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Besprechungen

Otto Hansmann: Jean-Jacques Rousseau
(1712-1778). (Basiswissen Padagogik — Teilbe-
reich Historische Padagogik, Bd. 1.) Balt-
mannsweiler: Schneider 2002. 232 S., EUR
16,—.

Hartmut von Hentig: Rousseau oder Die wohl-
geordnete Freiheit. Miinchen: Beck 2003. 124
S., EUR 14,90.

Alfred Schifer: Jean-Jacques Rousseau. Ein pi-
dagogisches Portrit. Weinheim/Basel: Beltz
2002. 156 S., EUR 14,90.

Es spricht fiir den singuldren Status Rousseaus
innerhalb der padagogischen Diskussion, dass
in kurzem zeitlichen Abstand drei neue Ab-
handlungen — Taschenbiicher zudem, also ge-
zielt auf ein breites Publikum — erschienen
sind, die sein Leben und sein Werk der Offent-
lichkeit erneut vorstellen. Otto Hansmann
publizierte seinen Band innerhalb der Reihe
»Basiswissen Pidagogik“; Rousseau eroffnet
hier als Band 1 die Texte zur ,Historischen
Pidagogik, zu der dann noch Pestalozzi, Stu-
ve (der Philanthrop, wie man vielleicht erldu-
tern muss), Herbart, Frobel und Diesterweg
zdhlen. Hartmut von Hentigs ,,Essay“ stellt die
Langfassung eines Textes dar, den er urspriing-
lich fiir die Neuausgabe der Klassiker der Pii-
dagogik! geschrieben und dann — eher unwil-
lig, wie er im Nachwort sagt — auch gekiirzt
publiziert hat. Alfred Schifers Band ist ,ein
pidagogisches Portrit® in der Reihe der ,,Port-
rits®, die Schifer selbst herausgibt und in der
auch Abhandlungen zu Schleiermacher und
Dilthey, Mollenhauer oder Montessori, aber
auch zu Theodor W. Adorno erschienen sind —
und man sieht, wie weit ,pidagogische“ Port-
rits ausgreifen.

Publikationsorte und Editionsarten deuten
an, dass alle drei Bande der Gattung der Klas-
sikerpflege zuzurechnen sind, auch wenn ein
Autor wie Hentig bewusst den Folgen der Gat-
tung zu entgehen sucht. Auf die Frage: ,Wa-

1 H.-E. Tenorth, (Hrsg.) (2003): Klassiker der
Pidagogik. 2 Bde. Miinchen: Beck.

Z.f.Pdd - 51. Jahrgang 2005 — Heft 2

rum Rousseau lesen?®, antwortet er selbst:
»Welil er radikal denkt, und weil er die Gabe
hat, seinen Leser daran zu beteiligen. (S. 9)
Klassiker-Editionen dagegen attestiert er
,Ohnmacht“; sie seien Ausdruck einer ,Pra-
xis, die ,in den Studien- und Priifungsplinen
fiir den pidagogischen Nachwuchs“ kodifizie-
re, was iberliefernswert sei, aber damit
zugleich die Klassiker pazifiziere; denn ,eine
beunruhigende, verindernde, gar aushebelnde
Wirkung sollen sie nicht haben® (S. 15). Die
»Musealisierung der groflen Denker der Ver-
gangenheit“ (ebd.) ist wahrscheinlich nicht zu
Unrecht die Sorge, die jeden Liebhaber eines
Theoretikers umtreibt, den er seinem Publi-
kum in einfithrender und meist auch aktuali-
sierender Absicht nahebringt.

Das ist deshalb auch die erste Frage bei der
Lektiire dieser drei Binde gewesen: ob es ih-
nen gelingt, ihr Rousseau-Bild in einer Weise
zu entfalten, dass man mit guten Griinden sa-
gen kann, dass Rousseau in dieser Intensitit
wiederbelebt und neu dem Publikum angebo-
ten werden muss. Wenn das im Milieu der Pa-
dagogik geschieht, dann ist angesichts der pa-
dagogischen Rezeption Rousseaus immer ein
weiteres Problem prisent, die Tatsache nim-
lich, dass es Rousseau nicht gut bekommen ist,
dass er ,in die Hinde der Pddagogen gefallen®
ist?. ,Von dieser zugleich betriebsamen und
obskuren Sekte okkupiert und zu einem vollig
praktischen, auf Anwendung hin angelegten
Gegenstand gemacht®, so Buck weiter, habe
sich kein angemessenes Verstindnis Rousseaus
entwickeln konnen; selbst der Emile sei zwar
yhistorisch das vielleicht wirkungsmachtigste,
der Sache nach vielleicht aber das dunkelste
und bis heute am meisten verkannte Werk
Rousseaus“ geblieben. Die zweite Frage bei der
Lektiire war deshalb, ob die neue Beschifti-
gung mit Rousseau zu einem Ergebnis gefiihrt

2 G. Buck (1980): Uber die systematische Stel-
lung des ,,Emile im Werk Rousseaus. In: All-
gemeine Zeitschrift fiir Philosophie 5, S. 1-40;
Zitat S. 1. (Auch in: G. Buck [1984]: Wege aus
der Entfremdung. Miinchen/Paderborn: Fink/
Schoéningh, S. 91-134.)



292 Besprechungen

hat, das geeignet ist, diese Skepsis Bucks ge-
geniiber den Lektiire- und Aneignungsformen
der Padagogik, mit der er ja nicht allein steht,
sondern auch bei den Literaturhistorikern
Gleichgesinnte finden konnte’, hinreichend
auszurdumen.

Niemand liest heute Rousseau als Erster,
niemand liest ihn in aller Unschuld. Seit der
frithen Ubersetzung Rousseaus in den Binden
XII-XV (1789-1791) der ,Allgemeinen Revi-
sion® der Philanthropen wird Rousseau, zumal
in Deutschland, von den Padagogen zugleich
gelesen, kommentiert und kritisiert (aktuell:
Hansmann?), nicht immer zu seinem Gliick,
wie Hentig jetzt noch bemerkt (2003, S. 99).
Dabei haben sich unterschiedliche Lesarten
der Rousseauschen Pidagogik herausgebildet,
zwischen begeisterter Zustimmung und har-
scher Kritik, die Rousseau z.B. als ,,der grofite
Mlusionist und Traumer der Erziehungsge-
schichte“ gefunden hat, der ,in seiner Maflo-
sigkeit, Irrationalitit und ,Erziehungswunder*-
Gldubigkeit® nichts als ,Verwirrung“ und
,Unheil“ gestiftet habe®. Zwar nicht diese Art
der moralisch getonten Abwehr, aber differen-
te Lesarten finden sich auch in den hier zu
diskutierenden Veroffentlichungen. Ich unter-
scheide, pragmatisch eher als in systematischer
Absicht und ohne die Autoren in ihrer Inter-
pretation vollstindig auf dieses Etikett redu-
zieren zu wollen, im folgenden eine Standard-
Lesart (1), die ich vor allem in den Analysen
und Quellen bei Hansmann finde, die Lesart
eines kritischen Erziehungsphilosophen, fiir
die Alfred Schifer steht (2), und eine ,,von
Wissenschaftlichkeit angeblich unverstellte
(Hentig, S. 108), sehr personliche ,Huldi-
gung®, wie sie Hentig in der Widmung seines

3 W. Vof3kamp (1996): ,,Un livre paradoxal®. J.-].
Rousseaus Emile in der deutschen Diskussion
um 1800. In: H. Esselborn/W. Keller (Hrsg.):
Geschichtlichkeit und Gegenwart. Kéln/Wien;
Bohlau, S. 44-54.

