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DreTrICH BENNER

Der Begriff moderner Kindheit und Erziehung
bei Rousseau, im Philanthropismus und in der
deutschen Klassik

Begriff und Sachverhalt der Kindheit werden gegenwirtig kontrovers disku-
tiert. Einige meinen, Kindheit sei heute ein schwindendes Phinomen. Andere
vertreten die gegenteilige Auffassung und behaupten, sie dehne sich aus und
greife zunehmend auch auf jene Lebensalter iiber, die frither nicht zur Kindheit
gerechnet wurden. Nur wenige aber fragen, was moderne Kindheit ihrem histo-
risch-systematischen Begriff nach einmal war und vielleicht — womé&glich in ei-
nem verschirften Sinne — noch immer ist. Im folgenden mdchte ich an die oft
vergessene und miBverstandene Konstitution des Begriffs moderner Kindheit
bei Rousseau, im Philanthropismus und in der Pddagogik der deutschen Klassik
erinnern und von hier aus die gegenwirtige Rede vom Verwinden der Kindheit
oder ihrer Ausweitung einer grundsétzlichen Priifung unterziehen. Ich beginne
mit einigen Anmerkungen zur Frage, ob Kindheit verschwindet oder sich aus-
weitet. Am SchluB kehre ich zu dieser Diskussion zuriick, um auf sie eine vorldu-
fige Antwort zu geben. Diese mag im Lichte des folgenden Exposés vielleicht
iiberraschend sein; im Lichte des entwickelten Begriffs moderner Kindheit ist
sie es nicht.

1. Vom vermeintlichen Verschwinden zur angeblichen Ausweitung
von Kindheit und Erziehung

Unter dem Verschwinden der Kindheit verstanden die, die sich zu einer solchen
Diagnose vor 15 Jahren befugt hielten, ein ,,Ende der Kindheit®, das durch die
modernen Medien herbeigefiihrt werde, deren Bildfiitterung zunehmend alters-
unspezifisch wirke und jedermann erreiche. (vgl. Postman 1982) Heute verbin-
det sich mit der Vorstellung vom Ende der Kindheit zunehmend diejenige vom
Ende des piddagogischen Generationenverhiltnisses. (vgl. GSTEMEYER 1993)
Was die Antipidagogik in ihrer Reaktion auf die Emanzipationspddagogik der
sechziger und siebziger Jahre zunichst in kleinen Zirkeln propagierte, als sie
dazu aufforderte, auf das Erziehen ginzlich zu verzichten und Kinder und Ju-
gendliche schlicht als autopoietische Systeme zu behandeln, scheint inzwischen
durch N.LunMANNs Systemtheorie theoriefdhig geworden zu sein. Deren jiing-
sten Einsichten zufolge befinden sich die moderne Erziehung und Pddagogik
gegenwirtig in einem UmbruchsprozeB, von dem vorausgesagt wird, daB in ihm
nicht nur Kindheit und Erziehung, sondern mit diesen zugleich das pidagogi-
sche Generationenverhéltnis verschwinden werde.

Z.fPid., 45.Jg. 1999, Nr. 1
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Auf Zusammenhinge zwischen der Rede vom Verschwinden der Kindheit
und jener vom Verschwinden des Erwachsenen hatte freilich schon N.PostMaN
hingewiesen. In der deutschen Piddagogik war es meines Wissen D.LENZEN, der
als erster vom Ende des pidagogischen Generationenverhiltnisses sprach und
die ,, Teilapokalypse* eines ,,Endes der Kindheit* mit der eines ,,Verschwindens
der Erwachsenen® verkniipfte. Die These, unter dem EinfluB der Medien sterbe
der ,, Typus Kind“ aus, da ,,das Fernsehen letztlich fiir die Kinder alle Geheim-
nisse (der Erwachsenenwelt) von der Sexualitiit bis zum Krieg liifte”, kombi-
nierte LENZEN mit der auch bei Postman zu findenden Auffassung (vgl. CLOER
1992), nicht (nur) der Typus Kind, sondern (auch) der des Erwachsenen
verschwinde. Als Beleg fithrte er die ,Explosion pidagogischer Berufe“ an,
welche beweise, dafl ein Bedarf an pAdagogischer Betreuung ,,nicht mehr nur in
(den) ersten Lebensjahren ... , sondern auch im Verein, im Krankenhaus, im
Urlaub, am Arbeitsplatz, im Altersheim und zuletzt ... am Totenbett bestehe.
Unter dem Einflul einer zunehmenden ,piddagogischen Betreuung in
allen Lebensaltern®“ aber werde der ,Erwachsene als betreuter Mensch not-
wendigerweise verkindlicht.“ (Lenzen 1990, S. 126f,; vgl. auch Postman 1983,
S.1151f)

