Aufsitze

Das Kultusministerium Baden-Wiirttemberg hat
im Entwurf des neuen Bildungsplans die Allge-
meinbildung als Ziel gestrichen. Da vergleichbare
Bestrebungen auch in anderen Bundeslindern zu
beobachten sind oder waren, mdchten wir die Stel-

lungnahme des Landesverbandes Baden-Wiirttem-
berg auch den Mitgliedern der anderen Bundeslin-
der zur Kenntnis geben. Der fiir Politiker gedachte
Text wurde nur wenig gedndert; die griechischen
Zitate sind nun wieder eingefigt.

Literaturgestiitzte Allgemeinbildung

und freiheitliche Werteerziehung

Vorbemerkungen iiber die Griinde
dieser Stellungnahme
Der urspriingliche Grund, warum wir es fiir ange-
bracht hielten, uns erneut mit dem Thema Allge-
meinbildung zu beschiftigen, war der Umstand,
dass die Landesregierung von Baden-Wiirttem-
berg darauf verzichtet hat, dem Ziel der breiten
und vertieften Allgemeinbildung einen angemes-
senen Platz im neuen Bildungsplan zu geben. -
Der zweite Grund ergab sich mit dem Bekannt-
werden der sogenannten Arbeitsfassungen des
neuen Bildungsplans fiir die Klassen 5 und 6.
Dort schreibt das Kultusministerium die Vermitt-
lung zahlreicher ,,Einstellungen® vor, als ob es
sich um direkt vermittelbare fachliche Kenntnisse
oder Fertigkeiten handelte; besonders hiufig wird
dort die Vermittlung von ,Bereitschaft” vorge-
schrieben, bestimmte Dinge anzuerkennen, zu
akzeptieren, zu tun oder in bestimmter Weise
zu betrachten. Dabei iibersah das Ministerium
anscheinend einen von der Pddagogik ldngst
erkannten Sachverhalt: dass Einstellungen und
Gesinnungen sich lehrplanméflig nicht vermit-
teln lassen und dass entsprechende Versuche nur
schwer von Indoktrination zu trennen sind.

Mit Zwang verbundene Wertevermittlung
hat die Tendenz, junge Menschen geistig weni-
ger selbstindig und leichter manipulierbar zu
machen; das ist seit Langem bekannt. Worauf es
ankommt, ist der freiheitliche Weg der Werteer-
ziehung. Doch auf die Frage, wie freiheitliche
Werteerziehung gelingen kann, hat das Mini-
sterium anscheinend keine fachlich begriindete
Antwort.

Es fallt auf: die Streichung des Ziels Allgemein-
bildung und die erwdhnte Neueinfithrung langer
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Listen zu vermittelnder Einstellungen sind fast
gleichzeitig erfolgt. Wir vermuten, dass zwischen
beiden nicht nur ein zeitlicher, sondern auch ein
geistiger Zusammenhang besteht.

Ein erneutes Nachdenken {iber Allgemeinbil-
dung erscheint uns auch deshalb angebracht, weil
das Stuttgarter Kultusministerium kiirzlich den
Begriff Allgemeinbildung in verbliiffender Weise
banalisierte, offenbar um eine Verankerung des
Ziels Allgemeinbildung im Bildungsplan als iiber-
fliissig erscheinen zu lassen: Das Ministerium
verwies in geradezu wortklauberischer Weise
darauf, ,dass das gesamte schulische Gesche-
hen der allgemein bildenden (!) Schulen ... der
Allgemeinbildung (!) dient® (Schreiben an den
DAV BW, 7.3.2014). - Mit solcher Logik kdnnte
man auch dem fragwiirdigsten Schulbetrieb den
Dienst an der Allgemeinbildung bescheinigen!

Freilich, die Mehrheit der Bundeslinder
scheint sich an einer Entwertung des Begriffs
,Allgemeinbildung’ nicht beteiligen zu wollen.
Folgende Bundesldnder halten an der Allge-
meinbildung als Ziel ausdriicklich fest: Bayern,
Berlin, Brandenburg, Hessen, Mecklenburg-Vor-
pommern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen,
Saarland, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein
und Thiiringen.

Absicht unserer Stellungnahme ist es, die
Wichtigkeit der Allgemeinbildung fiir die
Zukunft Europas zu zeigen und insbesondere
darzulegen, inwiefern die Pflege des literaturge-
stiitzten Teils klassischer Allgemeinbildung zu
einer freiheitlichen Werteerziehung beitragen
kann. - Die Thematik erschien uns wichtig genug
tiir eine ernsthafte Auseinandersetzung. Doch
zweifellos ist sie auch so schwierig, dass niemand



beanspruchen kann, dariiber unbestreitbare Aus-
sagen zu machen. Deshalb bitten wir Sie, unsere
Uberlegungen zu priifen: Bitte lassen Sie es uns
wissen, wenn Sie glauben, wir irrten uns; fiir
Verbesserungsvorschldge sind wir dankbar.

1. Was heifit , Allgemeinbildung‘?
,Allgemeinbildung’, als bewusst verwendeter
Begrift, ist etwas anderes als ,Ausbildung® oder
,Allgemeinwissen”: ,Allgemeinwissen‘ bezieht
sich, wie es das Wort schon andeutet, auf (abfrag-
bares) Wissen, nicht jedoch auf Fahigkeiten oder
Haltungen.

Wihrend Allgemeinwissen auch ohne Bezug zu
einem bestimmten Ziel angestrebt werden kann,
dient ,Ausbildung’ fast immer der Vorbereitung
auf einen speziellen Beruf; deshalb soll sie nicht
nur die fiir den Beruf nétigen Kenntnisse,
sondern auch die dafiir nétigen Fahigkeiten
vermitteln. Dariiber hinaus legen viele Ausbilder
- mit guten Griinden - auch Wert auf das entspre-
chendeBerufsethos (EthosdesLehrers, des
Arztes, des Richters, des Journalisten ...).

Im Unterschied zu ,Ausbildung‘ und ,Allge-
meinwissen’ hat ,Allgemeinbildung’ eine sehr
umfassende Bedeutung. Sie bezieht sich auf den
ganzen Menschen mit allen seinen Kriften: den
geistigen und seelischen. Ihre Ziele mag man
unterschiedlich formulieren; Befiirworter eines
freiheitlich-demokratischen Rechtsstaates diirften
aber weitgehend darin iibereinstimmen, dass ein
Hauptziel der Allgemeinbildung in der Erziehung
junger Menschen zu selbstindig denkenden,
begriindet urteilenden, fiir sich selbst und fiir
andere verantwortungsfihigen Personlichkeiten
bestehen sollte.

Um anspruchsvolle Allgemeinbildung zu ver-
mitteln, ist Unterricht in sehr unterschiedlichen
Disziplinen nétig. Zu ihnen gehdren gewiss auch
die ,,gymnastischen® und musischen Disziplinen;
denn der Wert einer guten korperlichen und see-
lischen Entwicklung ist, auch wenn er manchmal
aus dem Blick gerdt, nicht ernsthaft zu bestreiten.
Fiir die Allgemeinbildung ist auch das ,harte®
Fach Mathematik unentbehrlich, ebenso wie
die Naturwissenschaften, vor allem, weil diese
Facher Zugange zu wichtigen Wissensbereichen
schaffen und - bei Mathematik wird das mit Recht

oft betont — zum Training der Verstandeskréfte
beitragen.