4 O. Hansmann (Hrsg.) (1996): Seminar: Der
pidagogische Rousseau. Bd. II: Kommentare,
Interpretationen, Wirkungsgeschichte. Wein-
heim: Deutscher Studien Verlag.

5 F. Mirz (1998): Personengeschichte der Pida-
gogik: Ideen — Initiativen — Illusionen. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt, S. 340.

Buches (die Klaus-Jiirgen Tillmann und Lud-
wig Huber gilt) ankiindigt (3).

(1) Am ehesten findet sich der bekannte Rous-
seau in der Darstellung von Otto Hansmann.
Dabei muss man fiir eine Wiirdigung seines
Bandes berticksichtigen, dass er zunichst den
Reihenprinzipien Tribut entrichten muss. Hier
wird jeder Theoretiker der Pidagogik einer-
seits in einer knappen, einfithrenden Darstel-
lung, samt Literaturverzeichnis und -emp-
fehlungen, vorgestellt (Teil A, S. 4-84), zum
anderen mit einem Satz ausgewihlter Quel-
lenstiicke prasentiert (Teil B, S. 86-230).
Hansmann bleiben deshalb nur 80 Seiten, um
seinen Rousseau dem Leser zu zeigen (Kap.
1-3), in die Wirkungsgeschichte und die For-
schungslage einzufithren (Kap. 4, 5), die Aus-
wahl der Quellen zu begriinden und ihre Se-
lektivitit einzurdumen (Kap. 6) sowie einen
Lebenslauf und bibliographische Nachweise
zu geben (Kap. 7). Fiir die inhaltliche Diskus-
sion, gar fiir innovative Debatten ldsst das
nicht viel Raum.

Hansmann entledigt sich dieser schwieri-
gen Aufgabe durchaus nachvollziehbar, und
zwar so, dass er zuerst eine leitende Gesamt-
these voranstellt und dann Rousseaus Platz in
der Geschichte der Piadagogik bestimmt (Kap.
1). Die These zeigt, wie die Standard-Lesart
Rousseaus Piddagogik versteht, namlich, in
Hansmanns Worten, als die ,Befreiung des
Menschen zum Menschen als Projekt“. Damit
nimmt er die Entgegensetzung von ,Mensch®
vs. »,Biirger auf, und diese Generalthese asso-
ziiert, in der Anspielung auf das ,,Projekt Mo-
derne“ (Habermas), den unvollendeten und
nicht vollendbaren Charakter des Anspruchs
und Unternehmens, das sich die Padagogik
damit aufgeladen hat. Der Platz (,,Topos“) in
der Geschichte der Piddagogik wird durch eine
»Pidagogische Topik“ zugewiesen, und Rous-
seau erscheint dann nicht nur als Ziasur und
Urheber einer ,Revolution der Pidagogik®, wie
Hansmann Jiirgen Oelkers zitiert (S. 15), son-
dern als Verkorperung eines Problems. Hans-
mann sieht eine dreifach ,,problematische® La-
ge, die Rousseau mit seinen zentralen Begrif-
fen von Natur, moralischer Vernunft und ne-
gativer Erziehung der Padagogik bereitet: (1)
»Kindheit wird zum Problem®, und der Begriff
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der ,Natur® verliert seine biologische Eindeu-
tigkeit, (2) die ,pddagogische Handlungstheo-
rie’, d.h. Erziehung und Unterricht, werden
durch das Konzept der ,negativen Erziehung*
zum Problem, und (3) ,Pidagogik wird zur
problematischen Profession, weil der Emile
als ,Modell natiirlicher und vernunftgemafier
Erziehung® eine spezifische ,,Kunst“ der Reali-
sierung voraussetzt.

Diese triadische Argumentationsfigur, in
der Rousseau gelesen wird, wird nicht nur von
weiteren Triaden begleitet, z.B. fir den ,Zu-
sammenhang von Kulturkritik, Padagogik und
Politik“ (Kap. 2); in der Entfaltung und Dis-
kussion des piddagogischen Konzepts von
Rousseau leitet die dreifache Problemstruktur
die Analyse an, sie begriindet die Auswahl der
Quellen (im erwartbaren Rahmen wird der
Weg von den ,,Preisschriften — Ausziige aber
nur aus der zweiten — iiber den Emile bis zu
den Betrachtungen iiber die Regierung Polens in
Ausziigen dokumentiert, begleitet von knap-
pen Texten zur Politischen Okonomie, aus Julie
oder die neue Heloise und aus dem Brief an
Beaumont), und sie antizipiert zugleich den
Ertrag — denn ein ,,Problem® bleibt natiirlich
ein Problem, sonst hitte es nicht den fundie-
renden Status, den es in der Moderne gewinnt.

Hansmann gibt seiner Darstellung von
Kulturkritik und Anthropologie, Pidagogik
und Politik Rousseaus eine besondere Note al-
lerdings dadurch, dass er die dritte Problem-
dimension — Pidagogik als problematische
Profession — immer wieder ins Spiel bringt,
und zwar als Aufgabe und Erwartung einer
soperativen Pidagogik“® . Er setzt Rousseau
von solchen Erwartungen aus ,auf den Priif-
stand“ (Kap. 3), fragt auch nicht nur nach der
»Begriindung® seiner Pidagogik, wie es der
philosophischen Lesart Rousseaus entspricht,
sondern umfassend nach der ,,Praktikabilitit,
»Geltungskraft und ,Erfolgswahrscheinlich-
keit“ dieser Padagogik. Die damit eréffnete
umfassende Geltungspriifung findet freilich
nur auf dem Niveau professioneller Reflexion
statt. Das ist einerseits wenig, andererseits aber
auch verstindlich; denn Hansmann miisste,

6 O.Hansmann (1998): Operative Pidagogik.
Anlisse zur Reflexion fiir die Lehrberufe. Wein-
heim: Deutscher Studien Verlag.

