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Wiedereinführung der Gymnasien in allen
neuen Bundesländern nach der Wende und
der dadurch unvermeidliche Niedergang der 
Polytechnischen Oberschule stützen Oelkers’
Argument.

Im zweiten Teil des Buchs setzt sich Oel-
kers mit dem Begriff der Chancengleichheit 
auseinander, weil er in der Debatte um die Ge-
samtschule in der zweiten Hälfte des 20. Jahr-
hunderts eine zentrale Rolle gespielt hat. Die-
ser Teil ist auch deshalb spannend zu lesen,
weil Oelkers bemüht ist, Rückbezüge zu den
historischen Auseinandersetzungen im 19.
Jahrhundert zu ziehen. Dass Chancengleich-
heit als politischer Kampfbegriff deshalb so
geeignet war, weil er sich einer klaren Definiti-
on zu entziehen scheint, hatte H. Heckhausen
bereits im Gutachten für den Deutschen Bil-
dungsrat systematisch dargelegt (Leistung und
Chancengleichheit. Göttingen 1974). Originell
allerdings ist Oelkers’ Beleg, dass die neo-
liberale Wirtschaftstheorie von Friedrich A.
Hayek präziser in ihrer Definition von Chan-
cengleichheit ist als pädagogische Theorien.

Im letzten Teil des Buchs macht Oelkers 
den interessanten Versuch, seine historischen
Ausführungen zum Thema Einheitsschule und
die Auseinandersetzung mit dem Begriff
Chancengleichheit auf aktuelle bildungspoliti-
sche Entwicklungen zu beziehen, um so eine
moderne Antwort auf das Selektionsproblem
zu geben, die einerseits die historischen Struk-
turen in Deutschland respektiert, andererseits 
aber die Erkenntnisse der internationalen Ver-
gleichsstudien wie PISA und IGLU nicht igno-
riert. Seine Empfehlungen gehen im Kern da-
hin, die vorschulische Erziehung und die
Grundschule zu integrieren und die Selektion
für getrennte Schularten auf das Ende der 6.
Klasse zu verschieben. Wichtiger noch ist ihm
allerdings eine Neubesinnung auf eine Förde-
rungskultur, die erkannte Leistungs- und Ver-
haltensdefizite aktiv im schulischen Kontext 
auffängt und gezielt bearbeitet. Damit plädiert 
er für einen Paradigmenwechsel weg von der 
„Lektionenschule“ zu einer „Angebots- und
Förderschule“, die mehr Verantwortung für 
den Lernerfolg der Schüler übernimmt. Es 
würde zu weit führen, sich mit Oelkers’ Vor-
schlägen hier im Detail auseinanderzusetzen.
Bemerkenswert und erfrischend ist, wie ein-

deutig er Stellung bezieht. Dass dies auch Wi-
derspruch erzeugen wird, darauf ist er sicher 
gefasst. – Insgesamt ein anregendes Buch, das 
sich durch den Mut auszeichnet, die Gesamt-
schuldiskussion wieder zu dem zu machen,
was sie historisch ist: eine Systemfrage.

Prof. Dr. Kai S. Cortina
University of Michigan, Dept. of Psychology,
Ann Arbor, MI
E-Mail: schnabel@umich.edu

Alfred Schäfer: Einführung in die Erziehungs-
philosophie. Weinheim/Basel: Beltz UTB. 216 
S., EUR 18,90.

