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I. Abschied von gestern:Kulturkonflikte

Fortschritt als padagogischer Mythos
Christoph Wulf

Fortschritt: Historische Perspektiven

Zu den die Erziehung und das Erziehungswesen in den Industrienationen und in den Uber-
gangsgesellschaften konstituierenden Vorstellungen gehért der Mythos des Fortschritts.
Fortschrittsvorstellungen wirken auch in padagogischen Begriffen wie Autonomie,
Selbstbestimmung, Entwicklung. Ohne Ausrichtung auf Fortschritt ist gesellschaftlicher
Wandel schwer denkbar. Verbreitet und weitgehend anerkannt sind Vorstellungen, die die
individuelle Bildsamkeit und gessllschaftliche Entwicklungsféhigkeit betonen; weniger
akzeptiert sind Vorstellungen, die die Grenzen der Planbarkeit und Herstellbarkeit des in-
dividuellen Lebens und des sozialen Wandels akzentuieren.

Bereits ein Ruckblick in die abendl&ndische Geschichte zeigt, daB beispielsweise in der
griechischen Antike die uns geldufige Form des Fortschrittsgedankens nicht bekannt
war. Ahnliches gilt far viele Gesellschaften in Afrika, Asien und Sidamerika vor dem Be-
ginn der Kolonialisierung. Statt Vorstellungen von einem zielgerichteten Verlauf indivi-
dueller und gesellschaftlicher Entwicklung bestanden dort eher Vorstellungen von einem
zyklischen Verlauf des Lebens und der sozialen Prozesse, in deren Rahmen Fortschritt
als Zielvorstellung humaner Entwicklung von untergeordneter Bedeutung ist. Erst mit der
Ausbreitung des Christentums gewinnen der Entwicklungs- und Fortschrittsgedanke ei-
ne zentrale Stellung in der abendl&ndischen Geschichte, da sie beide an die Konzeption
einer von Gott geordneten Welt gebunden sind. Geschichte wird von nun an nicht mehr
zyklisch, sondern linear und zielbestimmt als Heilsgeschichte begriffen. In Gott liegt An-
fang, Ziel und Sinn der Welt. Mit dem Beginn der Neuzeit lockert sich allmahlich der Zu-
sammenhang zwischen Heilsgeschichte und Fortschrittsdenken und schreitet die Saku-
larisation des Fortschrittsgedankens voran. Im Zusammenhang mit dem Machtgewinn
des Bargertums erreicht er in der Aufklarung seine zentrale Stellung. Die religidse Fundie-
rung dieses Gedankens gerét allmahlich ins Vergessen. Fortschritt wird zum Selbstzweck
individueller und gesellschaftlicher Entwicklung und damit auch zu einer zentralen Kate-
gorie der Wissenschafts- und Technikentwicklung des 19. und 20. Jahrhunderts, die z. B.
auch in den heutigen Modernisierungstheorien und Theorien sozialen Wandels prasent
ist (vgl. Dias 1981, Laaser 1981 und Jouhy 1981).

Fortschritt: Zivilisationsgeschichtliche Perspektiven

Elias (1978) und Foucault (1971) haben in ihren Untersuchungen zur Zivilisationsentwick-
lung und zur Macht gezeigt, welche zentrale Rolle die Ausrichtung auf den Fortschritt und
die Entwicklung der zu einer Realisierung erforderlichen F&higkeiten spielt. Nach diesen
Studien ist der ZivilisationsprozeB ein Proze8 der fortschrittsbezogenen Selbstermachti-
gung des Menschen. In seinem Verlauf entstehen u. a. die Fahigkeiten zur Voraussicht
und zur Selbstkontrolle. Allmé&hlich bildet sich die Trennung von ,innen” und ,,auBen”
heraus. Innere Erregungen werden nicht mehr ungebrochen nach auBen gelassen. Die in-
strumentelle Vernunft steuert sie und vermittelt sie nach auBen. Die Entwicklung fUhrt zu
einer zunehmenden psychischen Differenzierung des Menschen und zu einer wachsen-
den Tendenz der Psychologisierung menschlichen Verhaltens. Im Verlauf des Zivilisa-
tionsprozesses ver&ndern sich — unter Mitwirkung der Erziehung — der gesamte
menschliche Habitus, die Affekte, Leidenschaften und Triebe. Mit der Differenzierung der
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gesellschaftlichen Funktionen, der aufkommenden Arbeitsteilung korrespondiert die
Notwendigkeit der Entwicklung rationaler Handlungsweisen. MaBigung und Besonnen-
heit, Rationalitat und Verntinftigkeit werden in zunehmendem MaBe gesellschaftlich be-
lohnte Verhaltensweisen. Die Entwicklung eines differenzierten Wahrnehmungsverhal-
tens, die Ausbildung eines Denkapparates, des Abstraktionsvermégens und die wach-
sende Selbstdisziplinierung hdngen mit diesem gesellschaftlichen EntwicklungsprozeB
zusammen.

Mit der steigenden Abhingigkeit vom Funktionieren des gesellschaftlichen Ganzen
wéchst der Zwang zur Selbstkontrolle. Allm&hlich kommt es zu einer Tendenz der Ver-
selbsténdigung der Kontrolle, durch die der Zusammenhang zwischen den Affekten und
den Verhaltensweisen aufgehoben wird. Mit der Regulierung des Trieblebens entsteht ein
differenziertes Innenleben. Die nicht mehr direkt befriedigten Bedtrfnisse werden Ober
Phantasien, Trdume und Geschichten zufriedengestelit. Das Erleben wird ,,entkérper-
licht” und entsinnlicht.

Durch die Differenzierung der Binnenstruktur des Menschen verlagern sich die gesell-
schaftlichen Widerspriche in den Menschen selbst. Der Mensch setzt sich zunehmend
mit sich auseinander. Wo er mit sich in Widerspruch gerét und wo er von der Angst erfaBt
wird, nicht mehr zwischen seinen BedUrfnissen und den gesellschaftlichen Normen ver-
mitteln zu kénnen, entsteht das Schamgefihl — greifbarer Ausdruck des nunmehr gebro-
chenen Verhdltnisses des Menschen zu seinem Kérper.