um angesichts des Anspruchs von Rousseau
der Metapher des ,Priifstandes wirklich ge-
recht zu werden, ja nicht weniger als die Ge-
samtheit der kulturwissenschaftlichen For-
schung seit Rousseau bemiihen, weil anders
die anthropologischen und gesellschaftstheo-
retischen Annahmen, entwicklungspsycholo-
gischen Priamissen und phasenbezogenen
Schematisierungen des Lebenslaufs, auch die
Hypothesen Rousseaus iiber die je spezifische
Funktion und Leistung der ,Erzieher®
(Mensch, Natur, Dinge) gar nicht gepriift wer-
den konnen. Viel Empirie wire also notig,
wollte man in dieser Weise die Inspirationen
Rousseaus im Kontext aktuellen Wissens prii-
fen, jedenfalls mehr Empirie, als ein knapper
einfithrender Text darstellen oder nachpriifbar
bemiihen kann. Rousseau wird deshalb bei
Hansmann auch nicht wirklich ,,auf den Priif-
stand“ gestellt, sondern mit klugen Fragen
konfrontiert, die aber weder umfassend noch
alternativenlos sind.

Es ist aber auch, systematisch gesehen,
durchaus die Frage, ob diese Konfrontation
von Empirie und Inspiration einem Autor wie
Rousseau angemessen ist, ob man ihn wirklich
wie eine grofle Hypothesensammlung zur
humanwissenschaftlichen Forschung lesen
kann. Hansmann konzentriert sich auf den
»hypothetisch-exzentrischen Ansatz“ Rous-
seaus, seinen Versuch, in einem Gedankenex-
periment den Menschen in seiner wahren
»Natur, ohne die Deformation durch Kultur
und Gesellschaft, zu sehen, von auflen also
und distanziert. Ein solches Gedankenexperi-
ment ist aber gegen die Empirie zunichst im-
mun, und Rousseau lebt in der Nachwelt we-
gen der kithnen Imagination, nicht wegen der
empirischen Forschung, die er anleitet; allen-
falls als Inspirator der Wissenschaften vom
Menschen kann man ihn lesen’.

Hansmanns Darstellung der Wirkungsge-
schichte, auch hier in den bekannten Bahnen,
zeigt, wo Rousseau in der Pidagogik Bedeu-
tung gewonnen hat: fiir eine autonome Pida-
gogik, fiir eine genuin piddagogische Anthro-

7  C. Lévi-Strauss (1962): Jean-Jacques Rousseau,
Begriinder der Wissenschaften vom Menschen.
In: C. L.-S. (1975): Strukturale Anthropologie.
Bd. II. Frankfurt a.M.: Suhrkamp, S. 45-56.
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pologie, in reformpidagogischen Anstrengun-
gen, in der Diskussion des Zusammenhangs
von Politik und Pidagogik. Immer wieder
werde seine kritische Deutung der ,Wider-
spriichlichkeit® von ,natiirlichem Menschen®
und ,Citoyen aufgenommen, auch immer
neu ,Einheit oder Zerissenheit seines Werkes
diskutiert, immer wieder werde den Formen
und Folgen der ,,Paradoxie“ seiner Denkform
nachgegangen, wie man seit der philanthropi-
schen Rezeption Rousseaus belegen kann. ,,Di-
alektik, vielleicht sogar die ,Dialektik der
Aufklarung“ in der Variante von Horkheimer
und Adorno, empfiehlt Hansmann als Weg der
»Auflosung® dieser Spannungen; zusitzlich
argumentiert er ,praktisch, indem er die
Moglichkeiten einer ,operativen Padagogik“
stark zu machen sucht. Im Alltag der Erzie-
hung, so konnte man tibersetzen, lebt Rous-
seau durch seine immer neue Inspiration der
Pidagogen, die Philosophie erklirt, was als
Schwierigkeit erfahrbar bleibt — und sie
schreibt der Welt als Defizit dialektisch zu, was
als Problem sichtbar wird. Mit dieser Lesart
kann das padagogische Milieu gut leben — der
Rest bleibt das Problem der Exegese.

(2) Alfred Schifer zeichnet sein ,Portrit®
Rousseaus, so hat es zunichst den Anschein,
auf der gleichen Basis und mit den gleichen
Elementen wie Hansmann. Rousseau wird
auch hier als Zisur in der Geschichte der Pi-
dagogik verstanden, die Dichotomie von
Mensch und Biirger wird, vielleicht noch
schirfer als bei Hansmann, zum Leitfaden der
Lektiire gemacht, zugespitzt jetzt sogar auf die
These, der Mensch konne nur ,,jenseits der Ge-
sellschaft zum Menschen werden; Kulturkri-
tik und Fortschrittsskepsis regieren auch hier,
das ,,Gedankenexperiment® als Methode wird
benannt, die neue Anthropologie wird ebenso
beschworen wie das moderne Identititskon-
zept, jetzt als Konzept einer ,formalen Identi-
tit“ bezeichnet, d.h. als Erwartung der ,,Uber-
einstimmung des Menschen mit sich selbst®
(S. 26ff.) und als Formel, von der aus ,die
Grenze jeden pidagogischen Eingriffs defi-
niert* wird (S. 27).

Aber Schifer folgt doch nicht einfach der
Standard-Lesart, er entfaltet seine Interpreta-
tion auch nicht einfach nur umfangreicher

und durch Einfugung vieler schoner Zitate
lesbarer, sondern nutzt den monographischen
Charakter seiner Darstellung auch zu einer
anderen, theoretisch schirfer profilierten und
in der Rousseau-Debatte durchaus eigenstin-
digen Analyse. Nach der Darstellung seiner
zentralen These und der Paraphrase der zent-
ralen Argumente Rousseaus, die selbstver-
stindlich nicht fehlt, sondern in ,Entfrem-
dungstheorie und Vernunftkritik (Kap. 1)
und ,Das theoretische Werkzeug Rousseaus®
(Kap. 2) prisentiert werden, bietet das zentrale
3. Kapitel (,Natiirliche Erziehung®) Schifers
eigene Interpretation des Erziehungskonzepts,
und hier werden die Uberlegungen in einer
dramatischen Problematisierung zugespitzt.
Zwar erinnert er, ,den Menschen zum Men-
schen und nicht zum Biirger zu erziehen — das
ist Rousseaus Programm® (S. 60), aber dann
konfrontiert Schifer den Leser mit dem Urteil,
dass Rousseau seinen Anspruch selbst nicht
eingeldst, ja letztlich verraten habe. Dieses
Verdikt stiitzt sich nicht etwa auf die uniiber-
sehbare Tatsache, dass bei Rousseau als nicht
realisierbar erscheint, was wohl systematisch
als ,unwahrscheinlich® eingeschitzt werden
muss, sondern vor allem auf die Erfindung der
Pidagogik in ihrer Grundstruktur selbst. Hier
sah Schifer einleitend, mit Blankertz, die ei-
gentliche Leistung Rousseaus: dass er die ,,Ei-
genstruktur des Sachverhalts Erziehung sel-
ber® zum ersten Mal dargestellt habe (S. 7).
Fiir Schifer ist dieses Programm der ,,Na-
tiirlichen Erziehung®, der vermeintlich ,nega-
tiven Erziehung“ und der ,indirekten Len-
kung® in seiner entfalteten Gestalt aber nichts
anderes als eine ,,Konzeption totalitirer Erzie-
hung® (S. 95), der am Ende jede Legitimation
fehlt, vor dem eigenen Identititskonzept zu
bestehen. Das miisse man vor allem deswegen
sagen, so Schifer, weil Emile ,,in der absoluten
Abhingigkeit vom Erzieher® (S. 135) auch am
vermeintlichen Ende der Erziehung, im Er-
wachsenenalter, verbleibt. Damit werde aber
»das kritische Potential der formalen Identi-
titskonzeption aufgegeben“ (S. 136).
Nimmt man die knappen Bemerkungen aus
Kap. 4 (,,Die Frau: Aufspaltung der Anthropo-
logie“) hinzu, in denen Schifer Befunde tiber
Rousseaus Geschlechterphilosophie ebenfalls
so rekapituliert, dass die ,Grundlagen seiner
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gesamten Theorie infragegestellt werden (S.
140), weil ,Mensch“ offenbar nur ,Mann“ be-
deutet, dann bleibt fiir den kritischen Erzie-
hungsphilosophen nicht viel von Rousseau zu
retten tibrig.