Ein wesentlicher Teil der wiinschenswerten
Personlichkeitsbildung, namentlich in Demokra-
tien, ist die Fahigkeit, sich ein moglichst begriin-
detes eigenes Urteil zu politisch-moralischen
Fragen der Zeit zu bilden. Angesichts der existen-
tiellen Bedeutung dieser Fahigkeit erscheint es
erstaunlich, wie wenig Gewicht darauf in neueren
Bildungsstudien der Wirtschaft und nun auch im
Reformentwurf des KM gelegt wird. Zur Schirfung
des politisch-moralischen Urteilsvermogens - und
zum dafiir nétigen Nachdenken iiber unter-
schiedliche politisch-moralische Wertkriterien
— miissen alle Schulficher nach Kraften beitragen.
Dass dem Geschichtsunterricht und den Fichern
Deutsch, Religion und Ethik dabei grofie Bedeu-
tung zukommt, wird heute kaum bezweifelt.

In der neueren Bildungsdiskussion wird
den Bildungschancen, die in der Beschiftigung
mit Literatur liegen, nicht viel Aufmerksam-
keit geschenkt. Deshalb mdchten wir unsere
Stellungnahme vor allem diesen heute vielfach
unterschitzten Bildungschancen widmen: In der
fremdsprachlichen Literatur - und gerade auch
in der altsprachlichen! - sind zahlreiche Texte zu
finden, die den Schiilern wertvolle Impulse geben
konnen, tiber politisch-moralische Wertkriterien
nachzudenken und ihr politisch-moralisches
Urteilsvermégen zu entwickeln. Die piddago-
gischen Chancen, die in der Auseinandersetzung
mit grofSen Werken altsprachlicher und {iberhaupt
fremdsprachlicher Literatur liegen, mdchten wir
besonders herausarbeiten.

2. Allgemeinbildung zur Abwehr
neuer Bedrohungen unserer Demokratie
Unsere bisherige Argumentation hat die besonde-
ren Herausforderungen ausgespart, denen unsere
freiheitlich-rechtsstaatliche Ordnung heute aus-
gesetzt ist: Die europdischen Demokratien sind,
so glauben wir, zunehmend durch mindestens
zwei tendenziell freiheitsbeschrinkende, demo-
kratieschwiichende Wertesysteme bedroht, die
mit beachtlichem Geltungsanspruch auftreten:
« einerseits durch den Okonomismus ameri-
kanischer Pragung, der sich vor allem darin
duflert, dass OECD und andere grof3e Wirt-
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schaftsorganisationen einen demokratisch

nicht legitimierten Einfluss auf Regierungen,

Parlamente und besonders das Bildungswesen

auszuiiben versuchen, und
« andererseits durch eine die westlichen Werte

ausdriicklich ablehnende Scharia, die den

Frauen die Gleichberechtigung verwehrt, die

das Ethos der Gewaltlosigkeit vergleichsweise

wenig achtet und die dazu neigt, sachliche

Kritik als personliche Beleidigung und unter

Umstédnden sogar als Religionsfrevel zu

ahnden.

Gerade weil der Einfiihrungstext des neuen Bil-
dungsplans kaum erkennen lésst, dass seine Auto-
ren von solchen Sorgen umgetrieben wurden,
sei es erlaubt, hier einige Gedanken dariiber zu
entwickeln, wie Schiiler durch Allgemeinbildung
- nicht durch ,Gesinnungsvorgaben®! - dafiir
gestarkt werden kdnnen, dem Expansionsstreben
solcher freiheitsbeschrinkender Wertesysteme
zu widerstehen.

Wir fiigen dieser Argumentation eine Tabelle
bei, in der die Werte der Scharia und des Oko-
nomismus den freiheitlich-europdischen Werten
gegeniibergestellt sind.

Vorausgeschickt sei noch, dass wir Européer
aufgrund unserer Geschichte keinen Grund zur
Uberheblichkeit gegeniiber nichteuropaischen
Traditionen haben; aber wir sollten doch auch
das andere Extrem vermeiden: die Preisgabe des

Bewahrenswerten aus mangelnder Vorsorge fiir
die Zukunft!

2.1. Bedrohung durch den Okonomismus
und seine spezifischen Werte

Wir beginnen mit dem Okonomismus, dessen
nachteilige Wirkungen sich in den USA, nament-
lich im geistigen und politischen Leben und in der
Schulbildung, schon jetzt deutlich abzeichnen.
Die Orientierung am wirtschaftlichen Ertrag hat
inzwischen so weitverzweigte Folgen im Denken,
Wissen und Handeln, dass der Zusammenhang
der Auswirkungen mit den Ursachen auf den
ersten Blick vielfach nicht mehr zu erkennen
ist. Als folgenschwer erweist sich zum Beispiel
die verringerte Wertschatzung des Geschichts-
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und Fremdsprachenunterrichts (die ja auch in

Deutschland bereits zu beobachten ist). Naturge-

mafS betreffen die Folgen nicht nur den diesbeziig-

lichen Wissensumfang vieler Schulabsolventen,

sondern zum Beispiel auch ihre Erfahrung im

Umgang mit fremden Meinungen, fremden

Wertkriterien und fremden Kulturen und damit

auch ihre Fihigkeit, das Eigene zu relativieren,

und ihre Bereitschaft, Neuartiges zu priifen. So
ist die Lesekultur in den USA nach Auskunft von

Kennern bereits weitgehend erloschen. Kiirzlich

wurde auch berichtet, dass eine zunehmende Zahl

von Biirgern der USA in vorwissenschaftliches

Denken zuriickgefallen ist; demnach glaubt etwa

ein Drittel der Amerikaner nicht mehr, dass der

Mensch das Produkt einer langen Evolution ist. Zu

erwdhnen wire in diesem Zusammenhang auch

das ,Hereinfallen® zahlreicher Amerikaner auf die

Werbe-Tricks der offenkundig freiheitsfeindlichen

Scientology-Organisation. Auf dem Feld der Poli-

tik sind wir Europder neuerdings vor allem auf

drei Schwichen der USA aufmerksam geworden,
die auch ,.kulturelle” Ursachen im genannten Sinn
haben diirften:

» die gewaltige Anhdufung von Schulden, die
bereits auf Kosten der nationalen Unabhén-
gigkeit geht (China!),

o der ofters demiitigende Umgang mit Ver-
biindeten im Zusammenhang mit den Spio-
nage-Vorwiirfen (NSA) und

+ das Vordringen eines fiir das Land gefdhr-
lichen Freund-Feind-Denkens zwischen den
politischen Parteien, das mit dem Ethos der
Gemeinwohlorientierung kaum vereinbar
erscheint; man denke nur an den verbissenen
Haushaltsstreit vor einigen Monaten.

2.2. Bedrohung durch das Expansionsstreben
der Scharia

Vor der Beantwortung der Frage, auf welche Weise
Allgemeinbildung gegen diese Gefdhrdungen der
Demokratie hilfreich werden kénnte, méchten wir
noch etwas genauer auf die u. E. demokratieschwa-
chenden Tendenzen der Scharia eingehen; dieser
Themenkreis verdient auch deshalb Beachtung,
weil es in unseren Schulklassen schon jetzt manche
Schiiler gibt, deren Eltern oder Verwandte die
Scharia mehr oder weniger bejahen:



Das problematische Verhiltnis der Scharia zur
Demokratie ist oft erdrtert worden. Dadurch
dass in der Scharia-Tradition keine klare Tren-
nung zwischen sachlicher Kritik und person-
licher Beleidigung existiert, ist die - in einer
Demokratie unerldssliche — Verstindigung zwi-
schen Vertretern unterschiedlicher Positionen
erschwert. Mit den Vorbehalten gegen Sachkritik
héngt letztlich wohl auch zusammen, dass in
den Autorenlisten internationaler wissenschaft-
licher Zeitschriften die islamische Welt kaum
vertreten ist. Die Gehorsamspflicht, die dem
Einzelnen gegeniiber den Weisungsbefugten der
Familie und gegeniiber dem oft unnachsichtigen
Werturteil des Kollektivs auferlegt ist, kann eine
Beschrinkung der Eigenverantwortlichkeit des
Individuums bedeuten und insofern die Demo-
kratie schwichen. Ein grofies Problem fiir das
Funktionieren eines freiheitlichen Rechtsstaates
liegt auch darin, dass die Scharia das Racheiiben
in bestimmten Fillen geradezu als Ehrenpflicht
vorsieht, was mit dem staatlichen Gewaltmono-
pol kaum vereinbar ist und die Tétungshemmung
in der Gesellschaft herabsenken kann. Nicht
zuletzt gehort die geforderte — im Ubrigen men-
schenrechtswidrige - Unterwerfung der Frau
unter den Willen des Mannes zweifellos zu den
demokratieschwéchenden Ziigen der Scharia.