Die Trennung zwischen ,,innen” und ,,auBen’” wird festgeschrieben; der Kérper wird dem
Menschen zunehmend zum ,,AuBen”, das fdr die Sicherung der Identitat eine untergeord-
nete Rolle spielt. Es erfolgt die Ausbildung neuer Verhaltensweisen. Die Fahigkeit, aus ei-
nem Reservoir von Rollen und Vorstellungsweisen die auszumachen, die vernOnftig und
angemessen sind, wird entwickelt. Diese neugewonnene ,,Freiheit” muB allerdings mit
einer Entleerung der Aftekte und kérperlichen Impulse, mit einer ,,Entk&rperlichung”
des Verhaltens und der entsprechenden psycho-sozialen Fahigkeiten bezahlt werden.

Mit der Trennung von ,,innerer” und ,,AuBerer” Handlung zerfallt ein Sinnzusammenhang,
der dem einzetlnen Sicherheit und Orientierung gab. Der Zerfall dieses Zusammenhangs
verlangt, daB der einzelne ihn wiederherstellt. Es ist das ,,Selbst” des Menschen, das die-
se Synthetisierungsleistungen erbringen muB und das dabei haufig auf nicht Uberwind-
bare Schwierigkeiten st&Bt.

Mit der 6konomischen Dynamik der beginnenden Neuzeit, der Differenzierung der gesell-
schaftlichen Funktionen und der Intensivierung des gesellschaftlichen Zusammenlebens
und dem Wachsen der Stadte korrespondiert die Beherrschung der ,,inneren” Natur, die
Entwicklung der Selbstkontrolle, die Rationalisierung des menschiichen Handelns und
die Psychologisierung des sozialen Umgangs. Wie Foucault gezeigt hat, entspricht die-
ser Entwicklung eine Veréinderung der geselischaftlichen Machtmechanismen.

Um individuellen und gesellschaftlichen Fortschritt zu relativieren, gewinnt die Diszipli-
nierung des Menschen (ber die Disziplinierung des Kérpers zunehmend an Bedeutung.
Die Unterdrackung der Spontaneitat des Korpers wird zu einem Zentralanliegen der ge-
sellschaftlichen Macht. Augenfélliges Zeichen dafUr ist die Erh6hung der Schlagkraft des
Militars durch die Disziplinierung des Menschen und die hierin zum Ausdruck kommende
Veranderung der ,,Anatomié der Macht” in den Spitalern und im sich entwickelnden
Schulsystem. Die Schularchitektur, die Sitzordnung, die Zentrierung der Schaler auf den
Lehrer, der Frontalunterricht, die Betonung des Auswendiglernens bewirken ein Obriges,
um die gesellschaftliche Macht in den Kindern und Jugendlichen zu verankern. Mit der
steigenden Disziplinierung werden die gesellschaftlichen Machtstrukturen verinnerlicht
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und zu einem inh&renten Moment des Funktionierens der Menschen gemacht. Obwohl
die Macht im Sinne Foucaults den Menschen formt, tritt sie selbst in den Hintergrund.
Der einzelne-lernt, sich gemaB seiner gesellschaftlichen Funktionen zu bewegen; in sei-
nen Bewegungen setzt sich die Macht fest und entfremdet ihn sich selbst. Damit 19st sich
der Mensch aus der unbewuBten Selbstverstandlichkeit seines Kdrpers, der ihm, aber zu-
gleich auch der gesellschaftlichen Macht zugénglich wird. Der Mensch wird — auch in
seiner kérperlichen Verfassung — zum Gegenstand des Wissens und der Erkenntnis.

Die im Namen des Fortschritts erfolgende Disziplinierung des Menschen unterwirft ihn
den Prinzipien der Notzlichkeit und der Okonomie. Foucault hat gezeigt, wie sich diese
Disziplinierung auf den Raum, die Zeit und die Bewegung des Menschen erstrecken. Im
Hinblick auf den Raum hat sich die Disziplinierung des Menschen in seiner Parzellierung
und fortlaufenden Kontrolle realisiert. Die Menschen werden in zunehmendem MaBe iso-
liert und individualisiert. Jedes Individuum erhélt seinen Platz und jeder Platz sein Indivi-
duum. Die Zuweisung eines Platzes entspricht den Erfordernissen der Arbeitsteilung; je-
der Mensch nimmt eine Funktionsstelle im Geflge des Gesamtarbeitsprozesses ein, in
dem die individualisierten Menschen wieder zusammengesetzt werden. Mit Hilfe der Dis-
ziplin geht es in diesem ProzeB um die Herstellung einer im Sinne des Fortschritts voll-
sténdig meBbaren Zeit. Jede Tatigkeit muB einem Zeitplan unterworfen werden. Sie muB
dazu in ihre Elemente zeriegt werden. Jeder Handlung wird eine Richtung und eine be-
stimmte Dauer vorgeschrieben. Die Reihenfolge der Teilhandlungen wird festgelegt. So
durchdringt die lineare Zeit den Menschen und durchsetzt ihn mit minutiésen Kontrollen
der gesellschaftlichen Macht. Alimahlich erfolgt eine Gleichschaltung des menschlichen
Verhaltens mit der Mechanik der Maschine. Die Zergliederung des Verhaltens im Hinblick
auf die Zeit dient dazu, keine Zeit ungenttzt vergehen zu lassen und die einzelnen Bewe-
gungen im Hinblick auf die Anwendung der Zeit zu intensivieren. Ein Rationalisierungs-
prozeB vollzieht sich, der mit dem ProduktionsprozeB in enger wechselseitiger Verbin-
dung steht. Allmé&hlich wird das disziplinierte Verhalten den ,,natrlichen’” Abl&ufen ange-
paBt, damit Widerstande gegen die Durchsetzung der Disziplin vermieden werden und
diese effektiver wird.