Die von Schifer referierte Wirkungs- und
Diskussionsgeschichte (Kap. 5) repetiert zwar
noch einmal ein anderes Bild, z.B. im Kontext
der Problematisierung von ,pddagogischer
Einwirkung®, in der Mensch-Biirger-Dichoto-
mie, im Anspruch von ,Authentizitit®, in
Hinweisen zum pidagogischen ,Verstehen®
(mit einer etwas kurzschliissigen Adaptation
von C. Lévi-Strauss); aber Schifers Verweis auf
den im Rousseau-Kontext wenig rezipierten J.
Derrida und dessen sprachtheoretische Kritik
an Rousseau erinnert noch einmal daran, wo
sich seine eigene Kritik instrumentiert hat, die
ja offenbar auch eine andere Wirkungsge-
schichte einlduten soll. Sein einleitender Satz
zur Wirkungsgeschichte — dass das ,kritische
(aufkldrerische) Potential Rousseaus® nicht
vorschnell in Verséhnung umgedacht werden
diirfe, denn es ,bestand gerade in seiner Theo-
rie des Menschen als einer Instanz jenseits der
Gesellschaft (S. 142) — wirkt aber nur noch
wie die rhetorische Erinnerung an eine kritik-
inspirierende Rousseau-Lesart, deren Kredit
Schifer selbst zerstort hat.

(3) Hartmut von Hentig kann man lesen, als
hitte er unmittelbar auf Schifer antworten
wollen; denn wenn er eine Lesart nicht akzep-
tiert, dann ist es eine Argumentation wie diese
Erziehungsphilosophie. Hentig setzt sich aber
nicht explizit mit der Sekundirliteratur aus-
einander (fthrt Schifer allerdings in der Lite-
ratur auf), und insofern lisst er, wie er zu Be-
ginn sagt, tatsichlich ,keine Wissenschaftlich-
keit zwischen mich und die Wirkung, die
Rousseau auf mich hat (S. 108). Aber Hentig
kennt nicht nur seinen Rousseau, sondern hat
auch in der Lektiire seinen eigenen, auserlese-
nen Kreis von Gewihrsmidnnern — etwa von
Martin Rang bis Jean Starobinski, von Ludwig
Harig bis zu Eduard Spranger (!). Dennoch
bestimmt nicht die Deutung anderer, sondern
seine eigene Lektiire den Text in Zitat und Pa-
raphrase, Illustration und Akzentuierung.
Hentig schreibt nicht nur einen anderen Stil
als Hansmann oder Schifer, er liefert einen

anderen Rousseau: Klarer, priziser, distanzier-
ter und zugleich begeistert und begeisternd,
nicht selten selbst paradox, z.B. wenn er vor-
gibt, Rousseau selbst sprechen zu lassen und
nicht zu sagen, ,was er von Rousseau gelernt
hat®, Aber selbstverstindlich erfihrt man nur,
was Hentig von Rousseau gelernt hat, schon
weil Rousseau ohne Hentigs Kunst der Aus-
wahl gar nicht in dieser Weise zu uns sprechen
wiirde; aber das geschieht so, wie er verspro-
chen hat, ,zu verfithren, Rousseaus Biicher
selber zu lesen“ (S. 16).

Das ist also eine lohnende Lektiire, schon
weil Hentig dem klassischen Bild und seinen
Fixierungen nicht folgt: Die fest gefiugte Di-
chotomie von ,,Mensch und Biirger wird ein-
fach zur Seite gelegt: ,,Vollends kann es keine
,Erziehung nach Rousseau‘ geben, die nicht
den Menschen und den Biirger im Sinn hat.*
(S. 103, Herv. i. Org.), genauso wie ,,das Dop-
pelwesen Mensch: Dieses ist ,von Natur’, und
es lebt in der Gesellschaft“ (S. 12); nicht triadi-
sche Figuren bestimmen seine Rezeption, fiir
ihn ist Rousseaus Theoriegebdude ein ,,Vier-
filller (S. 83), wie es auch schon die Gliede-
rung belegt, wenn er nach dem ,Leben® das
»Werk®“ abhandelt (und so dem Schema der
»Klassiker“-Darstellung folgt): ,Menschenleh-
re“ (S. 32ff.), ,,Staatslehre“ (S. 38ff.) und ,,Er-
ziehungslehre® (S. 42-82) folgen einander,
dann die Person selbst, als viertes Standbein:
»Rousseaus Wahrhaftigkeit®, die Hentig in den
»Rechtfertigungsschriften aufsucht (S. 83ft.),
ohne aber die Theorie zu biographisieren?.
Anders als manche Lesarten kennt er auch
nicht einen Bruch, schon gar nicht einen Wi-
derspruch in Rousseaus Werk, sondern Einheit
und ein ,,in sich gerundetes, in sich stimmiges
Werk® (S. 20), in dem Pidagogik und Politik
»komplementdr (S. 37) aufeinander bezogen
sind und mit ihren je spezifischen Mitteln das
Problem zu lésen versprechen, das er in seiner
Kulturkritik diagnostiziert hatte. Hentig weist

8 Wie z.B. bei R. Goppel (1997): ,,Meine Kindheit
war nicht die eines Kindes ...“. Biographische
Wurzeln pidagogischer Reflexion bei Jean-
Jacques Rousseau. In: G. Bittner/V. Frohlich
(Hrsg.): Lebensgeschichten. Uber das Autobio-
graphische im pddagogischen Denken. Zug: Die
Graue Edition, S. 79-110.
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auch explizit den ,, Totalitarismus“-Vorwurf ab
— der internationalen Diskussion folgend aber
im Kapitel iiber den Contrat Social (S. 39f.) —,
und man erkennt, obwohl er nicht zitiert wird,
die kritischen Argumente von Jacob Talmon’®
(1961), die hier abgewehrt werden. Hentig
liest schliefflich den Emile nicht aus der Per-
spektive einer ,operativen Pidagogik®, son-
dern warnt ausdriicklich davor, im Emile an-
deres als ,,Prinzipien“ zu suchen, gar ,Rezepte
fiir pddagogische Mafinahmen oder fiir politi-
sche Einrichtungen oder fiir die Lauterung des
Glaubens“ (S. 11), oder zu versuchen, ihn
,hachzuahmen® (S. 43).