3. Wie Allgemeinbildung gegen
diese Gefahren helfen kann

Die beiden genannten Wertesysteme enthalten
Kernbestandteile, die bereits in weit zuriicklie-
genden Epochen als zerstorerisch oder zumin-
dest korrekturbediirftig empfunden wurden
und fiir deren Uberwindung es alte, aus unserer
Sicht beachtenswerte Erfahrungen gibt, sowohl
aus der Zeit der griechischen Aufklirung (5./
4., Jahrhundert v.Chr.) als auch aus der Zeit des
frithneuzeitlichen Humanismus. Als Schliissel
zum Erfolg kann in beiden Fillen eine bestimmte
Art von Allgemeinbildung gelten. Diese Allge-
meinbildung zielte nicht nur auf die Vermittlung
messbarer Kompetenzen; sie beinhaltete viel-
mehr, neben konsequentem Kopftraining, die
eingehende Beschiftigung mit Grundfragen
menschlicher Existenz anhand von hochran-
giger Literatur, die zumeist, als ware das selbst-

verstdandlich, an den Werten Freiheit, Wahrheit,
Vernunft und Verantwortung fiir das grofiere
Ganze orientiert war, ohne jedoch — das sei betont
- die Gedankenfreiheit der Leser einzuschrén-
ken. Die Konzeption dieser Allgemeinbildung
stammte urspriinglich vor allem von PraTtonN
und dann in der frithen Neuzeit namentlich
von dem Humanisten MELANCHTHON, der auf
griechische und rémische Autoren zuriickgrift.
Diese auf Personlichkeitsbildung zielende
~humanistische® Konzeption stand von Anfang
an im Gegensatz zu einer Kommerzialisierung
des Bildungsbetriebs (man denke an die griechi-
schen Sophisten!). Der muttersprachliche und
der neusprachliche Unterricht der spiteren Zeit
tibernahmen diese im Wortsinn ,humanistische’
Konzeption. - Die befruchtende Wirkung Platons
und anderer griechischer Autoren auf ihre ,,Nach-
welt“ wurde am eindrucksvollsten von Forschern
formuliert, die selbst keine Grazisten waren: Der
britische Mathematiker und Philosoph ALFRED
NoRrTH WHITEHEAD (1861-1947) prégte den
vielzitierten Satz: ,, The safest general characteri-
zation of the European philosophical tradition is
that it consists of a series of footnotes to Plato.“
Und der britisch-amerikanische Politologe LESLIE
Lipson (1912-2000) schrieb: ,, But the Greeks were
the teachers in all matters artistic and intellectual;
and when one drinks from that source, the creative
powers of the human mind are invariably unleas-
hed® (The Ethical Crises of Civilization. Newbury
Park, London, New Delhi 1993, S. 64).

Erst als in den letzten Jahrzehnten 6konomis-
tische, erleichterungspddagogische und andere
niveausenkende Denkweisen sich durchzu-
setzen begannen - ,es geht auch ohne Goethe®
(Kultusminister HoLzAPFEL, 1995) —, kam es
zu einer ,Entphilologisierung® und ,,Entli-
terarisierung® des Fremdsprachenunterrichts
und teilweise auch des Deutschunterrichts -
und damit zwangsldufig auch zu einem, wenn
auch schleichenden, Riickgang dieses Teils der
allgemeinbildenen Funktion der Schule. Schul-
politiker, die sich in den 1980er Jahren gegen
diesen Strom stemmten, wurden zum Teil so
nachhaltig attackiert, dass sie ihr urspriingliches
Ansehen nicht mehr zuriickgewinnen konnten.
Spétestens seit den 1990er Jahren handelten die
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Kultusministerien vielfach so, als triigen sie fiir
die zuriickgehende Studier- und Ausbildungs-
fahigkeit der Schulabsolventen keine oder nur
begrenzte Verantwortung.

Wir mochten nun versuchen, an einigen
Beispielen aus der antiken Literatur zu zeigen,
welches allgemeinbildende und freiheitlich-wert-
orientierende Potential den Schiilern verloren
geht, wenn ihnen die Chancen eingehender
Beschiftigung mit der Literatur der klassischen
Schulsprachen beschnitten werden. (Dass hier
nur altsprachliche Texte angefiihrt werden,
bedeutet keinen Exklusivitatsanspruch; es erklart
sich einfach daraus, dass wir hier nur solche Texte
besprechen wollen, mit denen wir eigene Unter-
richtserfahrungen haben.)

3.1. Problematisierung des Rachedenkens
Wenn es im Nahen Osten oder in manchen ande-
ren Gegenden der Welt einen blutigen Anschlag
gegeben hat, wird dort anschliefSend mit grofier
Regelmifligkeit Rache dafiir angekiindigt oder
geschworen. Wenn hingegen in einem europi-
ischen Land ein vergleichbarer Anschlag gesche-
hen ist, bleiben solche 6ffentlichen Rache- Ankiin-
digungen bisher meist aus. Das ist erstaunlich.
Denn Vergeltungstrieb und Rachedurst gibt es ja
offenkundig auch bei Europdern. Wie erklért sich
der Unterschied? ,Die europdischen Traditionen
sind eben anders‘ - so lautet eine der Antworten,
die aber nicht viel weiterfithrt. Wem daran liegt,
dass nicht demnéchst auch in Europa der todliche
Kreislauf gegenseitigen Racheiibens zur Gewohn-
heit wird, miisste zu kldren versuchen, welche
europdischen Traditionen es denn genau sind, die
der Mentalitit des Racheiibens in Europa bisher
entgegenwirken. Diese Traditionen gilte es zu
starken, wenn moglich.

Die europdische Ablehnung der Rache geht
- das ist nicht neu - grof3enteils auf Jesu Berg-
predigt zuriick: ,, Thr habt gehort, dass da gesagt
ist: ,Auge um Auge, Zahn um Zahn.‘ Ich aber
sage euch, dass ihr nicht widerstreben sollt dem
Ubel; sondern so dir jemand einen Streich gibt
auf deinen rechten Backen, dem biete den andern
auch dar“ (... un avrotival 1@ movnp@®: AN
ot oe pamiCer €ig v defav olaydva,
otpéyov adt® Kal TNV &AAnY, Matth. 5, 38f.).
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Das europdische Nein zur Rache hat aber noch
andere, frithere Urspriinge. Einer von ihnen ist bei
dem griechischen Tragddiendichter ArscHyLOS zu
finden. In seinem Werk ,,Die Eumeniden® (458
v. Chr.) fiihrte er den Athenern mit Bildern des
Orest-Mythos eindrucksvoll vor Augen, in wel-
chen Widerspruch Rechtsgefiihl und Rachezwang
geraten konnen: Aischylos lief$ die Weisheitsgdttin
Athene in das Rache-Dilemma eingreifen, in dem
Orest steckt; sie unterbricht den Kreislauf des
Rachezwangs und sorgt dafiir, dass die rachedur-
stigen Furien - griech. ,Erinyen® -, die Orest ver-
folgen, ihr Wesen griindlich &ndern: Sie verwan-
deln sich in die segenspendenden ,,Eumeniden’,
die fortan das Recht und den Staat zu schiitzen
haben. ,,Eumeniden® bedeutet die ,Wohlgesinnten®.