Fortschritt als Ziel der Erziehung

In den soeben skizzierten Verlauf des Zivilisationsprozesses fogen sich Erziehung und Er-
ziehungswesen nahtlos ein. Bereits bei Comenius am Anfang der Neuzeit findet sich eine
vom Fortschrittsgedanken bestimmte Programmatik, die die zentralen Ziele des Zivilisa-
tionsprozesses der letzten drei Jahrhunderte umfaBt: Universalitét der Bildung, Ordnung,
Kontrolle, Schnelligkeit, Grindlichkeit und Fortschritt, Sittlichkeit und Frommigkeit. So
heiBt es am Anfang der Didactica Magna des Comenius von 1627: ,,GroBe Didaktik. Die
vollstandige Kunst, alle Menschen alles zu lehren. Oder: Sichere und vorzgliche Art und
Weise, in allen Gemeinden, St&dten und Dérfern eines jeden christlichen Landes Schulen
zu errichten, in denen die gesamte Jugend beiderlei Geschlechts ohne jede Ausnahme
rasch, angenehm und griindlich in den Wissenschaften gebildet, zu guten Sitten gefahrt,
mit Frdommigkeit erfallt und auf diese Weise in den Jugendjahren zu allem, was fir dieses
und das kanftige Leben nétig ist, angeleitet werden kann; worin von allem, wozu wir ra-
ten, die Grundlage in der Natur der Sache selbst gezeigt, die Wahrheit durch die Ver-
gleichsbeispiele aus den mechanischen Klinsten dargetan, die Rethenfolge nach Jahren,
Monaten, Tagen und Stunden festgelegt und schlieBlich der Weg gewiesen wird, auf dem
sich alles leicht und mit Sicherheit erreichen |4Bt.” Ziel der Didaktik ist es, Unterrichtsver-
fahren zu entwickeln, bei denen die Lehrer weniger lehren, die Schiller aber mehr lernen,
bei denen ,,mehr Freiheit, Vergntigen und wahrhafter Fortschritt, in der Christenheit weni-
ger Finsternis, Verwirrung und Streit, daftr mehr Licht, Ordnung, Friede und Ruhe” ent-
stehen.
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Voila der Mythos der modernen Padagogik: Versprochen wird eine Kunst, mit deren Hilfe
allen Menschen alles rasch, angenehm und grindlich beigebracht werden kann. im ein-
zelnen wird eine wissenschaftliche, moralische und religiése Grundbildung zugesichert.
Dazu gilt es, sich die Grundlagen der Dinge, die Wahrheit zu erarbeiten sowie die rechte
Reihenfolge und den richtigen Weg einzuhalten.

Deutlicher als in diesen Gedanken des 17. Jahrhunderts kann die padagogische Utopie
kaum ausgesprochen werden: Zwar wird Erziehung hier noch als ein Handeln im Auftrage
Gottes begriffen, mit dessen Hilfe der junge Mensch in die gottgeschaffene Ordnung der
Dinge eingefihrt wird; doch ist bereits die Selbsterméchtigung des Menschen und insbe-
sondere des Erziehers und des Erziehungssystems erkennbar, die die Geschichte der Er-
ziehung zu einer Geschichte des menschlichen Fortschritts machen wollten. DaB der um-
fassende Zugriff der Paddagogik, der sich heute bis in alle Lebensbereiche hinein erstreckt
(Erziehung fOr Freiheit, Sexualitat, Konsum und Gesundheit) und der den p&dagogischen
Fortschritt in der Formierung und Universalisierung des menschlichen Verhaltens sieht,
soziale Folgekosten hat, liegt auf der Hand. Viele der ungewollten Nebenwirkungen die-
ser Zielbetonung, Disziplinierung und Rationalisierung, die u. a. in der ZurOckdrangung
der affektiven Elemente des Erziehungsgeschehens und in der Steuerung entsprechen-
der Kdrperprozesse liegen, geraten erst in diesen Jahren voll in den Blick (vgl.
Kamper/Wulf 1982, 1984a und 1984b).

Um Kinder und Jugendliche besser den fir den padagogischen Fortschritt erforderlichen
Anstrengungen unterwerfen zu kénnen, wurden — so kénnte man zugespitzt formulieren
— Kindheit und Jugend erfunden (Ariés 1975, Roth 1983). Wahrend Kindheit bereits im 17.
Jahrhundert, entstand Jugend als eigener Bereich erst im 18. Jahrhundert. Mit Hilfe der
Famitie und der Schule grenzte man am Beginn der Neuzeit die Kinder allm&hlich aus der
Gesellschaft der Erwachsenen aus. Hatten im Mittelalter die Kinder ihren Platz an der
Seite der Erwachsenen, so &nderte sich dies nun. Auf ihre Entwicklung richtete sich die
»erziehende” Aufmerksamkeit von Eltern und Lehrern. An die Stelle einer unbekOmmer-
ten Gleichgulitigkeit den Kindern gegeniber tritt die besitzergreifende erzieherische An-
forderung. Zun&chst als ,,gottgewollte” wird Erziehung die bevorzugte Form, in der sich
die Eltern ihren Kindern zuwenden. Vom 18. Jahrhundert an organisiert sich die Familie
immer mehr um die Kinder herum. Es kommt zur Tyrannei der Intimit4t (Sennett 1983), die
in enger Verbindung mit den geschilderten Disziplinierungs- und Sozialisierungsprozes-
sen steht. Mit der Aufklarungspédagogik und der sich im 19. Jahrhundert verwirklichen-
den allgemeinen Schulpflicht setzt sich diese Entwicklung fort (vgl. Konnecker 1976;
Rutschky 1977, DreBen 1982; Blankertz 1982, Mollenhauer 1983).

Auch in den 70er Jahren unseres Jahrhunderts zeigt der Gedanke des p&dagogischen
und gesellschaftlichen Fortschritts seine groBe Anstrengungen mobilisierende und orga-
nisierende Kraft. Von einem entsprechend ausgerichteten Bildungswesen werden hohe
individuelle und gesamtgesellschaftliche Fortschrittsmoglichkeiten erwartet. Unter den
Leitvorstellungen ,,Autonomie” und ,,Seibstbestimmung” werden neue Ziele und Inhalte
far Erziehungs- und Bildungsprozesse organisiert. Die nun stark expandierenden Sozial-
wissenschaften sollen den Fortschritt organisieren und legitimieren. Der sich in allen In-
dustrienationen ausbreitende jewells leicht unterschiedlich akzentuierte Erziehungsopti-
mismus gewinnt — vor allem von den internationalen Bildungsorganisationen propagiert
— auf die Lander der Dritten Welt EinfluB. Durch den Ausbau des Biidungswesens hofft
man am Fortschritt der Industrienationen zu partizipieren. Bildung erscheint als sicheres
Mittel, den ModernisierungsprozeB voranzutreiben und einen hdheren Lebensstandard
far immer mehr Menschen zu schaffen. In den Industrienationen und in den Landern der
Dritten Welt wachsen die Erwartungen an das Bildungswesen erheblich. Bildungsférde-
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rung von seiten der Industrienationen und Bildungsnachfrage von seiten der Lander der
Dritten Welt verstarken sich wechselseitig.