Das Merkwiirdige an der zunéchst antipidagogischen und heute postmoder-
nen Rede vom Ende der Erziehung und des Generationenverhiltnisses ist, daf3
sie sich gegenwirtig dazu aufschwingt, die frithere Diagnose eines Endes der
Erziehung mit derjenigen einer Ausweitung des Pidagogischen zu verkniipfen.
Akteure einer beruflich ausgeiibten piidagogischen Praxis sollen demnach kiinf-
tig nicht mehr vorrangig mit Kindern und Jugendlichen umgehende Erzieher,
Lehrer und Sozialpidagogen, sondern professionelle Lebensbegleiter sein, die
ihre Klientel in allen Lebensaltern, angefangen vom Fotus iiber den Sdugling,
das Kind und den Jugendlichen bis hin zum Erwachsenen, Alten und todgeweih-
ten Greis, suchen und finden. Schenkt man dieser Diagnose Glauben, so ver-
kehrt sich das, was noch vor wenigen Jahren als Ende der Kindheit und der
Erziehung - je nach Standpunkt ~ konstatiert, gefeiert oder kritisiert wurde, in
sein Gegenteil, ndmlich in eine tendenzielle Ausweitung der Erziehung auf die
gesamte Lebensspanne. Lebenslange Lebensbegleitung durch professionelle
Pidagogen ist im Unterschied zu lebenslangem Lernen nur denkbar, wenn die
pddagogische Generationendifferenz aufgegeben oder als iiberholt angesehen
wird. Lebenslang lernen kann jeder,der das Selber-Lernen gelernt hat und eines
Lehrers nicht mehr bedarf. Um Pddagogen jedoch als lebenslange Begleiter de-
finieren und einsetzen zu konnen, muBl zuvor das pidagogische Generationen-
verhéltnis verabschiedet werden. Nach seiner Verabschiedung 148t sich dann
das, was zunéchst ein Verlust zu sein schien — das Verschwinden der Kindheit,
der Erziehung und des Generationenverhiltnisses — in einen Zugewinn umin-
terpretieren, in dem Erziehung und Pddagogik nun nicht mehr an ein Ende ge-
langen, sondern eine Ausweitung ihrer Zustindigkeiten erfahren. (vgl. LENZEN
1997)

Beziehen wir die gegenwirtige Rede von der Ausweitung des Pddagogischen
zu einer lebenslinglichen Begleitung und Betrewung nicht nur auf das zuvor
vorausgesagte Ende aller Erziehung zuriick, sondern ordnen wir sie zugleich in
jene Diskussion ein, die hieriiber in den zuriickliegenden hundert Jahren ge-
filhrt worden ist, so zeigt sich, daB in ihr etwas Neues — die Entwicklung in den
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Medien - mit etwas léngst Bekanntem in Beziehung gesetzt wird. Die Auswei-
tung des Pddagogischen ist nimlich kein Phinomen unserer Tage, sondern eine
fiir das gesamte 20. Jahrhundert typische Entwicklung. So meinte schon HERMAN
NoHL von der pddagogischen Bewegung des ersten Drittels dieses Jahrhunderts
sagen zu konnen, in ihr habe die Pddagogik ,eine ganz neue Verbreitung ihres
Arbeitsgebietes” erfahren. ,,Vom Kindergarten, ja von der Siuglingsfiirsorge
und Miitterberatung angefangen bis zur Jugendpflege, Volkshochschule und El-
ternschule, durch die ganze Welt der Schulsysteme in allen ihren Verzweigungen
bis hin zur Universitat und bis zur Heilpddagogik, Fiirsorge und Gefangenener-
ziehung - in dieser ganzen Ausdehnung fielen plétzlich alle Schranken, die das
eine Gebiet vom andern ... trennten, und alle, die hier lebendig mitarbeiteten,
erkannten sich als Diener derselben Idee. Ganz neue pidagogische Berufe er-
schienen, wie die Gefdngnispddagogen oder Fabrikpiddagogen, andere Berufe
besannen sich auf ihre pidagogische Funktion, wie die Landwirtschaftslehrer
oder die Jugendbeamten. Der neue piddagogische Geist drang wie eine Atmo-
sphére in Fabrik und Werkstatt, in die Familien, ja in die Jugend selbst, und es
wurde sichtbar, da3 die Grundfunktion des Erziehens das ganze Leben durch-
wirkt als eine eigentiimliche Spannung zu einem h&éheren Menschentum.“
(NonL 1933/1982, S. 9£.)

