch besonders erwahnt wer-
den - Lawrence Kohlberg in seinen Studien nachgewiesen. Ann Higgins hat mit dem Modell
der ,just community school* den lebendigen Beweis fiir die Machbarkeit an ausgewahlten
Beispielen in den USA angetreten.® Fritz Oser und Wolfgang Althof haben gezeigt, woran
solche Modelle in Deutschland gelingen und scheitern kénnen.3¢ Ahnlich wird es wohl auch in
Osterreich sein, wenn man versucht, das Konzept der Just Community School zu iibertragen,
da die rechtliche Situation der 6sterreichischen Schulen Freiraume, wie sie dafiir notwendig
waren, kaum zulasst.
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Nichtsdestoweniger gibt es Hoffnungen, die sich einerseits auf die im Gang befindliche
Diskussion um eine bundesweite Vereinheitlichung des Schulsystems stlitzen, die aber
andererseits ihre Griinde auch in der zunehmenden Erfahrung der zu Beginn geschilderten
drei Problembereiche haben. Die nicht existierende Schulabschlusspflicht hat einen zuneh-
menden Druck sowohl der Wirtschaft und Industrie als auch der Arbeitsmarktverwaltung
zur Folge, da die — auffallend hohe — Zahl der arbeitslosen Jugendlichen nicht zuletzt eben
darauf zuriickgeht, dass so viele Jugendliche — gleich ob sie nun Osterreicher/innen oder
nichtdsterreichischer Herkunft sind — keinen Schulabschluss und damit auch keine wirkliche
Qualifikation fir eine Berufsausbildung besitzen. Die individualistische Tendenz zur Verhal-
tensweise des Neandertalers, der sich unter Umstédnden mit der sprichwértlichen Keule nimmt,
was er sonst nicht bekommen kann, aber meint, haben zu missen, und der andererseits
auch nur angedeutete ,Zwange' von Zivilisation - von ,Kultur' mag man ja schon gar nicht
reden — unterstitzt von einer ,Spalgesellschaft’ aufs heftigste ablehnt oder negiert, ist langst
in die Schulen eingezogen und macht Lehrerinnen/Lehrern ebenso wie Schulleitungen und
Schulaufsichtsbehdrden Probleme, da die ihnen normal zur Verfiigung stehenden Malinahmen
einfach nicht mehr greifen. Und schlieBlich gibt es die gesellschaftliche Tendenz zur ,social
group’, die sich wiederum in etliche Parallelgesellschaften teilt, die zwar von den politischen
Parteien mal mehr, mal weniger heftig umworben oder bekampft werden, die aber als solche
keinen wirklichen Ausgangspunkt fur schulische Integration bieten. Auf die zunehmende
Unfahigkeit der Familie, die Aufgaben wahrzunehmen, die ihr traditionell zukommen, fir die
ihr aber im immer schneller sich drehenden Karussell der ,Trends' sowohl Verstandnis als
auch Zeit fehlen, ist schon hingewiesen worden.

2.5 Aussichten schaffen

Einige wenige Vorschléage, die sich nicht an idealen Zielen orientieren und auch keine voll-
standige Reorganisation der Schule und der Lehrerbildung erfordern, die aber als durchaus
realistisch angesehen werden kdénnen:

« Lehrerbildung kann ohne groRe Mihe auf allen Ebenen eine ethische Ausbildung ent-
halten, die junge Lehrkrafte befahigt, einerseits zwischen moralischer Urteilsfahigkeit
und praktischer Anwendung und andererseits zwischen eigenen Urteilsbildungen und
allgemeinen ethischen Grundlagen zu unterscheiden und die solcherart erworbenen
Kompetenzen auch niveaudifferenziert anzuwenden.

< Schule kann ohne weiteres ,Moralerziehung‘ im Sinne des regelmaBigen Diskurses auf
unterschiedlichen Niveauebenen etwa Uber durchaus zur Verfigung stehende ,Dilem-
mageschichten' im Sinn von Lawrence Kohlberg leisten.®’

«» Schule kann aber ebenso ohne besonders grolRen Aufwand auch ethische Erziehung
im Sinne des Gespraches — auch Uber Geschichten und Beispiele — des Diskurses und
der quasi institutionalisierten Diskussion tUber Fragen der RechtmaRBigkeit, Beliebigkeit
und Angemessenheit von Verhaltensweisen bieten, ohne wiederum Ethikunterricht als
Instruieren und Moralisieren zu verstehen.

% Lehrerbildung und Schule kénnen im Sinne einer Konzentration von Abschlussarbeiten
(Bachelorarbeiten) Fragen der ethischen Schulung von Schilerinnen/Schilern und Eltern
ebenso starker akzentuieren als auch Forschungsprojekte zur Erhebung des Ist-Standes
initiieren.

Lehrerfortbildung schlief3lich kann sich entweder regional oder temporéar auf Schwerpunkte
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der weiterfihrenden Schulung insbesondere von Lehrkraften im Bereich der Ethik und
Demokratieerziehung konzentrieren.

Auf allen diesen Ebenen sollten nicht nur die Ethiker — also die Philosophen —, sondern
auch alle anderen traditionell daran beteiligten Gruppen eingebunden werden. Dabei
ist ein solches Programm nicht als eine Sonderaktion zu verstehen, die kurzfristig und
womdglich mit einem hohen Mittelaufwand geplant und durchgefuhrt wird, sondern
vielmehr als ein Uber mehrere Jahre angelegtes Programm, an dem je nach MalRgabe
der Mdglichkeiten und Interessen sowie Kapazitaten besonders die Pddagogischen Hoch-
schulen beteiligt werden sollten.

Lehrer/innen missen keine Tugendbolde sein oder werden, aber sie sollen sich der be-
sonderen Problematik ihres Berufes bewusst sein und seine speziellen Verpflichtungs-
aspekte: ,Gerechtigkeit, Flrsorglichkeit und Wahrhaftigkeit"® wahrnehmen und tragen
kénnen ohne darunter zusammenzubrechen.

Nur im Zusammenwirken verschiedener Aspekte und unter Wahrung der besonderen Wirde
aller Beteiligten wird es gelingen kénnen, die alte Schule und die junge Demokratie mitein-
ander zu verbinden.
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