Dennoch hielt sich bei den alten Griechen wei-
terhin die Meinung, dass man erlittenes Unrecht
vergelten miisse. Das ist kaum iiberraschend,
aus zwei Griinden, wie wir meinen. Da ist zum
einen das Beharrungsvermdgen der mensch-
lichen Natur. Ein tief in der Tradition verankertes
Vergeltungsdenken legt man nicht so leicht ab.
Hinzu kommt ein sprachlicher Grund: Das grie-
chische Wort fiir ,Rache® ist urspriinglich, wie die
Etymologie offenbart, ein Wertbegrift, ja buch-
stablich ein Ehrbegriff: Das Wort fiir ,Rache
Tipwpia, bedeutet eigentlich ,Wahrung der Ehre®!
Die Grundbedeutung dieses Wortes signalisiert
also, dass, wer nicht Rache {ibe, auch seine Ehre
nicht bewahre!

Dass bei den alten Griechen auch einige Jahr-
zehnte nach den ,,Eumeniden® des Aischylos noch
immer das Vergeltungsdenken weitgehend akzep-
tiert war, zeigt sich in PLaToNs Dialog ,,Kriton®.
Dort ist die Vergeltungsmentalitit ausdriicklich
als bestehend vorausgesetzt, wenn SOKRATES zu
seinem Gespréachspartner Kriton sagt: ,Man darf
also auch nicht erlittenes Unrecht vergelten, wie
die Leute glauben® ((g oi moAhot ofovtat, Crito
49B; die Ubertragungen vom Griechischen ins
Deutsche stammen in der Regel vom Verf., bera-
ten von I. MANNLEIN-ROBERT, Tiibingen; sonst
ist jeweils der Ubersetzer genannt).

Und nun ist interessant, auf welch wirksame
Weise Sokrates dem Rachedenken die Faszi-
nation nimmt. Er gibt dem Racheiiben einen
neuen Namen, der schon aus sich selbst heraus



das Racheiiben als eine Form des Unrecht-Tuns
kennzeichnet: Fiir ,Ehre wahren’ (tip-wpeiv)
sagt Sokrates — so als wire es ein ganz geldufiger
Ausdruck - ,zuriick Unrecht tun’ (&vt-adikeiy,
im ,,Kriton® allein viermal: Crito 49B; C; D; 54C).
Der soeben zitierte Satz wiirde, etwas wortlicher
tibersetzt, lauten: ,Man darf also auch nicht,
wenn man Unrecht erlitten hat, zuriick Unrecht
tun ...« (000¢ ddikovevoy dpa AVTAOIKEDV ...,
Crito 49B). Durch das Wort ,Zuriick-Unrecht-
Tun' - offenbar eine Neupridgung - trigt die
problematisierte Sache Vergeltung-Uben‘ nun
gleichsam ein Warn-Etikett.

Ein dem griechischen dvtadikeiv entspre-
chendes Wort ,Zur{ick-Unrecht-Tun’ gibt es
im Deutschen nicht; in den meisten deutschen
Ubersetzungen geht deshalb die Wirkung dieses
sprachlichen Kunstgriffes weitgehend verloren.
Aber wer den ,Kriton“ im Original gelesen hat,
dem prigt sich der neue Name fiir Rache - dvt-
adikely, ,zuriick Unrecht tun’ - oft unauslosch-
lich ein. In Augenblicken eines sich regenden
Rachetriebes kann dieses Warn-Etikett durchaus
eine zusdtzliche Hilfe geben, ihm zu widerstehen.
Das diirfte heute nicht anders sein als in der
Antike. (Eine Frage fiir sich ist, wie diese stark
suggestive Wortwahl damit vereinbar ist, dass
die sokratischen Dialoge Platons den Leser sonst
grundsitzlich zum kritischen Hinterfragen aller
Behauptungen erziehen.)

3.2. Gegen Entmiindigung durch Gruppendruck
Eine freiheitliche Demokratie ist auf gemein-
wohlorientiert denkende, eigenverantwortlich
handelnde Biirger angewiesen. Zu den gesell-
schaftlichen Faktoren, die den Spielraum fiir
verantwortungsbewusstes Handeln einschrénken,
gehoren zweifellos manche Arten von Gruppen-
druck. Zwar kann Gruppendruck, in Form von
»sozialer Kontrolle, auch aufbauend wirken.
Aber fast jeder kennt aus eigenem Erleben auch
Formen von Gruppendruck, die er als freiheits-
beschrankend empfunden hat.

Als alarmierende Herausforderung des frei-
heitlichen Rechtsstaates und tiberdies als duflerst
grausam empfinden es die meisten Menschen der
heutigen westlichen Welt, wenn sie zum Beispiel
horen oder lesen, dass eine muslimische Frau,

die der Unkeuschheit verdédchtigt worden war,
von einem mannlichen Familienmitglied getotet
wurde, um die Familienehre wiederherzustellen.
Die rechtliche Herausforderung besteht wohl
vor allem darin, dass eine Tat, die nach hiesigem
Recht ein schweres Verbrechen ist, von den
Tatern und ihrem ,, Kollektiv® oft als rechtmaflig,
jaals Erfiillung einer heiligen Pflicht betrachtet
wird.

Aber da Rechtsprechung und Rechtsbe-
wusstsein nicht auf Dauer gegeneinander stehen
konnen, muss letztlich entweder das Recht dem
Rechtsbewusstsein oder das Rechtsbewusstsein
dem Recht angepasst werden. Dass der letztge-
nannte Weg beschritten werden muss, daran kann
es keinen Zweifel geben, solange wir zu unserem
freiheitlichen Rechtsstaat stehen. Das aber
bedeutet, dass der Bildungsarbeit — genauer: der
freiheitlichen Werteerziehung — an den Schulen
eine neue, wichtige Aufgabe zugewachsen ist.
Man darf sich wohl dariiber wundern, wie wenig
Aufmerksamkeit unsere Kultusminister dieser
Aufgabe zu schenken scheinen.

Noch erstaunlicher erscheint dies, wenn man
bedenkt, dass es einen engen Zusammenhang
zwischen individuellen Wertvorstellungen und
individueller Gewissensbildung gibt. Der Begrift
,Gewissen‘ hat Verfassungsrang: ,,Die Abgeord-
neten ... sind ... nur ihrem Gewissen unterworfen®
(GG, Art. 38, Abs. 1). Auch wenn der Staat keinen
Zugrift auf die Gewissensbildung des Einzelnen
haben darf, tragt er doch Mitverantwortung fiir
die schulischen Rahmenbedingungen der Wer-
teerziehung und damit auch der Gewissensbil-
dung. Im Schlusskapitel kommen wir auf diese
Frage zuriick.

Es besteht also dringender Bedarf an Texten,
die den Schiilern Anregungen geben konnen,
sich mit der Eigenverantwortung des Einzelnen
auseinanderzusetzen. Zu den beriihmtesten anti-
ken Texten dieser Art gehort die ,, Antigone® des
SopnokLES. Doch wihrend hier Standfestigkeit
gegeniiber einem Herrscher im Blick ist, geht es
in anderen Texten um Stehvermdogen angesichts
eines drohenden oder schon wirksamen Anse-
hens- oder Ehrverlustes. Eine Stelle dieser Art sei
etwas genauer betrachtet. Sie ist dem platonischen
Dialog ,,Kriton® entnommen, der im Griechi-
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schunterricht oft gelesen wird. Diese Stelle spielt
auf die Neigung des Menschen an, das eigene
Handeln vom Bediirfnis nach gesellschaftlicher
Anerkennung und von der Scheu vor Ansehens-
verlust bestimmen zu lassen.