An Nonrs Emphase von 1933 werden freilich nicht nur Parallelen, sondern
auch Differenzen zur heutigen Propagierung einer lebenlangen Pidagogik
sichtbar. Erschien die Ausweitung des Pddagogischen NoHL zugleich ein Ertrag
der pddagogischen Bewegung und ein Resultat des Dienstes an der Idee des
Erzieherischen zu sein, so wird sie heute eher als ein Ausdruck der Grenzen von
Erziehung im allgemeinen und staatlicher Bildungsreform im besonderen ver-
standen. Strebte letztere in den sechziger und siebziger Jahren noch eine eman-
zipatorische Erziehung zur Miindigkeit an, so tendiert die heute teils konstatier-
te, teils propagierte Ausweitung péddagogischer Berufe zu lebenslinglicher
Lebensbegleitung eher in eine entgegengesetzte Richtung. Versteht man Miin-
digkeit mit KANT so, daB der, der nach ihr strebt, sich seines Verstandes ohne
fremde Hilfe zu bedienen versucht, dann ist eine professionelle Lebensbeglei-
tung, die den gesamten Lebenslauf andauert, ein Zeichen von lebenslanger
Unmiindigkeit. In gewissem Sinne gilt dies nicht nur fiir die Neudefinition des
pidagogischen Berufsfeldes, sondern auch fiir die Berufsideologie der lebens-
linglichen Begleiter. Auf deren Hilfe lebenslang angewiesen zu sein, bedeutete
némlich fiir die padagogische Praxis und ihre Klientel, daB diese ihre Adressa-
ten nicht mehr von der Angewiesenheit auf pidagogische Hilfen befreite, son-
dern nur mehr von einer piddagogischen Teilprofession an die nichste weiterlei-
tete.

Nun gehort jedoch zur Grundstruktur des Pddagogischen, dafl weder die
natiirlichen noch die professionellen Pddagogen diejenigen, die der Erziehung
und pédagogischer Sorge bediirfen, einfach begleiten, geschweige denn lebens-
lang begleiten. Die von NoHL konstatierte Ausdifferenzierung und Ausweitung
pidagogischer Berufe ist in erziehungs- und bildungstheoretischer Hinsicht
vielmehr nur dann legitim, wenn die pddagogische Praxis in jedem dieser Be-
rufe danach strebt, sich selbst iiberfliissig zu machen und diejenigen, die ihrer
Hilfe, Gegenwirkung und Unterstiitzung bediirfen, von padagogischer Stellver-
tretung und Fiirsorge zu entbinden. Ohne eine solche Emanzipationschance
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und Freisetzungsabsicht ist Erziehung in der Moderne gar nicht legitim. Damit
ist nicht gesagt, daB es professionelle Pddagogen nur fiir Kinder und Jugendli-
che geben kdnne oder diirfe, wohl aber, dal wir einer Universalisierung des
Pidagogischen um dessen eigener Moglichkeit und um der Anerkennung der
Besonderheit der anderen Lebens- und Praxisformen willen Grenzen setzen
und jenseits dieser Grenzen Einhalt gebieten miissen. Zur Grundstuktur des
Pédagogischen gehorte schon immer, daB es sein eigenes Ende nicht nur anti-
zipieren, sondern zugleich mit herbeifithren muB. (vgl. BENNER 1996, S. 231, S.
441, S. 71ff.) Was nach HumsoLDT Aufgabe des Lehrers ist, ndmlich den Lehrer
moglich und entbehrlich zu machen, gilt auch fiir die anderen pddagogischen
Berufe. Ihnen allen ist gemeinsam, daf sie unter der Intention einer lebenslan-
gen Begleitung durch wechselnde, einander ablosende Teilprofessionen nicht
verantwortlich ausgeiibt werden konnen, sondern parapiddagogisch werden
und pervertieren,