Die ,Prinzipien nehmen dann z.T. doch
wieder das vertraute Rousseau-Bild auf, vor al-
lem in den Prinzipien eins bis fiinf (Eigenwert
der Kindheit, Anthropologie, negative Erzie-
hung, Erfahrungslernen, altersgemife Erzie-
hung), aber sie warten ebenfalls mit Uberra-
schungen auf. Ich sehe sie nicht so sehr darin,
dass Hentig im Prinzip der Erfahrung (4.
Prinzip) seinen anderen Haus-Klassiker, John
Dewey, entdeckt (S. 49), eher schon darin, dass
er das fiinfte Buch und die Sophie im Ab-
schnitt tiber die Erziehung zum Biirger plat-
ziert (6. Prinzip). In der Einfithrung der So-
phie in den Erziehungsroman werde ein im
wesentlichen ,,dramaturgisches Interesse (S.
65) bedient, und zwar fiir die Auffithrung des
»Dramas der Bindung“ (S. 66), d.h. des Er-
werbs sozialer Kompetenz und des Umgangs
mit Anderen. Vollends neu im Kontext der
hier diskutierten Schriften ist (trotz eines kur-
zen Quellenauszugs zur politischen Religion
bei Hansmann) die unter dem 7. Prinzip ge-
gebene umfingliche (S. 70-83) Darstellung
der Frage der Religion im Aufwachsen und im
Leben Emiles. Hentig liest das ,,Glaubensbe-
kenntnis des Savoyardischen Vikars“ (Emile,
Buch 4) nicht allein historisch und als Indiz
fiir natiirliche Religion, sondern aktualisierend
und im Kontext der Debatte iiber Zivilreli-
gion.

Selbst Hentigs ,,Huldigung kommt aber
nicht ohne Kritik aus. Nach der Darstellung
der drei ,,Vorziige“ (,,Kiihnheit seines Denkens

9 J. Talmon (1961): Die Urspriinge der totalitd-
ren Demokratie. Opladen: Westdeutscher Ver-
lag.

... Intensitit des Gefiihls ... Brillanz, Originali-
tit und Geschmeidigkeit seiner Sprache®; S.
99), hilt er nicht nur kritisch fest, dass Rous-
seau ,,bar jeden Humors und jeder Ironie“ war
und schreibt (S. 88)!° [und vielleicht wegen
dieser Ernsthaftigkeit fir die Pidagogik at-
traktiv war?], er listet auch selbst ,,Stellen mit
drgerlichen Zumutungen“ auf (S. 102f.). Sie
umfassen ,,die Beschrinkung auf den mannli-
chen Zogling®, Formen fiir ,,die Behandlung
eines launischen Kindes“ oder ,,die vielen klei-
nen Listen, mit denen Rousseau vermeidet, zu
befehlen oder gar Gewalt anzuwenden®, auch
»die Vorstellung von der geschlechtlichen Un-
schuld“ (etc.). Aber an der inspirierenden
Kraft des Gedankenexperiments von Rousseau
kann das nicht riitteln. Es sind die ,perennie-
renden Fragen, die er behandelt® (S. 97), die
Rousseaus Bedeutung und Aktualitit sichern,
und zwar iiber den Kreis der Experten in Pa-
dagogik und Anthropologie, Politikwissen-
schaft und Gesellschaftstheorie hinaus. Rous-
seau wird so nicht entproblematisiert, schon
gar nicht um sein erziehungskritisches Poten-
zial gebracht, aber doch in einer Weise belebt,
dass man ihn nicht als historischen Autor ab-
legen kann oder nur als Vorldufer anderer kri-
tischer Theorien nutzt und dann tadelt, wenn
er der eigenen kritischen Konstruktion nicht
entspricht, und schon gar nicht wird er ,,ope-
rativ® funktionalisiert.

Das sind, im Ergebnis, viele Rousseaus, mit
denen uns die Literatur konfrontiert. Gibt es
auch den ,wahren“ Rousseau? Die verglei-
chende Lektiire auch der hier erérterten Ge-
schichten macht bewusst, dass Rezeption im-
mer Konstruktion bedeutet, das ist bei Rous-
seau nicht anders. Aber das eréffnet ja kein
Feld der Beliebigkeit. Welche der Lesarten
wird man favorisieren, kann man mit Griin-
den unter ihnen wihlen? Zu diesem Zweck
sollte man, nach dem Durchgang durch die
Texte, sie noch einmal aus der Distanz be-
trachten und fragen, ob es eigentlich zwingend
ist, so zu verfahren, wie hier — in der padagogi-
schen Konstruktion — meist verfahren wird.

10 Vgl. auch L. Harig (1978): Rousseau. Der Ro-
man vom Ursprung der Natur im Gehirn.
Miinchen: Hanser, S.89.
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Schon die Quellen, also die Fundamente
der Konstruktion, zeigen gewisse Eigenarten:
Im Zentrum steht der Emile, im Guten wie im
Bosen gibt er die Lesart vor, die dem Pddago-
gen frommt oder ihn abschrecken soll. Selbst-
verstandlich ist das nicht oder doch nur dann,
wenn man das Emilesche System zum eigentli-
chen und einzigen Modell der Erziehung stili-
siert, welches Rousseau anbietet. Das kann
man aber gar nicht behaupten. Erweitert man
nimlich den Quellenkorpus, dann werden
auch erziehungstheoretische Fragen neu auf-
geworfen, die zumindest bei Hansmann und
Schifer, anders als bei Hentig, als eindeutig
gekldrt gelten.