Fortschritt als Ziel der Bildungstérderung

Das von den europdischen Nationen in der Kolonialzeit in der Dritten Welt aufgebaute Er-
zishungswesen gewinnt nach der Unabhangigkeit dieser Staaten eine auBerordentliche
politische Bedeutung. Der Abbau von Analphabetentum und Unwissenheit wird zu einem
der zentralen Entwicklungsziele der neuen Staaten. Mit Hilfe des Ausbaus des Bildungs-
wesens hofft man, die lAngst entbehrte Frelheit zu gewinnen. Selbstbestimmung und
Selbstverwirklichung sollen durch bessere Bildung erreicht werden. Fortschritte im Bil-
dungswesen gelten als Garanten der politischen, 6konomischen und sozialen Entwick-
lung. Am Ende der 50er Jahre werden mit Hilfe der UNESCO umfangreiche Alphabetisie-
rungsmaBnahmen durchgefthrt, die den gesellschaftlichen Fortschritt vorantreiben sol-
len. For Asien, Afrika und Lateinamerika werden in den Planen von Karachi 1950/60,
Addis-Abeba 1961 und Santiago 1962 Entwicklungspléne erarbeitet, die auch die 6kono-
mischen und sozialen Entwicklungsbedingungen beriicksichtigen. Dabei wird davon aus-
gegangen, daB mit der Realisierung einer allgemeinen Schulbildung auch im &konomi-
schen und sozialen Bereich das Entwickiungsniveau erheblich gesteigert werden kann.
Zwar fhren die gewaltigen Anstrengungen in diesem Bereich zu einer Verbesserung von
Erziehung und Bildung, doch schreiben sie zugleich die Konzentration der Bildungsan-
strengungen auf Schule in der von den westlichen Nationen Obernommenen Form fort.
Erst in der von 1970—1980 von der UNESCO propagierten zweiten Entwicklungsdekade
finden Anstrengungen ,,funktionaler Alphabetisierung” statt, in deren Rahmen es aller-
dings zu durchaus widerspriichlichen Verbindungen zwischen der Bildungsentwicklung
und den Bemthungen um die Industrialisierungs- und Landwirtschafts-Entwicklung
kommt. In dieser Periode werden alternative Bildungsstrategien erarbeitet und gewinnen
Bildungsanstrengungen im nonformalen und informellen Bereich an Verbreitung. Neben
die UNESCO treten in verstarktem MaBe die OECD und die auf bilateralen Vertrégen beru-
hende Bildungsférderung in Erscheinung.

Eine umfangreiche sozialwissenschaftliche Literatur unterstOtzte den Fortschrittsglau-
ben. So wurde z. B. im Rahmen des ,,Human-Kapital”-Ansatzes betont, daB in den L&n-
dern der Dritten Welt betrachtliche humane Ressourcen lagen, die mit Hilfe von Bildung
zu erschlieBen seien. Mittels der so gewonnenen Ressourcen sei erst ein intensiverer ge-
sellschaftlicher Fortschritt méglich (Blaug 1966, Carnoy 1974). Auch eine Theorie indivi-
dueller Modernitit, wie sie z. B. Inkeles entwickelt hat, die ,,Modernitat” zu operationali-
sieren versucht, um den Modernitatsgrad von Landern der Dritten Welt zu erfassen, geht
davon aus, daB Erziehung ein wichtiger Faktor zur Bestimmung von Modernitat ist (vgl.
Inkeles/Smith 1974). Auch die Curriculumforschung bzw. -entwicklung hat die Hoffnung
gendbhrt, durch die Reform der Ziele, Inhalte und Methoden des Lernens, die Bildung wei-
ter Bevolkerungsgruppen zu verbessern und dadurch zur gesellschaftlichen Entwicklung
beizutragen. Hagen Kordes hat in seiner Untersuchung der Zusammenhé#nge von Curricu-
lum und Entwicklung gezeigt, welche verschiedenen Positionen sich im Verlauf der letz-
ten 30 Jahre in Afrika herausgebildet haben (Kordes 1981, S. 145 ff.). Er unterscheidet die
folgenden sechs Ansétze:

1. Kulturpolitischer Revitalisierungsansatz

In Abgrenzung gegenitiber dem von den westlichen Nationen 0bernommenen, vor al-
lem schulbezogenen Bildungswesen wird ein Rackgriff auf afrikanische Traditionen
(négritude, african personality etc.) versucht.
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2. Bildungsokonomisch-orientierter Ruralisierungsansatz

Hierzu gehéren die bildungsékonomisch begrtndete Curriculumrevision und beson-
ders die von der UNESCO untersttzten Programme der funktionalen Alphabetisie-
rung und Ruralisierung der Schulen.

3. Wissenschaftspropadeutischer Ansatz der individuellen Kompetenzentwicklung

Im Zentrum stehen die internationalen Standards von Wissenschaft und Technologie.
Ziel ist die Entwicklung wissenschaftsorientierter Problemldsungskompetenz.

4. Gemeinschaftsentwickiung

In Abgrenzung zur Orientierung an universellen Wissens- und Bildungsstrukturen liegt
hier das Ziel in der Berticksichtigung und Starkung der lokalen Strukturen des land-
lichen oder stadtischen Gemeinwesens; oft geschieht dies allerdings auf Kosten der
notwendigen Integration lokaler, nationaler und regionaler Elemente.

5. Sozio-6konomisch orientierter Integrationsansatz

Hier werden die Bildungsprogramme mit den jeweils konkreten lokalen bzw. regiona-
ten Entwicklungsprogrammen verbunden.

6. Polit-6konomisch orientierter Mobilisierungsansatz

Ziel ist die Integration von Stadt- und Landschulen, die polytechnische Orientierung
und die Integration von Berufs- und Aligemeinbildung im Rahmen einer ,,Autozentrie-
rung der Curriculuminnovation”.

So unterschiedlich diese Anséitze der Reform des Bildungswesens in inhaltlicher Hin-
sicht sind, im Hinblick auf die zu ihrer Realisierung erforderlichen Kosten konvergieren
sie darin, daB das Bildungswesen schon heute oft mehr als ein Viertel der 6ffentlichen
Haushalte der L&nder der Dritten Welt verschlingt.