Dies gilt iibrigens auch fiir die Ausiibung jener Professionen, die von sich aus
keine primér pidagogischen, sondern solche mit pddagogischen Aspekten sind.
Die medizinischen und psychotherapeutischen Praxisformen verbindet mit den
piddagogischen, daf sie in allen Lebensaltern angemessen nur in der Form von
Interventionen ausgeiibt werden koénnen, die keine dauerhafte Abhingigkeit
ihrer Klientel begriinden, sondern diese von der Hilfe, die sie ihr gewihren, un-
abhingig zu machen suchen. Das gilt selbst noch fiir die Sterbehilfe. In ihr darf
der Helfer den Sterbenden weder um den eigenen Tod bringen, noch begleitet
er diesen mit in den Tod. Ziel einer andragogisch verantwortlichen Sterbehilfe
ist es vielmehr, dem Kranken zu einem wenn auch von Schmerzen und Angsten
nicht freien, so doch nicht durch sie beherrschten Leben zu verhelfen und den
Sterbenden in der Annahme des eigenen Todes zu unterstiitzen.

Die Antizipation des Endes pddagogischer Hilfe ist in allen Lebensaltern
schlechterdings konstitutiv flir pddagogisches Handeln. Darum darf es keine das
gesamte Leben begleitende professionelle pidagogische Praxis,sondern in allen
Lebensphasen nur solche pidagogischen Interventionen geben, die darauf aus-
gerichtet sind, sich selbst iiberfliissig zu machen und aufzuheben. Uberfliissig
aber machen kann sich die professionelle wie die nicht-professionelle Erzie-
hung nur dadurch, daB sie als ein Moment von etwas anderem auftritt, das
grundsitzlich auch ohne sie moglich ist und durch sie nicht auf Dauer begleitet
wird.

Der verniinftige Kern einer solchen Rede vom notwendigen Ende der Erzie-
hung verdankt seine moderne Fassung einem Verstindnis von Kindheit und Ge-
neration, das in der européischen Aufklirung und in Auseinandersetzung mit
dieser entwickelt wurde. Eine frithe Fassung des Begriffs moderner Kindheit
findet sich bei Rousseau. Erste 6ffentlichen Experimente im pddagogischen
Umgang mit ihr unternahmen in Deutschland die piadagogischen Aufklirer in
den von ihnen gegriindeten Philanthropinen. Eine erste theoretische und be-
griffliche Kldrung der Beziehung zwischen dem Begriff der modernen Kindheit
und jenem eines modernen Generationenverhiltnisses erfolgte dann, wie sich
an SCHLEIERMACHERS Vorlesungen zur Theorie der Erziehung von 1826 zeigen
14Bt, in der Pidagogik der deutschen Klassik. An diesen drei Stadien der Ent-
wicklung des modernen Erziehungs- und Pidagogikverstdndnisses méchte ich
im folgenden zeigen, daB einige der in ihm gewonnenen Einsichten heute hilf-
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reich sein konnen, um die weit verbreitete Rede vom Verschwinden der Erzie-
hung, vom Ende des péddagogischen Generationenverhiltnisses und von der
Ausweitung des Pidagogischen einer grundiagentheoretischen Analyse und
Kritik zu unterziehen.

2. Rousseaus hypothetischer Begriff moderner Kindheit
und seine intergenerationellen Implikationen

In Geschichten der Piddagogik wird Rousseau gelegentlich das zweifelhafte
Verdienst zugesprochen, die Kindheit entdeckt zu haben. Und von SCHLEIERMA-
CHER heifit es zuweilen, er habe die moderne Theorie der Erzichung aus dem
Verhiltnis der dlteren zur jiingeren Generation abgeleitet. Keine dieser Aussa-
gen ist stimmig oder wahr. Dal Rousseau die Kindheit entdeckte, war eine
Hilfsannahme von Reformpidagogen im ersten Drittel unseres Jahrhunderts,
die glaubten, unter Berufung aufihn eine ,,Pddagogik vom Kinde aus* konzipie-
ren zu konnen, und zu diesem Zwecke versicherten, Dank Rousseaus Entdek-
kung darum zu wissen, was Kindheit sei. Rousseaus Entdeckung aber war eine
ganz andere. Sie lautete, daf} wir unter modernen Bedingungen grundsétzlich
nicht um die kiinftige Bestimmung von Kindern und Heranwachsenden wissen
kénnen und daher sowohl in theoretischer als auch in experimenteller und prag-
matischer Hinsicht fragen miissen, ob und, wenn ja, wie Erziehung in einem
rationalen Sinne ohne ein solches Wissen mdéglich ist.