Es gibt „Einführungen“, die im Grunde nur 
versteht, wer schon länger in den entspre-
chenden Wissensbereich mit seinen Diskurs-
moden, Sprachspielen und Vokabularen einge-
führt ist, d.h. eigentlich gar nicht mehr einge-
führt werden müsste. Dann gibt es aber „Ein-
führungen“, die selbst von „Eingeweihten“
kaum verstanden werden. Nun mögen solche
Pseudo-Einführungen nicht nur im deutsch-
sprachigen Raum vorkommen, und man
könnte über die Motive, unverständliche Ein-
führungen zu schreiben, wissenschaftspsycho-
logisch lange spekulieren. Doch dies ist für die
hier zu besprechende Publikation nicht nötig,
denn zur Gattung der unverständlichen Ein-
führungen gehört das vorliegende Buch ganz 
sicher nicht. Allerdings gehört es auch nicht zu 
jenen, meist aus dem angelsächsischen Raum
stammenden Einführungen in erziehungswis-
senschaftliche Teildisziplinen, die sich erstens
tatsächlich an eine „Anfängerleserschaft“ rich-
ten, von welcher vermutet werden darf, dass 
sie im Hinblick auf den Gegenstand noch „un-
schuldig“ ist, und zweitens zum Ziel haben, ei-
nen gewissen Überblick über die Haupt- und
Nebenströmungen, über konkurrierende oder 
alternative Ansätze und aktuell diskutierte
Problembereiche der entsprechenden Teildis-
ziplin zu bieten. Mit Blick auf diese zwei Krite-
rien kann Schäfers Einführung vielleicht so
charakterisiert werden, dass sie erstens von
„Anfängern“ wohl sehr viel Anstrengung ver-
langt, wiewohl sie keineswegs einzuschüchtern
versucht und sprachlich schnörkellos und prä-
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zise verfasst ist, und zweitens keinen Über-
blickscharakter aufweist, sondern vielmehr ei-
nen spezifischen, wiewohl bedeutsamen Fokus 
besitzt, nämlich die Erziehung bzw. Bildung
zur Autonomie.

Schäfers Perspektive könnte als „typisch
kontinentalphilosophisch“ bezeichnet werden,
diskutiert er doch vorwiegend die problemati-
schen, wenn auch nicht-hintergehbaren Prä-
missen von Autonomiepädagogiken, geht es 
ihm doch immer wieder vor allem um die Be-
dingungen der Möglichkeit von pädagogi-
schen Aussagen oder Ansichten, argumentiert 
er doch für die paradoxe Struktur von (auto-
nomer) Subjektivität in „transzendentalprag-
matischer“ Manier und Absicht. Schäfers Er-
ziehungsphilosophie kreist also vorwiegend
um die „Autonomie der Subjekte“, nicht um
das persönliche und öffentliche Glück, nicht 
um Fragen des Sinns pädagogischen Handelns 
und Scheiterns, nicht um die Bedeutung und
Entwicklung des Gemeinsinns, nicht um De-
mokratie und Gerechtigkeit (oder allenfalls 
am Rande), nicht um die Bewältigung persön-
licher, gesellschaftlicher und epochaler Krisen,
schon gar nicht um Schule und Unterricht,
Curriculum, Lehrerbildung oder etwa um den
Bildungskanon.

Die Art und Weise, wie Schäfer diese und
weitere Gegenstände möglicher erziehungs-
philosophischer Analyse nicht bearbeitet, mag
unterschiedlich beurteilt werden: asketisch,
souverän oder vielleicht auch puristisch. Je-
denfalls steht hier die Frage nach der Möglich-
keit von personaler Autonomie im Zentrum,
und alles andere erscheint – zumindest impli-
zit – bloß als nachgeschaltet, vielleicht auch
sekundär und untergeordnet. Die Dramatur-
gie ist darüber hinaus noch eine doppelte, weil
sich jede Autonomiepädagogik in paradoxe
Konsequenzen verstricken müsse, seien sie
technischer oder ethischer Art. Während die
aktuelle pädagogische Kultur sich vielleicht 
tatsächlich fälschlicherweise daran gewöhnt 
habe, die Paradoxien der Autonomie als „prak-
tisch“ auflösbar – besser: sich in der konkreten
Praxis irgendwie von selbst auflösend – zu be-
trachten, also letztlich als rein theoretische
(und insofern letztlich überflüssige) Probleme
behandle, beharrt Schäfer zielsicher auf „sei-
nen“, an manchem Ort mit überraschenden

Argumenten nachgezeichneten pädagogischen
Aporien. Aus der paradoxen Grundstruktur 
moderner Pädagogik ist sozusagen nichts ein-
deutig Affirmierendes zu folgern, nicht einmal
pädagogischer Pessimismus. Dies erinnert an
das „krumme Holz der Humanität“ (Kant),
aus welchem bekanntlich kaum etwas Gerades 
entstehen will bzw. kann.