Ungeachtet der Unterschiede zwischen den verschiedenen Modellen und Begrandungen
der Bildungsreform, leitet sie alle die Vorstellung, daB individueller und gesellschaftlicher
Fortschritt mit Hilfe von Bildung méglich sei. Und zunéchst scheint es auch so. Trotz der
Verdoppelung der Bevélkerung in den Entwicklungsl&ndern in der Zeit vom zweiten Welt-
krieg bis heute ist die Beschulungsquote im Primarbereich von etwa 50 % im Jahre 1950
auf 85 % im Jahre 1980 gestiegen und lassen sich auch im Sekundar- und Hochschulbe-
reich erhebliche Zusatzraten verzeichnen. Ungeachtet dieser Entwicklung vergréBert sich
zugleich die absolute Zahl der Analphabeten in allen Bereichen.

Wie in den Industrienationen sind die hochgespannten Erwartungen an die Expansion
und die qualitative Verbesserung des Bildungswesens in den Entwicklungsléndern ent-
tauscht worden. Man begann sogar, in der Erziehung ein Entwicklungshindernis zu se-
hen. Wichtige Beitrage zu dieser Perspektive legten Hanf u. a. (1977) und Fremerey (1980)
vor. Sie wiesen z. B. die Rolle von BildungsabschlUssen far die Selektion und Allokation
von Individuen und von Bevdlkerungsschichten sowie fir die damit verbundene Hierarchi-
sierung der Gesellschaft nach. Insbesondere die Angehérigen der Machteliten, der Ober-
schicht und der gehobenen Mittelschicht wurden bei der Verteilung von Status und Posi-
tion bevorzugt. Geringer als aligemein erwartet, erschien nun der Beitrag des Erziehungs-
wesens zur ,,Befreiung”. Auch fuhrten die mit der Orientierung an den universeilen Stan-
dards verbundenen Kosten des Bildungswesens zu einer in finanzieller und personeller
Hinsicht steigenden Abh#ngigkeit der Entwickiungslander von den Industrienationen.
Angesichts dieser Situation erhob sich die Frage, ob bei den knappen Ressourcen ein
Teil der hohen Investitionen for das Bildungswesen nicht politisch sinnvoller fur die Behe-
bung anderer sozialer Probleme eingesetzt werden sollte. Wenn der Arbeitsmarkt und die
Sozialstruktur nicht gentigend Arbeitsmaglichkeiten bieten und wegen dieser Diskrepanz
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die gesellschaftlichen Spannungen steigen, wird unter Zugrundelegung der &konomi-
schen und politischen Perspektive der Nutzen qualifizierter Bildungsabschlisse zweifel-
haft. Mittlerweile erscheint es nicht einmal mehr als gesichert, Erziehung ,,als ein effizien-
tes Instrument zur Erziehung einer kohérenten politischen Kultur und einer nationalen
Identitat anzusehen” (Hanf u. a. 1977). Denn auch in diesem Bereich erscheinen die Wir-
kungsméglichkeiten der Erziehung geringer als noch vor Jahren angenommen.

Fortschritt als Mythos

Auf den ersten Blick erscheinen Mythos und Fortschrittsdenken als Gegensatze. Denn
schlieBlich hat in der griechischen Antike der Logos den Mythos verdréngt. Im Unter-
schied zum sich entwickelnden rationalen Denken ist der Mythos Tréger dessen, was
nicht in den rationalen Diskurs eingeht, obwohl der Mythos selbst bereits rationale Ele-
mente enthalt. Der Mythos gehdrt zu den symbolischen Ausdrucksformen, die im Unter-
schied zum Zeichen nicht eindeutig sind. So kann man Zusammenhénge, auf die sich Zei-
chen beziehen, wissen. Symbole jedoch bleiben vieldeutig und werden geglaubt. Ebenso
werden auch Mythen geglaubt. Sie haben eine Sicherheit verleihende Funktion; nach ei-
ner Formulierung von Clyde Kluckkohn geben sie den Menschen ,,something to hold to”.
Insofern also ,,Fortschritt” die Sékularisierung des christlichen Heilsgedankens ist, hat
der Begriff — trotz seiner Verwendung im Zusammenhang von Rationalitat und Logik —
einen mythischen, einen Glaubensgehalt, auf dessen Verwirklichung eher als auf seinen
Gehalt rationales, dkonomisches und technisches Denken, selbst Verfahren der ,,Entzau-
berung” (Max Weber), bezogen sind. Der mythische Gehalt des Fortschrittsgedankens
kommt auch darin zum Ausdruck, daB der angestrebte Fortschritt nie erreicht wird und
als unerreichter Ober die Grenze der Gegenwart hinaus Ziel bleibt.

Als Ziel der individuellen und der gesellschaftlichen Entwicklung wird Fortschritt in ei-
" nem engen Sinne verstanden. Mit Hilfe des im Kontext des technologischen Denkens zu
seiner Entfaltung kommenden Fortschrittsgedankens findet eine Aussparung der die Ra-
tionalitat nicht zugénglichen Bereiche des menschlichen Lebens statt. Fortschritt wird
reduziert auf Notzlichkeit und Zweckrationalitat. Die Unterwerfung der ersten unter die
zweite Natur und damit die Entwicklung von Voraussicht, Disziplin, Selbstkontrolle wer-
den die fOr die Realisierung des Fortschrittsgedankens erforderlichen Voraussetzungen.
Vieles, was unter dem Ziel Fortschrittsverwirklichung realisiert wird, wird auf Kosten an-
derer Mdglichkeiten menschlichen Lebens erreicht. Die starre Ausrichtung individuellen
und gesellschaftlichen Lebens auf dieses Ziel fihrt zu ungewollten, nicht vorhersehbaren
Nebenwirkungen, die den erhofften Fortschritt in sein Gegenteil verkehren. Beispiele da-
far sind die psychischen Krisen einzelner in Folge der tberm&Bigen Belastungen der Indi-
viduen oder die sich aus der (Aus-)Nutzung der Natur ergebenden Umweltkrisen. Diese
Gefahr des Umschlagens fortschrittbezogenen Denkens in sein Gegenteil haben Adorno
und Horkheimer in der Dialektik der Aufklarung gesehen. Hier zeigen sie, wie ,,die Unter-
werfung alles Natarlichen unter das selbstherrliche Subjekt zuletzt gerade in der Herr-
schaft des blind Objektiven, Nattirlichen gipfelt” (Horkheimer/Adorno 1971, S. 5).