Das gilt zunichst fiir die Mensch-Biirger-
Problematik, wie sie vom Erziehungsmodell
des Emile aus eingefithrt und in der padagogi-
schen Standard-Lesart kritisch tradiert wird,
ohne Riicksicht auf die Tatsache, dass dieses
Problem allenfalls modellabhingig so promi-
nenten Status haben kann (und nicht einmal
im Emile als unlgsbar gilt, denkt man an die
Schlusspassagen, in denen der Citoyen das
Thema der Erziehung wird). Bei Hansmann
werden andere einschligige Erziehungsmodel-
le wenigstens in Ausziigen mitgeteilt, z.B. die,
in denen Rousseau der Regierung in Polen
Ratschlige fiir eine 6ffentlich-staatliche Erzie-
hung gibt. Man muss vor allem aber an die
umfassenden Passagen im Contrat Social erin-
nern, die Hansmann nicht mitteilt (weil er
wohl die politischen Prinzipien Rousseaus
verdeutlichen will), in denen ebenfalls die
Formen der offentlichen Erziehung intensiv
erdrtert werden. Iring Fetscher!! gibt in seiner
immer noch lesenswerten Studie eine knappe
Beschreibung dieses zweiten Erziehungsmo-
dells von Rousseau, die auch Pidagogen nicht
ignorieren sollten. Sie ndhrt jedenfalls nicht
die These, dass zwischen der Erziehung des
Menschen und der des Citoyen in Rousseaus
Gedankenexperimenten grundsitzlich ein un-
auflgslicher Widerspruch bestehe. Und nur am
Rande und weil es bei Fetschers Thesen nahe-
liegt: Man kann Rousseaus politische Philoso-

11 1. Fetscher (1981): Rousseaus politische Philo-
sophie. Zur Geschichte des demokratischen
Freiheitsbegriffs. 3., tiberarb. Aufl. Neuwied/
Berlin: Luchterhand.

phie tatsichlich als Ausdruck eines konservati-
ven Motivs lesen, d.h. aber als Indiz der Ab-
wehr gegen die radikale Auflgsung der mora-
lisch-politischen Welt. Fetscher hat das schon
frith vorgeschlagen, und die aktuelle Diskussi-
on iber die Frithgeschichte der Aufklirung
zwischen Spinoza und Rousseau, zwischen
Amsterdam und Paris legt ebenfalls nahe, die
Quellen fiir ,radical enlightenment“ nicht bei
Rousseau zu suchen, sondern ihn schon als
konservative Antwort auf radikalere Entwiirfe
der Aufklirung zu lesen'?. Das kénnte auch
fiir seine erziehungstheoretischen Gedanken-
experimente und seine Anthropologie bedeut-
sam sein; man muss sie dann nicht, wie Ar-
nold Gehlen es tat!?, in der Dichotomie von
Optimismus vs. Pessimismus interpretieren,
sondern als Diskurse tiber Moglichkeitsrdume
und ihre Leistungen.

Im piddagogischen Kontext bleibt das Ver-
hiltnis von Piddagogik und Politik kliarungs-
bediirftig. Hentig sieht schon eine komple-
mentire Stellung beider Referenzebenen; kann
man erginzend erwarten, dass sich auch die
scheinbar so fremde und unterschiedliche Er-
ziehungswelt von Emile und Contrat Social er-
ziehungstheoretisch verstehen und die schein-
bar so eindeutige Differenz systematisch auflo-
sen ldsst? Es wire fir die erziehungstheoreti-
sche Diskussion und den Nachvollzug des
»Gedankenexperiments“ von Rousseau viel-
leicht schon hilfreich, wenn man nicht die Dif-
ferenz von Emileschem System und der Staats-
bzw. Kollektiverziehung in der Republik in
den Vordergrund stellte, sondern ihre Ge-
meinsamkeiten diskutierte.

Solche Gemeinsamkeiten gibt es durchaus:
Dazu zidhlt die Tatsache, dass sie beide ,,selec-
ted environments® darstellen, wie Hentig sein
viertes Prinzip, das des Lernens aus der Erfah-
rung, im Anschluss an Dewey erldutert. Sie
stellen also in padagogischer Absicht kon-

12 J. I Israel (2001): Radical Enlightenment. Phi-
losophy and the Making of Modernity 1650—
1750. Oxford: University Press.

13 A. Gehlen (1952): Das Bild des Menschen im
Lichte der modernen Anthropologie. In: A.
Gehlen (1961): Anthropologische Forschung.
Zur Selbstbegegnung und Selbstentdeckung des
Menschen. Reinbek: Rowohlt, S. 55-68.
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struierte Welten dar, in denen der Konstruk-
teur — der Pidagoge oder der Gesetzgeber —
die vollstindige Kontrolle iiber die Erfahrung
der Heranwachsenden verwirklichen will, d.h.
die Einheit von Sozialisation und Erziehung.
Fixiert auf die Differenz der Intentionen, der
Akteure und der Adressaten — Individuen dort,
das Kollektiv der Heranwachsenden hier —,
scheinen die Padagogen offenbar geneigt,
die Identitit der Konstruktionsprinzipien zu
iibersehen. Aber selbstverstindlich lassen sich
z.B. Hentigs ,Prinzipien nicht allein dem
Emile zuschreiben, sondern auch den anderen
Erziehungsmodellen. Es sind Konstruktionen
von Welten in pddagogischer Absicht, sie ru-
hen deshalb auch eher auf einer Sozialisations-
theorie auf als auf einer intentional fixierten
Erziehungstheorie. Dem Erzieher, im Emile,
kommt funktional, als legitimiertem Kon-
strukteur, eine Bedeutung zu, die der Gesetz-
geber im Contrat Social hat; die Formen der
konstruierten Erfahrung, z.B. Fest und Feier in
der offentlichen Erziehung, sind in gleicher
Weise péddagogisch nach Prinzipien kon-
struiert wie die Formen des Aufwachsens in
der Emileschen Welt. Schon die Orientierung
an ,Notwendigkeit“ in der Pridsenz der Welt
statt an ,Zwang" ist unverkennbar gemeinsam.

Auch die Methode der theoretischen Kon-
struktion, das Gedankenexperiment, die hypo-
thetische Antizipation, das Absehen von der
Empirie und das Absehen von der Realisier-
barkeit, unterscheiden sich in beiden Refe-
renzebenen, bezogen auf Politik oder Piddago-
gik, durchaus nicht. Schifer wendet sich des-
halb zu schnell vom Contrat Social ab, weil er
in seiner Konstruktion und in seinen Pramis-
sen zu ,unwahrscheinlich® sei (S. 48); aber er
ignoriert damit das Konstruktionsprinzip, das
auch fiir den Emile gilt: ,Theoretical Imagina-
ry“!4. Das ,,Unmégliche“ und ,,Unwahrschein-
liche® ist also durchgehend konstruktionsbe-
stimmend, theoretisch wie in der fiktiven Kon-
struktion einer alternativen Pidagogik oder
Politik!>. Man muss Rousseau deshalb von

14 J.V. Harari (1987): Scenarios of the Imaginary.
Theorizing the French Enlightenment. Ithaca,
N.Y.: Cornell University Press.