Sokrates ist zum Tode verurteilt und wartet im
Gefangnis auf den Tag seiner Hinrichtung. Dort
besucht ihn sein alter Freund Kriton, der den
Plan hat, Sokrates zur Flucht aus dem Gefiangnis
zu verhelfen. Als Kriton das Argument benutzt,
man werde schindlich {iber ihn reden (Crito
44C), wenn er es nicht fertighekomme, Sokrates
aus dem Geféngnis zu befreien, widerspricht
Sokrates und sucht dieses Argument als unhaltbar
zu erweisen. Er beginnt mit den Worten: ,Doch
wozu, guter Kriton, sollen wir uns derart um die
Meinung der Leute kiimmern?“ (Tiig T®v TOA®V
86&ng, Crito 44C). Das Sich-bestimmen-Lassen
vom Gerede der Leute stellt Sokrates — auch
indem er selbst ein Beispiel gibt — so eindringlich
in Frage, dass viele, die den Dialog gelesen haben,
diesen Warn-Impuls auf Dauer in sich tragen:
,Selbst nachdenken! Das eigene Handeln nicht
dem Gerede der Leute oder einem Gruppendruck
unterwerfen!'

Aus der Fiille der antiken Textstellen, anhand
deren Schiiler lernen kénnen, die mogliche Ent-
miindigung des Einzelnen durch den Machtan-
spruch des Kollektivs zu problematisieren, sei
nur noch ein kurzer, pragnanter Passus aus Pla-
tons ,Verteidigungsrede des Sokrates“ angefiihrt.
Sokrates ruft den Athenern zu:

Wenn ihr zu mir ... sagtet: ,Sokrates, dieses Mal
wollen wir ... dich laufen lassen, allerdings nur
unter der Bedingung, dass du nicht mehr diesen
Untersuchungen fronst und Philosophie betreibst.
Wenn du aber noch einmal dabei ertappt wirst,
dann musst du sterben’ - wenn ihr mich also,
wie gesagt, unter dieser Bedingung laufen lassen
wolltet, dann wiirde ich euch antworten: ,Ich
schiitze und verehre euch, ihr Mdnner von Athen,
doch gehorchen werde ich eher dem Gotte als euch
und, solange ich atme und dazu imstande bin,
gewiss nicht aufhoren, zu philosophieren und
auf euch einzureden und jedem von euch, den ich
treffe, ins Gewissen zu reden, indem ich in meiner
gewohnten Art zu ihm sage: ...“ (apol. 29C/D,
Ubersetzung nach M. FUHRMANN).
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Diese Kombination von leidensbereitem Bekennt-
nis einerseits und menschlich tiberbriickendem,
»hassfreiem“ Ton andererseits empfinden wir
Heutigen kaum noch als originell. Aber damals
war eine solche Haltung noch ungewohnt; nur
weil sie danach beispielgebend gewirkt hat, ist sie
uns heute nicht mehr fremd. - Die Stoiker, deren
Wertungen ja betrdchtlichen Einfluss auf das
europdische Denken hatten (VorTAIRE, FRIED-
RICH DER GROf3E!), bauten die sokratisch-pla-
tonische Geringschitzung iibler Nachrede in
ihr System ein: Gesellschaftliche Anerkennung,
Prestige, Ruhm und dergleichen gehdrten fiir
die Stoiker zu den ,gleichgiiltigen” Dingen! - Im
Christentum denkt man dar{iber dhnlich: Schon
Jesus lief$ sich, nach den Berichten der Evange-
lien, nicht dadurch irremachen, dass man ihn
verspottete.

3.3. Verstindigungsorientierte Konfliktlosung
Die Art, in der die Bewohner eines Landes ihre
Konflikte austragen, sagt zweifellos etwas {iber
die Demokratiefdhigkeit dieses Landes aus. Man
darf wohl behaupten, dass dort, wo Konflikte oft
zu einer Frage von Sieg und Niederlage oder gar
von Ehre oder Schande hochgespielt werden,
Demokratie nur schwer wachsen kann. Fiir die
Bildungsarbeit ergibt sich daraus, dass der Schul-
unterricht den Schiilern nicht nur Modelle des
Scheiterns, sondern auch des Gelingens einer
Verstindigung zwischen Konfliktgegnern zur
Betrachtung und Analyse anbieten muss. Auch
tiir das Einiiben verstindigungsorientierter Kon-
fliktlosung (,,Mediation®) gibt es gute Griinde.
Wer zulisst, dass Kinder sich gewohnheitsméflig
mit gewalttitigen Computerpielen die Zeit ver-
treiben oder dass sie oftmals Hasspredigten horen
oder vom Freund-Feind-Denken bestimmte
Texte lesen (ohne ihnen Gelegenheit zur Aus-
einandersetzung damit zu geben), braucht sich
tiber Defizite im zivilisierten Umgang miteinan-
der nicht zu wundern.

Unbestrittenermaflen werden auch in Teilen
der griechischen Literatur gewalttitige Konflikte
dargestellt. Aber in den Dialogen PLATONS ist es
anders: Dort hat der platonische SOkrRATES zwar
zahlreiche Kontroversen durchzufechten, die
zum Teil aggressiv beginnen; aber er fiihrt diese



Debatten immer mit dem Ziel einer emotionalen
Entschirfung und letztlich einer rationalen Ver-
stindigung. Mit welchen Mitteln er die Verstdn-
digung anbahnt, kénnen die Leser meist genau
verfolgen.

Ein Beispiel hierzu sei dem platonischen
Hauptwerk ,,Staat“ entnommen. Sokrates hatte
sich in einer lingeren Argumentation gegen die
These gewandt, es sei gerecht, den Freunden zu
niitzen und den Feinden zu schaden. Ein Zuhorer
- THRASYMACHOS ist sein Name - war {iber die
Auferungen des Sokrates so aufgebracht, dass
er intervenieren und das Wort an sich reiffen
wollte. Nur mit Miihe hatten die Umsitzenden
Thrasymachos daran hindern kénnen. Doch am
Ende - so der Erzdhler — habe Thrasymachos sich
wie ein wildes Tier zum Sprung gekriimmt und
sei auf Sokrates und seinen Gesprachspartner los-
geschossen, worauf diese erschreckt zusammen-
gezuckt seien. Thrasymachos aber habe mitten
hineingerufen:

~Was fiir ein Geschwiitz hilt euch da so lange,
Sokrates? Wie albern benehmt ihr euch mit euren
Verbeugungen voreinander? Wenn du wirklich
wissen willst, was das Gerechte ist, dann stelle nicht
nur Fragen und spiele dich nicht als Richter auf,
wenn jemand etwas antwortet — denn du weifst, es
ist leichter zu fragen als zu antworten -, sondern
antworte auch selber, was deiner Meinung nach das
Gerechte ist. Und sage mir nicht, es ist das Notige
oder das Niitzliche oder das Vorteilhafte oder das
Gewinnbringende oder das Zutrdgliche, sondern
sage mir klar und deutlich, was du meinst. Denn
ich akzeptiere es nicht, wenn du solchen Unsinn
redest.“ (rep. 336B-D).

Der Ton, in dem Thrasymachos spricht, ist
aggressiv und seine Wortwahl teilweise durch-
aus kriankend: Er unterstellt Sokrates ziemlich
unverbliimt, er wolle zum Nachteil des anderen
immer der Fragende und nie der Antwortende
sein; krankend sind vor allem die Ausdriicke
LGeschwitz® (phvapia) und ,,Unsinn® (08Aovg).
— Man stelle sich vor, wie das Gesprich hitte wei-
tergehen konnen, wenn Sokrates sich voll Zorn
mit denselben Mitteln zur Wehr gesetzt hitte,
die Thrasymachos ihm gegeniiber angewendet
hat: Ein ins Personliche gehender Prestigekampf
hitte das Ergebnis werden kdnnen anstelle eines

sachbezogenen, auf Verstindigung gerichteten

Gespriches.