Waéhrend bisher eher die Unterschiede zwischen Mythos und Rationalitét bzw. Vernunft
betont wurden, ist nun auf Gemeinsames zu verweisen. Bereits in Horkheimers und Ador-
nos Dialektik der Aufklarung heiBt es im Wortlaut dazu: ,,Schon der Mythos ist Aufkla-
rung und: Aufkl&rung schi&gt in Mythologie zurtick.” Mit Hilfe des Mythos versucht der
Mensch, eine Ordnung herzustellen und sich gegen die Schrecken und Gewalten der Na-
tur zu schitzen. Allerdings wird das allmahliche Erwachen des Subjekts erkauft ,,durch
die Anerkennung der Macht als Prinzip aller Beziehungen” (a. a. O. S. 12). Wie Adorno —
hier von Nietzsche inspiriert — greift Foucault diesen Gedanken auf und macht ihn zur
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Grundlage seiner Deutung des Zivilisationsprozesses, in dessen Verlauf der Mensch mit
der Ausweitung der Macht (ber die &uBere Natur dieser selbst in seiner inneren Natur un-
terliegt.

Noch néher beieinander sieht Levi-Strauss Mythos und rationales Denken. Nach seiner
Auffassung ist klar, ,,daB im mythischen Denken und im wissenschaftlichen Denken die-
selbe Logik am Werke ist und daB der Mensch allezeit gleich gut gedacht hat” (Levi-
Strauss 1971, S. 254). Danach gebe es keinen Fortschritt im Denken, sondern lediglich
entsprechend der historischen und kulturellen Situation Veranderungen. Die Vorstellung,
mit Hilfe zweckrationalen Denkens einen eindeutigen Fortschritt realisieren zu kénnen,
wére danach eine Selbsttauschung des von seiner Macht und Selbstherrlichkeit verblen-
deten modernen Individuums. ,,Fortschritt — daB wir uns nicht tauschen! Die Zeit 14uft
vorwérts — wir méchten glauben, daB auch alles, was in ihr ist, vorwarts|8uft, — daB die
Entwicklung eine Vorwarts-Entwicklung ist . .. Das ist der Augenschein, von dem die Be-
sonnensten verflhrt werden” (Nietzsche 1960, S. 828).

Zwelfel am Fortschritt und die Notwendigkeit einer Mythenanalyse

In dem Erziehung und gesellschaftliche Entwicklung der Neuzeit leitenden Fortschritts-
gedanken gehen Mythisches und Rationales eine kaum aufl§sbare Verbindung ein.
Mythisch ist der utopische Gehalt, der die Erreichbarkeit einer grundsétzlich besseren
Welt suggeriert; zweckrational sind die seit Comenius zur Erlangung dieses Ziels ent-
wickelten Verfahren. Die Rede vom mythischen Gehalt der Fortschrittsvorstellung be-
streitet nicht, daB es mit der Entwicklung vom Absolutismus zu den liberal-bargerlichen
Demokratien einen sozialen Wandel mit der Verbesserung der Lebensbedingungen vieler
Menschen gegeben hat (vgl. Habermas 1983). Doch hat die Ausrichtung der Erziehung
und des sozialen Wandels am Fortschritt auch zu Ver&nderungen gefihrt, die nicht als
Verbesserungen einzuschétzen sind. So ist mittlerweile die Ambivalenz von Entwicklun-
gen, die zu einer immer gréBeren Rationalisierung und Abstraktheit der Lebens- und Ar-
beitsbedingungen fOhren, kaum mehr strittig. Seit dem immer wieder beschworenen Tod
der Moderne sind nachdricklich Zweifel an der Wiinschbarkeit von Entwicklungen ent-
standen, die einst als Fortschritt gefeiert wurden (vgl. lllich 1978). '

Auch in den Sozialwissenschaften, die teilweise ihre Legitimation aus dem Versprechen
zogen, an der Verwirklichung geselischaftlichen Fortschritts mitzuwirken, sind die Zwei-
fet an dieser Aufgabe und an den Méglichkeiten, sie zu erfdllen, gewachsen. Lakatos’ an-
archische Wissenschaftstheorie, Lyotards Theorie ,,postmodernen Wissens’” mit seiner
Forderung, nach dem Ende der Legitimationskraft der groBen Wissenstraditionen, para-
logische Formen des Forschens und Wissens zuzulassen (Lyotard 1983) sowie Baudril-
lards Thesen ,,Vom Ende der Szene” und der permanenten Simulation von Wissen, Wis-
senschaft und Fortschritt, an die keiner mehr glaubt, von denen jedoch jeder so tut, als
ob er noch an sie glaube, kdnnen als Ausdruck dieser Situation verstanden werden (Bau-
drillard 1978, 1982 und 1983). Méglicherweise ist der mythische Gehalt der Fortschritts-
vorstellungen im Schwinden. Dadurch verliert der Fortschrittsgedanke seine
Mobilisierungs- und Legitimationskraft. Damit ginge eine der letzten sinnschaffenden
Leitvorstellungen der burgerlichen Gesellschaft zugrunde.

Auch in den Ubergangsgesellschaften hat Zweifei den Glauben an die M&glichkeiten des
Fortschritts gepackt. Trotz der erheblichen Anstrengungen der Entwicklungslénder, un-
terstutzt von den internationalen Organisationen und den Industrienationen, haben sich
die Lebensbedingungen fur die Bevélkerungsmassen in den letzten Jahrzehnten nicht
verbessert. Wie in anderen Entwicklungsbereichen gibt es im Bildungswesen nach wie
vor eine umfangreiche an Fortschrittsvorstellungen orientierte Programmatik (vgl. z. B.
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die Empfehlungen der Lagos-Konferenz von 1976). Doch sind auch hier die Hoffnungen
auf kurzfristige Veranderungen erschattert. Ein Blick auf die Geschichte Mitteleuropas
zeigt, daB die Entwicklung des allgemeinbildenden Schulwesens nicht wenige Jahrzehn-
te, sondern drei Jahrhunderte benétigte. Es bedarf also gréBerer Zeithorizonte als zu-
néchst erwartet.

Nach eigenen Entwicklungsmodellen zu suchen, wird immer wichtiger fur die L&nder der
Dritten Weit. Doch ist es z. B. in Afrika schwierig zu bestimmen, was im Bildungsbereich
das Eigene ist, nachdem Missions- und Kolonialschulen seit Jahrhunderten westeuro-
paische Kultur verbreitet haben. Die Rekonstruktionsversuche von négritude” oder ,,afri-
can culture” tiefern nur ungentgende Zielpunkte fur Bildungsprozesse. Haufig sind die
»eigenen” kulturellen Bezugspunkte den Jugendlichen ,,fremder” als Bildungselemente
aus dem westlichen Kulturkreis. Dennoch kénnen z. B. die nach der ,,Arusha-Erkl&rung”
von 1967 in Tansania von Nyerere vorangetriebenen Versuche, die Ujama-Vorstellungen
zur Reform des Bildungswesens zu verwenden {vgl. Nyerere 1966) oder auch die Bildungs-
anstrengungen, die auf der Basis von Paolo Freires Conscientizagdo-Verfahren in Latein-
amerika, Afrika und Asien zur Anwendung kamen (Freire 1973), als wichtige Beitrdge im
Bemohen um die Entwicklung autozentrierter Bildungswege angesehen werden.