Die Einführung ist in zwei Teile unterglie-
dert, wobei der erste Teil („Hintergründe:
Zum neuzeitlichen Selbstverständnis“) sozu-
sagen die theoretische Basis des Schäferschen
„Unmöglichkeitstheorems“ der Autonomie-
pädagogik (wenn man so sagen darf) darstellt,
welches dann im zweiten Teil („Probleme des 
pädagogischen Denkens“) an unterschiedli-
chen Begriffen quasi durchexerziert wird, na-
mentlich an „Autonomie“, „pädagogische
Wirklichkeit“, „Bildung“ und „Sozialisation“.
Die Basis dieser Problematisierung sind die
beiden Kapitel im ersten Teil, der sich zum ei-
nen der „Unverfügbarkeit und Unzulänglich-
keit des eigenen Selbst“ widmet, u.a. also der 
Einsicht, wonach der Sinn der eigenen Hand-
lungen die eigenen Absichten immer über-
schreite, zum anderen – und damit eng ver-
bunden – überhaupt den Grenzen menschli-
cher Selbstbestimmung. Schäfer bringt insbe-
sondere in diesen Kapiteln seine Erfahrungen
und Beobachtungen als Ethnologe in unter-
schiedlichen afrikanischen Kulturen ein, be-
leuchtet und illustriert damit, was er „Logik
der Nachträglichkeit“ nennt, und stellt sie ge-
gen einen Mythos des Ursprungs und der 
Selbstdurchsichtigkeit, mit welchen er das 
Narrativ moderner Autonomie behaftet sieht.

Inwiefern die Erfahrung der immer nur 
verspäteten Selbstvergewisserung tatsächlich
im Konflikt zu einem kantisch inspirierten
Verständnis von Autonomie steht, bleibt aber 
m.E. offen. Hier stünde zur Debatte, ob und
inwiefern die Differenz von Autonomie und
Heteronomie erstens als radikal dichotom be-
trachtet werden muss und zweitens überhaupt 
mit der Differenz von Natur und Gesellschaft 
in sinnvoller Weise zusammenhängt. Wem
oder was geht oder ging es denn überhaupt 
um die „Möglichkeit einer Autonomie der 
Subjekte jenseits jeder sozialen Vermittlung“
(aus dem Buchrücken zitiert; kursiv R.R. )?
Dieses „Jenseits“ (bzw. die damit verbundene
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Unterstellung) erscheint problematisch, da
selbst der kantische, also kategorische Impera-
tiv ja kein Vehikel zur Überprüfung von Auto-
nomie ist, sondern eher ein Identifizierungs-
und Ausschlussverfahren von nicht-verallge-
meinerbaren Handlungsmaximen, welche in
einer empirischen, sozialen Welt wirksam sein
können. Autonomie fungiert bei Kant als Er-
möglichungsbedingung für das Handeln ge-
mäß dem kategorischen Imperativ, sie braucht 
aber deshalb nicht ontologisiert zu werden.
Aus diesem Grund scheint Schäfers Verweis 
auf die Paradoxie der „Exklusion des Indivi-
duums aus der Gesellschaft“ als „Bedingung
der Freiheit von gesellschaftlichen Verpflich-
tungen, gegen die man sich nicht wehren
kann“ (S. 69) weniger der kantischen Aus-
gangsfigur – oder dem, was pädagogisch dafür 
gehalten wird – geschuldet zu sein als viel-
mehr der Rousseauschen (unhaltbaren) „Leh-
re vom ‚natürlichen Menschen‘“ (ebd.). Schä-
fer bringt m.E. erstaunlich viel (Bearbeitungs-)
Energie für das theoretisch im Grunde etwas 
überholte Wahre-Natur-versus-falsche-Gesell-
schaft-Thema auf, welches er mit Adorno („Es 
gibt kein wahres Leben im falschen“), Witt-
genstein (Privatsprachenargument), aber ins-
besondere auch Goffman (Sakralisierung des 
Selbst) locker devaluiert. Warum also dieser 
Aufwand?, mag man sich fragen. Die Antwort 
ist wohl: weil er unverändert nötig erscheint,
da bestimmtes pädagogisches „Denken“ im-
mer noch meint, nicht auf das vermeintliche
„Geländer“ des Authentizitätsideals verzichten
zu können. Die Resultate der Goffmanschen
Analysen, die Schäfer aufgreift, überzeugen an
dieser Stelle m.E. mehr und sind differenzier-
ter als die begriffliche Kritik an den Ermögli-
chungsbedingungen von Autonomie.