Bevor wir genauer betrachten, wie Sokrates
reagiert, sei vorausgeschickt: In einem spéteren
Buch des ,Staates” erwdhnt Sokrates, dass er
und Thrasymachos kiirzlich ,,Freunde® geworden
seien und auch vorher keine ,,Feinde” gewesen
seien (rep. 498C/D)! - Umso aufschlussreicher
ist nun die Art, wie Sokrates hier auf die Inter-
vention des Thrasymachos reagiert:

Er blickt Thrasymachos an, noch ehe dieser
ihn anschaut, und erwidert zunéchst, wie berich-
tet wird, noch etwas zitternd:

~Thrasymachos, sei uns nicht bése (@
Opaotucye, u xaremos nuiv io01)! Denn wenn
ich und er in unserer Untersuchung einen Fehler
machen, so sei iiberzeugt, wir machen ihn unfrei-
willig“ (dxovteg apaptdvopey, rep. 336E).

Schon diese einleitenden Sétze zeigen drei
immer wieder zu beobachtende Eigentiimlich-
keiten der verstdndigungsorientierten Dialogfiih-
rung des platonischen Sokrates:

+ Zum einen achtet er darauf, dass die Funk-
tionstiichtigkeit des Urteilsvermdgens der
Teilnehmer intakt bleibt; dementsprechend
sucht er Emotionen zu dimpfen, die das
Urteilsvermogen triiben kénnten. Thrasy-
machos hatte sich offenbar in solche Rage
geredet, dass ein verniinftiges Wégen der
Argumente kaum noch méglich gewesen wire.
Also spricht Sokrates ihn gleich zu Beginn mit
freundlicher Bestimmtheit an: ,,Thrasymachos,
sei uns nicht bose!“

+ Zum andern trigt er immer wieder zu mdog-
lichst entspannten personlichen Bezie-
hungen zwischen den Gesprichspartnern bei,
was angesichts der hiufig starken sachlichen
Gegensitze zwischen den Dialogpartnern
umso nétiger erscheint. Die Unterstellung
unredlicher Absichten gehdrt fiir ihn offenbar
zu den Faktoren, die ein freundliches Verhalt-
nis zwischen den Beteiligten verhindern oder
erschweren. Dementsprechend unterstellt er
selbst niemals einem Gesprachspartner nied-
rige oder sonstwie schlechte Motive, es sei
denn im Scherz. Und umgekehrt versucht er
seine Gesprichspartner auch von seinen eige-
nen ehrlichen Absichten zu {iberzeugen. - An
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der soeben zitierten Stelle hatte Thrasymachos
ihm soeben, zumindest mittelbar, unterstellt,
seine Gesprichspartner blamieren zu wollen.
Das sucht Sokrates sofort auszurdumen, frei-
lich in einer fiir Thrasymachos schonenden
Weise: Er ldsst die Verddchtigung ganz uner-
wahnt, mit der Thrasymachos soeben Sokrates
zu diskreditieren versucht hatte, sondern hebt
lediglich hervor, dass es jedenfalls unbeab-
sichtigt war, wenn Fehler unterlaufen sein
sollten. Hier noch einmal seine Formulierung:
~Denn wenn ich und er in unserer Untersu-
chung einen Fehler machen, so sei iiberzeugt,
wir machen ihn unfreiwillig.

+ Und drittens bekennt sich Sokrates, wie auch
gerade dieser Satz zeigt, immer wieder zu
seiner Fehlbarkeit. Bemerkenswert ist dabei,
dass solche Bekenntnisse zur eigenen Fehlbar-
keit Sokrates keineswegs schwach erscheinen
lassen, sondern eher eine gewisse Vorbildwir-
kung entfalten: Den Gespréchsteilnehmern
tallt es dadurch leichter, auch ihre eigene
Fehlbarkeit zu akzeptieren — was ja gerade bei
Thrasymachos im Interesse einer Verstandi-
gung besonders dringlich erscheint!

Mit dem zitierten Beginn seiner Antwort hat

Sokrates den Zorn des Thrasymachos zumindest

nicht zusétzlich angestachelt, vielleicht auch ein

wenig geddmpft. Der darauf folgende Satz seiner

Antwort féllt durch seine Lange und Kompli-

ziertheit auf. Damit befordert Sokrates ein all-

méhliches ,Umpolen” der Energie des erregten

Angreifers ins Geistige. Dann gelingt ihm eine

Bemerkung, mit der er Thrasymachos zum

Lachen bringt, wenn auch, wie es heif3t, zu einem

~grimmigen Lachen. Lachen baut Aggression ab;

das bewidhrt sich auch hier, zumal Sokrates dabei
gegeniiber Thrasymachos die zugewandte Anrede
verwendet: ,,mein Freund".

Zur weiteren emotionalen Beruhigung des
Gespriches tragt Sokrates bei, indem er den rati-
onalen Ehrgeiz des Thrasymachos anspricht: ,, Du
bist doch ein heller Kopf, Thrasymachos“ (co@og
yap ei, ..., @ Opaodpaye) - und kurz darauf lasst
er ein 56 Worter umfassendes konditionales (1)
Satzungetiim folgen (rep. 337A-C).

Dass dies die Versachlichung der Debatte
schon ein Stiick vorangebracht hat, zeigt die
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ndchste Antwort des Thrasymachos, die bereits
eine indirekte Nachfrage zum Inhalt der Worte
des Sokrates enthilt: ,,Na schon, als hitte das eine
mit dem anderen zu tun“ (rep. 337C).

Der weitere Verlauf des zwar inhaltlich kontro-
versen, aber im Stil weitgehend sachlich gewor-
denen Gespraches soll hier nicht verfolgt werden.

3.4. Trennung zwischen sachlicher Kritik
und personlicher Beleidigung

Das zuletzt angefiihrte Beispiel fiir verstdndi-
gungsorientierte Konfliktldsung setzt bereits
die Grundentscheidung voraus, dass zwischen
sachlicher Kritik und persénlicher Beleidigung
zu trennen ist: Noch bevor Sokrates den Sach-
konflikt aufnahm, bemiihte er sich um méglichst
entspannte personliche Beziehungen zum
Gespriachspartner.

Noch deutlicher kommt an einer Stelle des
platonischen Dialogs ,,Phaidon® der Grundsatz
zum Ausdruck, dass Sachkritik nicht nur wahr-
heitsorientiert und ohne Krénkung formuliert
werden muss, sondern auch, ohne beleidigt zu
sein, aufgenommen werden muss. Dort sagt
Sokrates:

»1hr aber kiimmert euch, sofern ihr auf mich
horen wollt, nur wenig um den Sokrates, dagegen
um die Wahrheit desto mehr. Und wenn ich etwas
sage, was euch wahr erscheint, so stimmt mir
zu, wo nicht, stemmt euch mit jeglichem Beweis
dagegen® (mavti Aéyw avtiteivete, Phd. 91B/C,
Ubersetzung nach F. DIRLMEIER).