Doch auch in diesen Bildungsstrategien spielen vielféitig gebrochene Fortschrittsvorstel-
lungen eine Rolle, bei denen es u. a. um das Verhéltnis von Universell-Abstraktem und
Einmalig-Konkretem geht. Gelingt es, Fortschritt nicht langer als universelles Ziel, son-
dern ais Vorstellung zu begreifen, die Einmalig-Konkretes in sich aufhebt, so ist Fort-
schritt nicht mehr eine universalistische ethnozentrische Vorstellung, die dazu dient, das
Fremde auszuschlieBen bzw. es unter dem Fortschrittsgedanken zu subsumieren und da-
bei zu zerstdren (vgl. Heinrichs 1982). Um die im Namen des Fortschritts erfoigende Re-
duktion des Konkreten unter das Allgemeine, des Fremden unter das Bekannte zu verhin-
dern, muB man sich zwischen dem Bekannten und dem Fremden, dem Konkreten und
dem Allgemeinen hin- und herbewegen. Dabei vollzieht sich ein ProzeB, der mit dem Ver-
stehensprozeB in der Ethnologie viel gemeinsam hat, in dem man sich in einer Pendelbe- -
wegung zwischen dem Vertrauten und dem Fremden hin- und herbewegt und so alimah-
lich zu einem Verstandnis der neuen Zusammenhange kommt (vgl. Benoist 1980).

Far die Frage nach dem Verhéltnis von Mythos.und Vernunft in der Erziehung heiBt das:
Mit Erziehung verbundene Vorstellungen enthalten h&ufig mythische Elemente, die mit
Hilfe einer Mythenanalyse teilweise aufkl&rbar, aber kaum endglltig entschlisselbar
sind. Roland Barthes hat in seinen Mythen des Alltags (1982) ein auf semiotischen Grund-
lagen beruhendes System zur Analyse von Alltagsmythen entwickelt, das auch far die
Analyse mythischer Elemente in Erziehungsvorstellungen herangezogen werden kann.
Danach (4Bt sich ein Mythos als ein sekundéres semiologisches, metasprachliches Sy-
stem begreifen, dem ein erstes linguistisches objektsprachliches System vorausgeht.
Beide Systeme Uberlagern sich und schaffen so den mythischen Gehait, den eine semio-
tische Analyse herausarbeiten kann. Vergegenwértigen wir uns das Gesagte an einem
Beispiel Roland Barthes. Ein Photo in Paris-Match: Ein junger Neger in franzdsischer Uni-
form erweist — zur Trikolore emporblickend — den militérischen GruB. In der objekt-
sprachlichen linguistischen Analyse ergibt sich folgendes: ,,Ein Bedeutendes . .. (ein far-
biger Soldat erweist den franzdsischen militérischen GruB) enthélt ein Bedeutetes (das
hier die absichtliche Mischung von Franzosentum und Soldatentum ist} und es enthalt
schlieBlich die Prdsenz des Bedeuteten durch das Bedeutende hindurch” (Barthes 1982,
S. 95). Auf dem so gewonnenen und als solchem Zeichen genannten Endpunkt des prima-
ren Systems, der den Sinn enthalt (ein Neger erweist des franzdsischen GruB) fuBt nun
der Mythos. Sein Bedeutendes, auch Form genannt, verweist auf ein Bedeutetes, auch
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als Begriff bezeichnet. Der dritte Terminus des Mythos wird von Barthes Bedeutung ge-
nannt. Dies wird insofern als berechtigt angesehen, ,,als der Mythos effektiv eine zwei-
fache Funktion hat: er bezeichnet und zeigt an, er gibt zu verstehen und schreibt vor”
(Barthes 1982, S. 96). Versucht man den mythischen Gehalt des Bildes zu entziffern, so er-
gibt sich im sekundéren System des Mythos — ohne daB hier die von Barthes vollzoge-
nen Schritte der semliotischen Analyse im einzelnen nachgezeichnet werden sollen —,
daB der franztsische Neger ,,weder Beispiel noch Symbol, noch weniger Alibi” ist, ,er ist
die Présenz der franzosischen Imperialitat” (Barthes 1982, S. 111). Hier wird-das f0r den
mythischen Gehalt des Fortschrittsgedankens in der Erziehung Charakteristische deut-
lich: Geschichte wird in Natur verwandelt. Der Mythos suggeriert, seine Bedeutung be-
stinde — unabhingig vom historischen Wandel oder von ethnozentrischer Relativierung
— von Anfang an. Eine erziehungswissenschaftliche Mythenanalyse muB mythische Ele-
mente in Erziehungskontexten erfassen. Doch darf diese Aufdeckung nicht zur Vernich-
tung dieser Elemente fthren, zumal diese in Erziehungskontexten oft Ordnungs- und
Sinnzusammenhd&nge stiften, ohne die Erziehung nicht moglich ist.