Im ersten Kapitel des zweiten Teils gelingt 
es Schäfer, die „Illusionen von Autonomie“ (K.
Meyer-Drawe) an Rousseau, Kant und dem
romantischen Bild des Kindes auf kleinem
Raum zu akzentuieren. „Was als Anspruch auf
Selbstbestimmung jenseits gesellschaftlicher 
Verhältnisse begonnen hatte, endet (...) als 
bloße Selbstdisziplinierung, die ihre Rechtfer-
tigung in einer vormodernen Perspektive fin-
det. Nicht die Vernunft sagt, was richtig ist,
sondern die Grundlage des ‚wahrhaft Richti-
gen‘ bleibt die göttliche Offenbarung“ (S.

110f.) – so das Fazit zu Rousseau. In Bezug auf
Kant versucht Schäfer zu argumentieren, dass 
eine „bewirkte Freiheit“ keine Freiheit sei,
sondern Abhängigkeit bedeute (S. 119) und
dass es neben diesem Wirkungsproblem auch
ein Rechtfertigungsproblem derart gebe, dass 
der kategorische Imperativ, insofern er von
der Anerkennung der Freiheit eines vernünfti-
gen Subjekts ausgehe, im Konflikt zum päda-
gogischen Handeln stehe (ebd.). Und das ro-
mantische Kindheitsbild schließlich repräsen-
tiere nur die „Sehnsucht nach dem verlorenen
Ursprung“ (S. 123), ein niemals erfahrbarer 
Ursprung („Logik der Nachträglichkeit“) und
eine Sehnsucht, die das Kind zum „Erlöser-
kind“ verkläre, womit der Übergang von Er-
ziehungstheorien zu (Selbst-)Bildungstheo-
rien und die Interpretation der vordringlichen
Aufgabe des Erziehers als „Anwalt des Kindes“
verständlich würden.

Doch auch Bildung stelle keinen „Ausweg
aus dem Dilemma“ (Kap. 3, Teil II) dar. Bil-
dungstheorien würden zwar die Eigenaktivität 
betonen und seien als „Möglichkeitstheorien
für Selbstbildung“ zu verstehen – und das 
scheine attraktiver zu sein als „pädagogische
Theorien“, die eher den „paradoxen Charakter 
von sich verleugnenden technologischen Kon-
zepten haben“ würden (S. 155) –, doch die
Voraussetzungen, damit Erfahrungen tatsäch-
lich in Bildungsprozesse münden können,
sind vielfältig und verweisen nach Schäfer, der 
an dieser Stelle vorwiegend mit Adorno argu-
mentiert, auf den „Vorrang des Objekts“ und
damit wieder auf die „Nachträglichkeit des 
Subjekts“ (S. 165), m.a.W., Bildungsprozesse
bezeugen gerade „die Unmöglichkeit für das 
Subjekt, hinter die es ermöglichenden (‚objek-
tiven‘) Bedingungen zurückgehen zu können“
(S. 166). Schäfer verweist auf die Analogie von
Bildungs- und Sozialisationstheorien im Ge-
gensatz zur (eher) handlungstheoretischen
Perspektive der Erziehung; doch so wenig, wie
Bildungstheorien als reine „Befreiungstheo-
rien“ gehandelt werden könnten, so wenig sei-
en Sozialisationstheorien als reine Anpas-
sungstheorien aufzufassen (S. 176), vielmehr 
komme in beiden Theoriesträngen die Ambi-
valenz oder Zweideutigkeit des Autonomie-
begriffs zum Ausdruck. Dass die Idee des mo-
dernen Subjekts letztlich eine „fantastische
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Vorstellung“ (S. 197) sei, die man nicht teilen
müsse, erfährt der Leser oder Leserin – sofern
es sich um „Anfänger/-innen“ handelt – relativ 
spät. Nicht nur von den „Nyonyosi“ – einer 
Bevölkerungsgruppe in Burkina Faso –, son-
dern „auch von den Existenzialisten, Psycho-
analytikern und Poststrukturalisten“ (S. 197)
könne man dies lernen, genauer: man könne
von ihnen lernen, zumindest mit „grundloser 
Freiheit“ wenigstens zu rechnen. In der Tat,
warum sollte praktizierte Freiheit vernünftig
sein?