Im Vorwort zu seinem 1762 erschienen pidagogischen Hauptwerk ,,Emile
oder Uber die Erziehung” begriindete Rousseau diese Auffassung folgender-
mafen: ,In der Frage, was die Kindheit ist, kennt sich niemand wirklich aus. Je
Idnger man an den falschen Vorstellungen festhilt, die man von ihr hat, um so
mehr geht man in die Irre. Die Verstindigsten von uns halten sich an das, was
Menschen als Erwachsene wissen sollen. Sie bedenken hierbei aber nicht, dafl
die Kinder im Lernen begriffen sind. Sie suchen im Kind den Erwachsenen und
begreifen nicht, was es vor diesem Lebensalter ist. Die Untersuchung dieses Zu-
sammenhangs ist der Gegenstand, dem ich die gréfte Aufmerksamkeit gewid-
met habe. Sollte die von mir gewihlte Methode auch ganz und gar chimérisch
oder falsch sein, so meine ich doch, dafl meine Beobachtungen von einigem Nut-
zen sind. Es kann sein, dafl ich nur sehr schlecht erfaBt habe, was in der Erzie-
hung (wirklich) zu tun ist. Das Problem aber, mit dem man sich beim Erziehen
auseinandersetzen muB, meine ich richtig gesehen zu haben. Fangt damit an,
eure Schiiler und Zoglinge zu studieren, denn ihr kennt sie mit Sicherheit nicht.
Lest ihr mein Buch unter dieser Fragestellung, so wird es fiir euch nicht ohne
jeden Erkenntnisgewinn sein. (Rousseau 1762/1965, S. 102f; Korrektur der
Ubersetzung: D.B.)!

1  Wie sich an den Ubersetzung dieser Stelle zeigen liefle, kénnte die Geschichte der deutschen
Ubersetzungen des Emile - angefangen von der ersten anonymen Ubertragung aus dem Jahre
1762 tiber die im Revisionswerk abgedruckte Ubersetzung bis hin zu den Ubersetzungen von
SckomMopau E. (Reclam-Ausgabe 1965) und L.Scamipts (UTB-Ausgabe 1971) — die Ge-
schichte eines fortschreitenden Verlustes an ProblembewuBtsein sein. Dieser ist jedoch, wie die
Winkler-Diinndrucksausgabe beweist, zumindest aufhaltbar.
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Rousseaus These, da wir die Kindheit nicht kennen, und seine Aufforde-
rung, die Kinder zu studieren, sind zuweilen so verstanden worden, als gehe es
thm darum, ein Studium der Kindheit zu begriinden, mit dessen Hilfe die bis
dahin unbekannte oder miverstandene Kindheit in eine bekannte und erkann-
te Kindheit iiberfiihrt werden kann. Eine solche Deutung verfehlt jedoch das
von Rousseau Gemeinte. Dieser wollte keine Piddagogik vom Kinde aus be-
griinden. JThm schwebte weder eine von einem iiberhistorisch-natiirlichen Kinde
her argumentierende, noch eine von einem historischen, von ihm erstmals er-
kannten Kinde ausgehende Pddagogik vor. Um zu begreifen, um was es Rous-
SEAU wirklich ging, mufl man die paradoxe Forderung verstehen, mit der er in
der zitierten Stelle seine Leser zum Nachdenken zu bewegen suchte.? Von die-
sen verlangte er nicht nur, sie sollten ihre individuellen Z&glinge studieren; von
diesen verlangte er zugleich, sie sollten in diesem Studium bedenken, daB mo-
derne Kindheit im Unterschied zur Kindheit in &ltstindischen Gesellschaften
nicht nur etwas Unbekanntes ist, sondern fiir Heranwachsende wie fiir Erwach-
sene ein Unbekanntes bleiben werde. Die These von der Unbekanntheit moder-
ner Kindheit bezog Rousseau nicht nur auf den Ausgangspunkt des Studiums
der Kindheit, sondern zugleich auf dessen moéglichen Resultate. Die neue Ein-
sicht, zu der er in seinen Studien gelangt zu sein versicherte, war nicht die eines
abschlieBenden Wissens darum, was Kindheit sei, sondern die ganz andere, daf3
Kindheit auch kiinftig etwas Unbekanntes sein und bleiben werde. Und um
hieriiber keinerlei Mi3verstindnisse aufkommen zu lassen, stellte er bereits
Ende des zweiten Absatzes seines Vorwortes im Emile klipp und klar fest:
»Mein Gegenstand war ... nach dem Buch von Locks ganz neu;und ich respek-
tiere durchaus, daB er es auch nach meinem Buch sein wird.«