15 J. Oelkers (1983): Rousseau und die Entwick-
lung des Unwahrscheinlichen im pédagogi-

hier aus lesen, in seiner eigenen Denkform,
und sie nicht in ihrer Eigenart einmal akzep-
tieren, an anderer Stelle kritisieren, wie es der
eigenen kritischen Theorie gefillt. Diese Kon-
struktionsform hat in und wegen ihrer Einheit
die theoretische wie praktische Bedeutung;
denn sie erdffnet systematisch den Raum der
Maoglichkeiten, um die eigenen Uberzeugun-
gen ebenso zu problematisieren wie die fixier-
ten Routinen des Handelns. Hier, in der Prob-
lematisierung der festen Seh- und Handlungs-
gewohnheiten, liegt der Wert des Gedanken-
experiments, nicht in der rezepthaft-prakti-
schen Orientierung oder in einer Kritik, in der
die Pramissen der Konstruktion verfehlt wer-
den. Eine identititstheoretische Fiktion jeden-
falls, die den Menschen prinzipiell ,nur jen-
seits der Gesellschaft® zum Menschen werden
lasst (Schifer), kann sich in den Welten des
Aufwachsens, die Rousseau entwirft, nicht be-
glaubigen oder nur dann, wenn sie den
Contrat Social ignoriert.

Die Pddagogen tendieren in der Betrach-
tung seiner Erziehungswelten offenbar dazu,
Rousseau wieder pragmatisch stillzustellen;
aber die These vom ,,Erzpidagogen“ Rousseau
ist eine nicht beglaubigte ,,Fabel“!®, und er-
staunlicherweise wird sie nur von dem Autor
zugunsten des ,ganzen Rousseau’ dementiert,
der selbst die aktuelle Verkorperung des ,,Erz-
padagogen darstellt: von Hartmut von Hen-
tig. Aber das wird damit zusammenhingen,
dass Hentig in seinen Prinzipien die Erzie-
hungserfindungen Rousseaus nicht intentio-
nalistisch und normativ — wie die meisten Pi-
dagogen — stillstellt, sondern in einem Rous-
seau entlehnten Strukturbegriff als leitender
These interpretiert: , Wohlgeordnete Freiheit®

Diese Formel charakterisiert Rousseau,
weil sie — paradox formuliert, also praktisch
handhabbar, nicht aber widerspriichlich und
deshalb letal — ein Systemmodell beschreibt,
das Ordnung und Freiheit symbiotisch pra-
sentiert. Hentig und Rousseau beantworten

schen Denken. In: Zeitschrift fiir Pidagogik 29,
S. 801-816.

16 G. Buck (1980): Uber die systematische Stel-
lung des ,Emile“ im Werk Rousseaus. In: All-
gemeine Zeitschrift fiir Philosophie 5, S. 1-40;
Zitat S. 3.
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die Fragen der Pddagogik nicht ,,operativ®, also
handlungsorientiert verkiirzt, aber auch nicht
struktural, also ohne Blick auf die Akteure im
System. Aus der Trias der ,Erzieher” — die Na-
tur, die Menschen und die Dinge — nutzen die
Erziehungswelten Rousseaus, gleich ob im
Sinne des Emile oder in republikanischer Ord-
nung, immer alle drei, sie nutzen sie in ,natiir-
licher, den Erfahrungsprozess zugleich be-
riicksichtigender und modellierender Sequen-
zierung, und sie sechen das jeweilige Erzie-
hungssystem nicht als Automatismus, sondern
als zwar gestaltungsbediirftige, aber auch
selbstwirksame Welt. Hentig denkt in dieser
Weise in seiner Interpretation von Rousseaus
»Prinzipien®, schon weil er auch seine eigenen
pidagogischen Welten immer als polis klassi-
schen Musters sieht. Hansmann dagegen ist zu
sehr operativ orientiert, um die sozialisations-
theoretische Pointe zu akzeptieren und das
pidagogische Formproblem angemessen zu
sehen, obwohl er die paradoxe Formel selbst —
»als wohlgeregelte Freiheit“ im Anschluss an
Koch!? (1996) — zitiert; Schifer endlich ver-
stellt sich den Blick fiir die Erziehungswelten,
indem er nur ,,Zwang“ erkennt, wo Rousseau
»Notwendigkeit“ sieht, und ,indirekte Len-
kung®, z.B. durch piddagogische Aufgaben, als
totalitire Konstruktion umdeutet, also letzt-
lich den allmichtigen Akteur allein wirksam
sieht. Beiden sollte man ins Stammbuch
schreiben, was Hentig tiber Kants Verhiltnis
zu Rousseau sagte: ,Aus Unabhingigkeit in
der Natur wird Freiheit unter dem Gesetz. Das
ist der Gedanke, den Kant an Rousseau be-
wunderte und liebte.“ (S. 39) Pidagogisch
konnte man erginzen, dass Rousseau zeigt,
dass politisch wie piddagogisch konstruierte
Welten in ihren Strukturen méglich machen,
was von den Handlungen der Akteure aus al-
lein nicht zu erwarten ist.

Insofern ist es misslich, dass die Padago-
gen ihre Rezeptions- und Wirkungsgeschichte
Rousseaus so sehr auf den pidagogischen

17 L. Koch (1996): Wohlgeregelte Freiheit. Rous-
seaus  Bildungsprinzip. In: O.Hansmann
(Hrsg.) (1996): Seminar: Der pidagogische
Rousseau. Bd. II: Kommentare, Interpretatio-
nen, Wirkungsgeschichte. Weinheim: Deut-
scher Studien Verlag, S. 141-166.

Rousseau reduzieren, aber die Padagogik als
Systemelement der Lehre Rousseaus, seine
kluge Sozialisationstheorie und die Empirie
der sozialen Form von Identititsbildung, in
groflen Teilen ausblenden. Sie konnten sich
bei anderen Lesegewohnheiten aber nicht al-
lein belehren lassen, dass die moralische Re-
duktion Rousseaus gesellschaftsweit zwar seit
dem ausgehenden 18. Jahrhundert und be-
sonders dort auch in der Literatur weite
Verbreitung hatte, aber nicht zum Wohle
Rousseaus'$; sie konnten auch feststellen, dass
die Pointe der Lehre Rousseaus verfehlt wird,
wenn man sie perspektivenrelativ isoliert —
padagogisch, kulturkritisch, anthropologisch,
literarisch, geschlechterphilosophisch, bil-
dungstheoretisch (etc.). Das Ergebnis ist dann
jeweils Partikularisierung, und in der Padago-
gik Rousseauismus statt Rousseau, Reformpa-
dagogik statt Erziehungstheorie in seinem
Geiste, kritische Bildungstheorie statt Analyse
der Moglichkeiten von Identititskonstruktion.
Wie zur Strafe wird aber schon der padagogi-
sche Rousseauismus dabei offenbar so uninte-
ressant, dass er nicht einmal erwihnt wird,
wenn diese Bewegung philosophisch und lite-
raturwissenschaftlich dargestellt wird'®, und
die produktiven Provokationen des gesamten
Werks zeigen sich erst dann, wenn man die
Schriften nicht zu isolieren sucht®. Es konnte
sich deshalb auch erziehungstheoretisch loh-
nen, die Rousseauschen Welten zwar theore-
tisch strikt als Erziehungsmodelle zu rekon-
struieren, aber aus groferer Distanz, sodass
nicht nur die Emphase des Praktikers genihrt,
sondern auch die theoretische Inspiration be-
fordert wird. Eher als die padagogische Ethik
oder die kritische Theorie konnte dafiir eine
lernfihige Sozialisationstheorie hilfreich sein.
Historische Indizien, dass eine solche Lek-
tiire lohnt, gibt es durchaus. In ihrer prakti-