3.5. Offenheit fiir fremde Meinungen,
Denkfreudigkeit, Lesekultur

Eine Demokratie ist zweifellos darauf angewiesen,
dass Vertreter unterschiedlicher Meinungen
bereit und fahig sind, Wege der Verstindigung
zueinander zu finden. Das setzt zundchst einmal
die Bereitschaft und Fahigkeit voraus, sich in
fremde Meinungen hineinzudenken und sich
fair — das heifSt vor allem: selbstkritisch - mit
ihnen auseinanderzusetzen. Bekanntlich neigt
der Mensch dazu, auf Fremdes, das ihn verunsi-
chert, mit Aggression zu reagieren. Um diesen
Mechanismus zu iiberwinden, bedarf es meist
langerer Ubung: Deshalb sollten junge Menschen
bereits in der Schule reichlich Gelegenheit dazu



bekommen, fremde Meinungen unvoreingenom-
men und umsichtig zu durchdenken. Wer iiber
Jahre hin ein solches Training durchlauft, gewinnt
damit die Chance, seinen Abwehrreflex gegen
alles Fremde allmihlich zu iiberwinden. Gelingt
das, so hat man oft sogar Freude daran, fremde
Meinungen mdglichst unvoreingenommen und
umsichtig zu durchdenken. - Es leuchtet ein,
dass mit der erwachenden ,,Denkfreude® auch
die Bereitschaft wichst, anspruchsvolle Biicher
zu lesen. Wo es der Schulpolitik gelingt, solche
Lernprozesse bei einer grofien Zahl von Schiilern
zu férdern, braucht man sich um die Zukunft der
Lesekultur keine Sorgen zu machen.

Auch solche Lernprozesse konnen grundsétz-
lich in allen Schulfdchern angestoflen werden,
vor allem in Deutsch und den Fremdsprachen.
Aus den genannten Griinden beschranken wir
uns auch hier auf altsprachliche, besonders grie-
chische Texte.

Bei ,Schulautoren® wie SopHOKLES, THU-
KYDIDEs und PraTon finden die Schiiler schart-
sinnige Plddoyers fiir einander oft widerstrei-
tende Positionen zu menschlichen Grundfragen.
Die damals vorgebrachten Argumente fordern
auch heute zur Auseinandersetzung heraus.
Doch die grofie zeitliche Distanz der antiken
Texte zum aktuellen Streit der Parteien erweist
sich dabei als vorteilhaft; denn sie ermdglicht
es den Schiilern, im Austausch miteinander
das Gewicht der jeweiligen Argumente ohne
Riicksicht auf aktuelle Empfindlichkeiten zu
priifen. Es ist kaum zu bezweifeln, dass solches
»Denk-Training® je hdufiger und griindlicher es
betrieben wird, die Schiiler desto nachhaltiger
befdhigen kann, fremde Meinungen und ihre
Wertkriterien unvoreingenommen zu priifen.
- Mit der wachsenden Befdhigung hierzu aber
wichst, wie schon angedeutet, auch die Bereit-
schaft und Freude daran, Biicher zu lesen, die
zur Auseinandersetzung mit fremden Meinun-
gen Anreiz geben.

Noch ein Wort zur Schulung der Denkfihig-
keit im Besonderen, die ja bei Weitem nicht nur
fiir den angemessenen Umgang mit fremden Mei-
nungen vonndten ist. Dass hierfiir gerade auch
Mathematik und die naturwissenschaftlichen
Facher wichtige Beitrdge leisten kénnen (und

miissen), steht wohl aufSer Frage. Erwahnt sei hier
aber auch eine auflergewohnliche Eigenschaft
mehrerer platonischer Dialoge, der sogenannten
»aporetischen® Dialoge: In ihnen wird zwar
das miihevolle Suchen nach der Losung eines
Problems vorgefiihrt; doch enden diese Dialoge,
ohne dass die Losung gefunden wurde. Aber -
und das ist bezeichnend - die Gesprachspartner
geben nicht auf, sondern wollen es demnéchst
erneut versuchen. Leser, die nach der Lektiire
auch selbst ernsthaft an der Losung interessiert
sind, fiihlen sich dadurch angestachelt, die einzel-
nen Gedankenschritte anhand dieses oder eines
anderen Dialogs noch einmal genau durchzu-
priifen, um den Fehler zu finden - eine nicht zu
unterschitzende Denkschule! Zwar kann auch
sie (ahnlich wie die mathematische und naturwis-
senschaftliche Denkschule) keinen garantierten
Schutz gegen Riickfille in vorwissenschaftliche
Denkweisen geben; aber dass sie solche Riickfille
in vorwissenschaftliches Denken weniger wahr-
scheinlich macht, darf man gewiss behaupten.

3.6. Gemeinwohlorientiertes Denken

Dass eine freiheitliche Demokratie auf gemein-
wohlorientiert denkende und handelnde Biirger
angewiesen ist, wurde schon angedeutet. Fiir
die Gemeinwohlorientierung gilt, ebenso wie
tiir andere menschliche Haltungen und Einstel-
lungen, dass sie durch Belehrung, Beschworung,
Befehl oder Indoktrination nicht zu vermitteln ist,
sondern dass die Schule den Schiilern durch zahl-
reiche allgemeinbildende Angebote moglichst
vielfiltige Chancen geben muss, gemeinwohl-
orientiertes Denken zunéchst einmal einzuiiben.
Ob oder inwieweit die Schiiler dieses eingeiibte
Denken dann auch als Staatsbiirger tatsachlich
selbst anwenden, muss auerhalb des Zugrifts
der Schule bleiben.

Zu den antiken Texten, anhand deren sich
gemeinwohlorientiertes Denken einiiben ldsst,
gehoren die philosophischen Schriften von
PraTton, ArisTOTELES und CICERO sowie die
Geschichtswerke von THUKYDIDES, SALLUST,
Tacrtus und Livius, an dessen ,fesselnden
Erzdhlungen® in der frithen Neuzeit ,Genera-
tionen freier Biirger ... ihre Vorstellungen von
republikanischem Biirgersinn gebildet“ haben

205



(M. v. ALBRECHT). Vielleicht ist es nicht tiberfliis-
sig zu erwdhnen, dass diese antiken Autoren alle
entweder selbst Politiker waren oder grofie Nihe
zur politischen Praxis hatten. Das kann man
gewiss nicht von allen neuzeitlichen Historikern
und Staatsphilosophen sagen, die ja meist ein
mehr oder weniger praxisfernes Professorenleben
tithrten.

Die gemeinwohlorientierte Denkweise dieser
Autoren kann hier nicht im Einzelnen darge-
stellt werden. Wir beschranken uns darauf, zwei
Auflerungen Platons zu zitieren, in denen das
Denken vom Ganzen her besonders deutlich zum
Ausdruck kommt:

o Inseinem Hauptwerk (,,Staat®) fasst Platon die
Aufgabe des Gesetzgebers so zusammen:

»Er sorgt nicht dafiir, dass es einem einzelnen

Stand im Staat besonders gut geht, sondern er

sucht zu bewerkstelligen, dass dies im ganzen

Staat zustande kommt, indem er zwischen den

Biirgern teils durch Uberzeugungsarbeit, teils

durch feste Vorgaben Zusammenhalt stiftet

(oVVappOTTWV TOVG TTOALTAG); er veranlasst sie

dazu, sich gegenseitig Anteil zu geben an dem

Nutzen, den jeder Einzelne fiir das Land brin-

gen kann ...“ (mol@v petadidovat dAAfholg

TG wPehiag fjv &v €kaotol 10 Kotvov duvartol

DO OPEAEDY, rep. 519E/520A).

o In einem Brief an Freunde, die in einen grau-
enhaften Biirgerkrieg auf Sizilien verwickelt
sind, &uflert sich der damals weit iiber sieb-
zigjahrige Platon zu der Frage, wie man Hass
und Gewalt zwischen verfeindeten Lagern
tiberwinden kann:

»Es gibt kein Ende des Unheils fiir die Streiten-

den, bis die Siegreichen aufhiren, mit Kampfen,

Verbannungen und Mordtaten das erlittene

Ubel nachzutragen, und bis sie aufhéren,

Rache an den Feinden zu iiben, sondern sie

miissen in Selbstbeherrschung allgemeinver-

bindliche Gesetze geben (£ykpateig 0¢ dvteg
avT®dV, Bépevol vopovg kotvovs), die keinesfalls
mehr zu ihrem eigenen Vorteil als zu dem der

Unterlegenen aufgestellt sind, und sie miissen

die Befolgung der Gesetze bei ihnen erzwingen,

mit doppeltem Zwang, ndmlich mit Achtung
und Furcht (aidoi kol ¢OPw): mit Furcht, weil
sie als die Stirkeren ihre Machtmittel zeigen,
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mit Achtung aber, weil sie sich als stdrker in
der Beherrschung ihrer Begierden erweisen
und somit als williger und fihiger, den Gesetzen
zu dienen (101G vopolg LaAAov €0éhovTéG Te
Kal duvapevol dovhevewv). Anders ist es nicht
moglich, dass ein Land, das von Biirgerkrieg
zerrissen ist, jemals ein Ende des Unheils findet
...“(ep. VII 336E/337A).