In seinen Schlussbetrachtungen plädiert 
Schäfer einerseits für pädagogische Theorie-
bildung, die nicht (mehr) versuche, die ‚päda-
gogische Wirklichkeit‘ jenseits der Dialektik
von Allgemeinem und Besonderem, d.h. auch
jenseits von Autonomisierung und Unterwer-
fung „in einem ‚Raum‘ anzusiedeln, in dem
imaginäre Projektionen als mit der (pädago-
gisch) identifizierten ‚Wirklichkeit‘ überein-
stimmend behauptet werden“ (S. 202). Ande-
rerseits gehe es – mit der ersten Aufgabe ver-
bunden – um die Berücksichtigung ‚subjekti-
ver Realität‘, welche sich „der symbolischen
Ordnung“ entziehe, also um Fragen der „Sin-
gularität und der Gerechtigkeit gegenüber ei-
ner solchen Singularität“ (ebd.). Da man sich
aber anscheinend an die Produktion von „pä-
dagogischen Wirkungsmythen“ und „ethi-
schen Selbststilisierungen“ jenseits jeder „ge-
sellschaftlich-funktionalen Verunreinigung“
gewöhnt habe, würden die hier analysierten
Paradoxien insgesamt wohl als schlicht ver-
nachlässigbare Größen betrachtet (S. 210),
stellt der Autor eher nüchtern als resigniert 
fest.

Schäfer hat eine anspruchsvolle und m.E.
sehr lesenswerte Einführung in die grundle-
genden Paradoxien der Autonomiepädagogik
geschrieben, welche sich sozusagen einem
„Nichthintergehbarkeitsethos“ verpflichtet 
sieht und die „klassischen“ Entwürfe Rous-
seaus und Kants an oder mit Argumentations-
figuren Adornos, Foucaults, aber auch Goff-
mans u.a.m. „bricht“ bzw. problematisiert,
aber den Grundfragen bzw. dem Grundprob-
lem (Wie soll zur Autonomie erzogen werden?
Kann überhaupt zur Autonomie erzogen wer-
den?) treu bleibt. Wenn die Autonomiefrage
aufgeworfen und als so zentral betrachtet 

wird, dann gilt es die nicht-hintergehbaren pa-
radoxen Argumentationsstrukturen einzuge-
stehen, über die Schäfer in souveräner Weise
nachdenkt und schreibt. Doch worin liegt der  
erziehungsphilosophische „Gewinn“ oder aber 
die Notwendigkeit, sich auf die Nichthinter-
gehbarkeit des Autonomiegedankens und die
Nichthintergehbarkeit seiner paradoxen Prob-
leme zu konzentrieren? Moderne „pädagogi-
sche Kultur“ hat offenbar nicht das geringste
Problem, ihre ganze Nichthintergehbarstruk-
tur einfach zu ignorieren. Ist dies nur ein Indiz 
für fehlendes Denken? Oder ist es vielleicht 
dennoch nicht bedeutungslos, dass „es“ –
nämlich Autonomiepädagogik – auch dann
„funktioniert“, wenn „es“ gar nicht funktionie-
ren kann? Man kann die Notwendigkeit und
gleichzeitige Unmöglichkeit von Autonomie
ins Zentrum der Erziehungsphilosophie stel-
len. Doch gerade in einer Einführung in die
Erziehungsphilosophie könnte auch festgehal-
ten werden, dass das Ideal personaler Auto-
nomie für modernes pädagogisches Denken
zwar von elementarer Bedeutung ist – im
deutschsprachigen Raum sozusagen ein Me-
gamythos –, aber dass es bei weitem nicht das 
einzig mögliche, auch nicht das einzig elemen-
tare Erziehungs- und Bildungsideal darstellt,
vielleicht nicht einmal ein besonders „produk-
tives“ oder „anschlussfähiges“.

Prof. Dr. Roland Reichenbach
Universität Münster, Georgskommende 26,
48155 Münster
E-Mail: reichenb@uni-muenster.de

Salvatore Settis: Die Zukunft des „Klassischen“.
Eine Idee im Wandel der Zeiten. (Aus dem Ita-
lienischen.) Berlin: Wagenbach 2004. 112 S.,
Euro 19,50.

Seit Johann Joachim Winckelmann erscheint 
in der deutschen Literatur und Kunst das 
Griechische als „klassisch“. Bekanntlich be-
zieht sich das lateinische Wort classis u. a. auf
eine Steuerklasse, also einen sehr profanen Zu-
sammenhang, der nur insofern von Bedeutung
war, als reiche Bürger oft als Mäzene auftraten.
„Klassiker“ im heutigen Sinne gab es weder in
der Antike noch in der Wiederaufnahme der 