18 S. Pott (2002): Reformierte Morallehren und
deutsche Literatur von Jean Barbeyrac bis
Christoph Martin Wieland. Tiibingen: Niemey-
er.

19 U. Link-Heer (1992): Rousseauismus. In: His-
torisches Worterbuch der Philosophie, Bd. 8.
Basel: Schwabe, Sp. 1086—1091.

20 J. v. Stackelberg (1999): Jean-Jacques Rousseau.
Der Weg zuriick zur Natur. Miinchen: Fink.
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schen Rezeption, nicht in der theoretischen
Auseinandersetzung mit seinen Paradoxien,
haben die Philanthropen das jedenfalls schon
frith von ihrem Zeitgenossen und Vorbild ge-
lernt: Sie konstruierten selbst piadagogische
Welten, um der Paradoxie der Pidagogik in
der Moderne zu entgehen und ihr zentrales
Problem zu 18sen: ,,Wie kultiviere ich die Frei-
heit bei dem Zwange?“ In dieser Problem-
struktur moderner Erziehung waren Kant und
Rousseau sich einig. Unsere aktuelle Rezeption
und Bearbeitung dieser Problemstruktur sollte
der Aufgabe angemessen sein, nicht sie opera-
tiv oder durch Zuschreibung totalitdrer Struk-
turen als Eigenlogik der Erziehung in der Mo-
derne unterbieten. Dann koénnen vielleicht
auch andere Disziplinen die pddagogische
Lektiire Rousseaus mit Gewinn studieren.
Hentig zeigt ja, dass es geht.

Prof. Dr. Heinz-Elmar Tenorth
Humboldt-Universitit, Unter den Linden 6,
10099 Berlin; E-Mail: tenorth@uv.hu-berlin.de

Heinz Kindler: Viter und Kinder. Langzeitstu-
dien iiber viterliche Fiirsorge und die sozio-
emotionale Entwicklung von Kindern. Wein-
heim/Miinchen: Juventa 2002. 240 S., EUR
19,—.

Es gibt fir Kinder Viter, wie es fiir sie Miitter
gibt. Dass Viter auch schon fiir Siuglinge und
Kleinkinder und deren Entwicklung bedeut-
sam sind, zeigen Studien, die sich mit den V-
tern seit den 1970er-Jahren befassen. Aller-
dings gab es noch nie Studien, die einen derar-
tig langen Zeitraum wie in der vorliegenden
Untersuchung umfassen, nimlich 14 Jahre,
und nie gab es Studien, die sich eng in einem
vorgegebenen theoretischen Rahmen bewegen
und daher den Vorzug haben, dass sie sehr ge-
zielte Hypothesen formulieren und priifen
kénnen, so zum Beispiel, ob es ganz spezifi-
sche Aspekte gibt, die in einer Langzeitper-
spektive die viterliche Beziehung zum Kind
auszeichnen oder aber ob die Vater-Kind-
Beziehung nichts anderes als ein Abbild der
Mutter-Kind-Beziehung darstellt und es somit
irrelevant erscheint, ob das Kind eine beson-
dere Beziehung zu seinem Vater aufbaut.

Heinz Kindler hat in seiner Regensburger
Dissertation die beiden groflen deutschen
Langsschnittstudien von Karin und Klaus
Grossmann zum differenziellen Bindungsver-
halten, die Bielefelder und die Regensburger
Studie, dazu benutzt, um die Rolle der Viter
beim Aufbau einer funktionierenden und so-
zial kompetenten Personlichkeit, bei der Ent-
wicklung einer sicheren oder unsicheren Bin-
dung sorgfiltig zu analysieren. Dem Leser
werden dabei nicht nur die vielen notwendi-
gen Hintergrundinformationen dieser beiden
Studien, die im Rahmen der Bindungstheorie
ihre internationale wissenschaftliche Bedeu-
tung besitzen, noch einmal vor Augen gefthrt,
er wird auch in die Grundlagen dieser Bin-
dungstheorie eingewiesen, soweit dies fiir das
Verstindnis der Anlage der Studie und fiir die
spezifischen Fragestellungen notig ist. Ein
Glanzlicht bei dieser Einweisung ist der Uber-
blick iiber die bisherigen Ergebnisse zur all-
gemeinen Viterforschung.

Der Autor deckt einen Zeitraum von 14
Jahren mit Daten ab, die sowohl aus subjekti-
ven Einschitzungen als auch aus Beobachtun-
gen von Vater-Kind-Interaktionen gewonnen
wurden. Es ist verdienstvoll, dass diese hetero-
gene Datenlage sehr genau ausgebreitet wird.
So werden auf der einen Seite die mannigfa-
chen Probleme bei der Durchfithrung der
Analyse deutlich, auf der anderen Seite aber
auch die Stirken des gewihlten Vorgehens. So
war zum Beispiel bei der Datengenerierung
immer wieder zu entscheiden, welches Verfah-
ren passender erschien, das sog. Event-Samp-
ling, bei dem bestimmte Ereignisse aus dem
Strom des Verhaltens oder der Interaktion
herausgezihlt werden, oder das Time-Samp-
ling, bei dem der Strom in kleine Parzellen
zerteilt wird, innerhalb derer dann die interes-
sierenden Ereignisse festgehalten werden. Wie
das eine in das andere tberfiithrt und warum
in bestimmten Fillen eine Mischung aus bei-
dem als giinstig erachtet wurde, wird im Me-
thodenteil ausfiihrlich behandelt.

Verdienstvoll ist auch die Diskussion einer
weiteren Problematik, die sich bei derartigen
Analysen von Langsschnittdaten stellt, etwa
die Kategorisierung viterlichen Verhaltens zu
verschiedenen Entwicklungszeitpunkten der
Kinder. Eine Interaktionssituation des Vaters