Fortschritt: Zukiinftige Perspektiven

Wahrend Comte in seinem ,,Cours de Philosophie Positive” von 1830 und seinem ,,Dis-
cours sur I'Esprit Positif” von 1844 davon ausging, daB sich der menschliche Geist von ei-
nem theologischen lber ein metaphysisches zu einem positiven Stadium entwickelt und
damit das Mythisch-Theologische einem metaphysischen und dieses einem auf Beob-
achtung fuBenden positiven Denken weicht, es also eine Entwicklung des menschlichen
Geistes von einem Stadium zum anderen gibt, scheinen mir gegenwértig Auspragungen
aller drei Entwicklungsstadien identifizierbar zu sein. Diese Situation macht die Grenze
der Comteschen Entwicklungslogik und des ihr inh&renten Fortschrittsglaubens deut-
lich. Wenn namlich in unseren Gesellschaften das mythische Denken nach wie vor wirk-
sam ist, dann muB man zumindest heute eher von der Gleichzeitigkeit verschiedener Aus-
prédgungen des menschlichen Geistes ausgehen, von denen jede damit allerdings ihren
stadienbezogenen AusschlieBlichkeitsanspruch verlére. Wenn der unterstellte Zwang der
Comteschen Entwicklungslogik nicht l&nger glitig wére, wirde der Blick far ein Neben-
einander unterschiedlicher Auspréagungen des menschlichen Geistes frei werden. Auch
fur die internationale Zusammenarbeit im Bildungsbereich I&ge hierin eine fruchtbare
Perspektive. Denn nun miBte die Entwicklung der Ubergangsgesellschaften nicht mehr
notwendigerweise der Entwicklungslogik folgen, die sich in den Industrienationen histo-
risch herausgebildet hatte. Vielmehr er6tfnet sich Raum for neue Perspektiven, die weder
dem Diktat des Fortschrittsglaubens unterliegen noch den Anspruch auf historischen
Wandel aufgeben. So unvermeidbar ein dogmatisch festgehaltener Fortschrittsglaube in
eine Sackgasse miindet, so notwendig fuhrt die Aufgabe des Anspruchs auf historischen
Wandel in eine andere. Menschliches Leben und gesellschaftliche Entwicklung missen
den Weg zwischen Skylla und Charybdis wahien. Stehen sie unter den Zwéngen der Fort-
schrittslogik, geraten sie genauso ins Verderben wie in dem anderen Fall, in dem sie den
Anspruch auf historische Entwickiung negieren, dem in der Regel der Zwang zur Anpas-
sung an veranderte Lebensbedingungen zugrunde liegt.

Erziehung ist nicht frei von mythisch-theologischen, metaphysischen und positiven Ele-
menten. Sie kann nicht einen Aspekt dem anderen unterordnen, da sie in unterschied-
lichen, nicht aufeinander reduzierbaren Bereichen anzutreffen sind. Beispielsweise ent-
héalt das Verhéltnis der Erwachsenen zum Kind mythische Momente; auch sind die Erzie-
hung organisierenden Zielvorstellungen nicht frei von utopischen Elementen. In beiden
Féllen fohrt der Verzicht auf die mythischen bzw. utopischen Aspekte zu einer nicht ver-
tretbaren Reduktion. Mit diesen Uberlegungen wird nicht dem Irrationalismus das Wort
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geredet. Doch wehren wir uns gegen die Aussperrung von far die Erziehung konstitutiven
Momenten, nur weil sie den Gesetzen der Rationalit4t bzw. den Verfahren des ,,positiven
Wissens” nicht gentigen. In der Geschichte der Erziehung haben derartige Aussperrun-
gen immer wieder dazu gefahrt, daB einzelne Leitvorstellungen wie z. B. Fortschritt zu ei-
nem die geselischaftliche und padagogische Entwicklung beherrschenden Mythos wur-
den. In diesem AusschlieBlichkeitsanspruch von Mythen, der durch die Negierung von ih-
nen widersprechenden Elementen durchgesetzt wurde, liegt eine Gefahr. Denn durch die-
sen AusschluB erhalt der jeweilige Mythos seine scheinbar unabweisbare ,,naturwichsi-
ge” Macht, gegen die jeder Widerstand sinnlos zu sein scheint. Dieser durch den Aus-
schluB entstehende Schatten, gibt dem Mythas solange seine Macht, bis die verdrangten
Elemente so stark werden, daB sie dem Mythos seine Macht nehmen und ihn durch einen
anderen Mythos ersetzen, der den bisherigen Mythos wiederum zwingt, im ,,Schatten”
des alten zu wirken, bis wieder einmal eine Revision méglich wird. So verhélt es sich auch
mit Fortschritt als padagogischem Mythos.

War Fortschritt in den 60er und 70er Jahren dieses Jahrhunderts in den Industrienationen
und in den Landern der Dritten Welt im Erziehungsbereich die bestimmende mythisch-
utopische Momente enthaltende Zielvorstellung, so droht diese Leitvorstellung in den
80er Jahren in den ,,Schatten’ von mythischer Resignation, negativem Menschenbild und
Katastrophenangst zu geraten. Auf dem Hintergrund dieser Entwicklung erscheint Erzie-
hung den Kulturpessimisten heute nur als Instrument der Unterdrickung des Menschen,
so daB einige von ihnen vorschnell die Abschaffung der Erziehung fordern. Ungeachtet
der Tatsache, daB Menschwerdung ohne erzieherische Einwirkungen nicht méglich ist,
man also lediglich Ober Formen, nicht jedoch tber die Notwendigkeit der Erziehung strei-
ten kann, entsteht hier ein neuer Mythos, der Mythos der Antip&dagogik, der vereinzelt
auch schon in Landern der Dritten Welt rezipiert wird.

Angesichts dieser Situation der Erziehung und der Erziehungswissenschaft kann die L6-
sung des Problems nicht darin gesehen werden, den Fortschrittsmythos durch andere
Mythen zu ersetzen. Vielmehr gilt es, die mythischen und utopischen Elemente der Erzie-
hung zu akzeptieren, ohne jedoch eines der mythischen Elemente zu dem einzig bestim-
menden zu machen. Denn Gefahr fOr Aufklarung und Rationalit4t kommt nicht durch die
Akzeptanz der ohnehin vorhandenen mythischen Momente der Erziehung, sondern durch
die Herausstellung eines mythischen Elements. Nach wie vor sind ,,Fortschritt”, ,,Ent-
wicklung”, ,,sozialer Wandel” Zielvorstellungen, ohne die Erziehung weder in den Indu-
strienationen noch in den Ubergangsgesellschaften der Dritten Welt auskommt. Doch
darfen diese nicht mehr als alleingaltige Leitvorstellungen begriffen werden. Stattdessen
muB eine Vielfalt einander widersprechender Zielvorstellungen zugelassen werden. Erst
dadurch wird die Verdrangung wichtiger, z. Zt. nicht an der Macht befindlicher Leitvorstel-
lungen vermieden. Zudem erfolgt eine Relativierung der jeweils an der ,,Macht” befind-
lichen Mythen durch andere, zum Teil kontradiktorische Mythen. Statt ,,Monomythie” ist
,Polymythie” erforderlich (Marquard 1984): Nur dadurch, daB die mythischen Orte der Er-
ziehung durch mehrere, womdglich widersprichliche Mythen besetzt werden, kann der
Geltungsanspruch der einzelnen Mythen relativiert werden. Nur dadurch kann die Macht
des Mythos gebrochen werden.
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