Schlussbemerkungen iiber Indoktrination und
freiheitliche Werteerziehung

Der hier behandelte literaturgestiitzte Teil der
klassischen Allgemeinbildung kann, so meinen
wir, den Schiilern vielfiltige Impulse geben,
iber politisch-moralische Wertkriterien nach-
zudenken und ihr politisch-moralisches Urteils-
vermogen zu entwickeln. Anders ausgedriickt:
klassische Allgemeinbildung mit starker litera-
rischer Komponente erdffnet einen Weg zu einer
umfassenden freiheitlichen Werteerziehung,
die den Schiilern nicht vorschreibt, welche Gesin-
nungen sie haben sollen, sondern ihnen Anreiz
und Spielraum gibt, sich mit den betreffenden
Fragen auseinanderzusetzen und so in Freiheit ihr
jeweils eigenes Wertesystem aufzubauen. - Dafiir
benétigt der Fremdsprachenunterricht, wie schon
mehrfach betont, eine reichlicher bemessene
Stundenzahl. Wir sind davon {iberzeugt, dass
eine solche Allgemeinbildung {iberall in Europa
zu wiinschen ist, wenn unsere freiheitliche Wer-
teordnung nicht verloren gehen soll.

Offenbar unterscheidet sich das hier voraus-
gesetzte Konzept klassischer Allgemeinbil-
dung grundlegend vom Konzept des neuen
Bildungsplans. Die Frankfurter Allgemeine Zei-
tung (24.1.2014) hat diesen Bildungsplan einen
»Gesinnungslehrplan® genannt, nachdem sie in
den ,, Arbeitsfassungen® fiir die Klassen 5 und 6
»insgesamt 202 Einstellungen® gezihlt hat, die den
Schiilern vermittelt werden sollen. ,,Die Einstel-
lungen der Schiiler®, so fordert das Blatt, ,,miissen
auch in Baden-Wiirttemberg unverfiigbar bleiben.”
Dass Einstellungen vorgeschrieben werden, gilt
indes nicht nur fiir die erwdhnten , Arbeits-
fassungen®, sondern auch fiir andere Papiere
der neuen Bildungsplanung. Zum Beispiel
erscheint im , Arbeitspapier zur Verankerung
der Leitprinzipien® als eines der Bildungsziele



die ,, Wertschiitzung von Vielfalt“ (S. 2); und die
»Handreichung zur Beantragung einer Gemein-
schaftsschule® formuliert als ein Bildungsziel
ausdriicklich die Entwicklung einer bestimmten
~Haltung“ (8.7).

Wir erwdhnten schon: Es ist, als hétten die
Autoren des Bildungsplans einen von der Pada-
gogik ldngst erkannten Sachverhalt iibersehen:
dass Einstellungen, Gesinnungen und Haltungen
sich lehrplanmiflig nicht vermitteln lassen
und dass mit Zwang verbundene Wertever-
mittlung sich leicht ins Gegenteil verkehrt: in
Erziehung zu Unfreiheit und Unaufrichtigkeit.
- Noch bedenklicher erscheint, dass hier nicht
nur Einzelpersonen am Werk waren, die wenig
Sensibilitét fiir die Gefahren der Indoktrination
zeigten. Vielmehr war es hier der Staat selbst,
der sich anscheinend kaum scheute, den Schiilern
Einstellungen vorzuschreiben und damit in die
Meinungs- und Gedankenfreiheit einzugreifen,
die dem Staat einst unter so grofien Miihen und
Opfern abgerungen wurde.

Nur an eine Szene dieses Kampfes sei erinnert,
den Schluss des vielzitierten Wortwechsels zwi-
schen dem Marquis Posa und Konig Philipp II.
in ScHILLERS ,,Don Carlos®:

Marquis Posa zu Konig Philipp II:

»...Gehn Sie Europens Konigen voran.

Ein Federzug von dieser Hand, und neu

erschaffen wird die Erde. Geben Sie

Gedankenfreiheit. — (Sich ihm zu Fiif$en

werfend.)

Konig:

(tiberrascht, das Gesicht weggewandt und

dann wieder auf den Marquis geheftet)

Sonderbarer Schwirmer!*

Die Aneignung von Gesinnungen und Einstel-
lungen muss somit letztlich Sache der Schiiler
bleiben. Sache des Staates ist es, bestmdgliche
Rahmenbedingungen dafiir zu schaffen. Fiir das
schwierige Feld staatlich organisierter Werte-

erziehung gelten somit zwei scheinbar wider-
spriichliche Forderungen: Einerseits trigt der
Staat eine hohe Verantwortung fiir die Pflege der
Werteerziehung; andererseits muss der Staat die
Meinungs- und Gedankenfreiheit der Schiiler
respektieren und darf ihnen nicht vorschreiben,
welche Gesinnungen und Einstellungen sie haben
sollen. Losen lésst sich diese Problematik wohl
am ehesten auf dem angedeuteten Weg: Will
der Staat fiir eine nicht-indoktrinierende, frei-
heitliche Werteerziehung sorgen, so muss er vor
allem eine griindliche, freiheitliche Allgemein-
bildung férdern. In Baden-Wiirttemberg aber hat
der Staat das Ziel Allgemeinbildung gestrichen!
Den Autoren des vorliegenden Bildungsplans
kann man demnach kaum bescheinigen, dass die
freiheitliche Werteerziehung bei ihnen in guten
Hénden war. Dies zu behaupten heifit jedoch
nicht, ihnen dafiir niedrige Motive zu unter-
stellen. Wahrscheinlich haben sie ihr Werk im
Gedanken an eine grofie Mission betrieben: die
Schaffung einer, wie sie meinten, ,,gerechteren
Gesellschaft durch eine grundlegende Verin-
derung des Schulwesens. Aber selbst wenn man
diesen Gerechtigkeitsbegriff einmal unkritisiert
lasst, kann man ihnen doch einen Vorwurf kaum
ersparen: dass sie die Schule und damit auch
die Schulkinder zu Mitteln ihrer ehrgeizigen
Gesellschaftspolitik degradiert haben; die Kinder
selbst und ihre personlichen Belange kommen
in dem Bildungsplan kaum vor! Die Bildungs-
planer scheinen damit in eine Falle geraten zu
sein, vor der bereits im 19. Jahrhundert der
treiheitlich-demokratisch denkdende Politologe
ALEx1s DE TOCQUEVILLE gewarnt hat: Es gehe, so
Tocqueville, weniger darum, mit dem Menschen
grof3e Werke als den Menschen grof3 zu schaffen
(Uber die Demokratie in Amerika, Bd. 2, Fischer
TB, 1956, S. 217).
HeLmMuT MEISNER
tiir den DAV Baden-Wiirttemberg, Walldorf

207