Von der Paradoxie, die zwischen seiner Aufforderung, die Kinder zu studie-
ren, und seiner Feststellung besteht, wir kennten die Kindheit ~ vor und nach
diesem Studium - ganz sicher nicht, versprach sich RoUssEAU einen doppelten
Erkenntnisgewinn. Diesen bestimmte er einmal im Hinblick auf das, was kiinf-
tig unter anthropologischer Forschung zu verstehenden sei, und zum anderen
im Hinblick auf die Figenstruktur und -logik modernen péddagogischen Han-
delns.

Im Bereich der Selbsterforschung der Menschheit besagt die Paradoxie von
unstudierter-unbekannter und studierter-unbekannten Kindheit, daB wissen-
schaftliche Anthropologie zwar ein hypothetisches Wissen um die Phylo- und
Ontogenese des Menschen entwickeln kann, in diesem Wissen jedoch nicht bis
zur Einsicht in das vordringt, was der Mensch ist. Im Bereich der anthropologi-
scher Forschung war Rousseau vielleicht der erste, der jene Grundparadoxie
auf einen modernen Begriff brachte, auf die in unseren Tagen MicreL Foucaurr

2 Rousseau setzte Paradoxien nicht ein, um eine neue, positive Anthropologie und Ge-
schichtstheorie zu verkiinden,sondern als ein rhetorisches Mittel, um neue Probleme zu reflek-
tieren. So bittet er im zweiten Buch des Emile seine Leser, ihm gewisse Paradoxa ,,zu verzei-
hen®, denn man brauche sie, um ,nachzudenken® und sich von Vorurteilen zu befreien.
(Rousseau 1762/1965,S.212)

3 Gegen diese Einsicht hat freilich schon Rousseau selbst zuweilen verstofien, dort nidmlich, wo
er vor seinen Lesern damit prahlt, sein Zogling werde nichts anderes denken, fithlen und wol-

len, was er nicht zuvor fiir ihn vorgedacht, vorgefilhlt und im vorhinein gewollt habe. (vgl.
Rousseau 1762/1965, . 265¢.)
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(1966, S. 411) hinwies, als er in ,Les mots et les choses* von der Schwierigkeit
sprach, ,,das Denken aus einem ... anthropologischen Schlaf zu wecken, der so
tief ist, daB es ihn paradoxerweise als Wachen empfindet*. (vgl hierzu auch die
Beitrége von J. ZirFass, S.STING, CH. WULF und M. WiMMER in: CH. WULF [Hrsg,]
1996) Der von RoussEeau als anthropologischer Zirkel umschriebene Schlaf be-
steht darin, daf8 wir unser Wissen vom Menschen und seiner Stellung in der Welt
gerade dort, wo wir im Lichte dieses Wissens aufgeklirt zu sein meinen, in einem
zugleich unvermeidbaren und illegitimen Sinne zum MaRB aller Dinge erheben.
Um die Unvermeidbarkeit dieses Irrtums zu wissen, schlieBt ein Wissen darum
ein, daB es zwar keinen Ausstieg aus dem anthropologischen Zirkel in eine letz-
te, offenbare Wachheit und Wahrheit gibt, daB es aber gleichwohl moglich ist, die
unvermeidlichen und undurchschauten Anthropologisierungen unseres Wissens
zu analysieren und zu befragen. Durch solches Analysieren und Befragen kann
es gelingen, das BewuBtsein dafiir zu schirfen, daB es im selbstreflexiven Den-
ken und Handeln darauf ankommt, mit der Welt und den Mitmenschen nicht
nur in den Horizonten unseres Wissens und Kénnens, sondern auch in den die-
sem Wissen und Koénnen eigenen Horizonten unseres Nicht-Wissens und Nicht-
Wissen-Konnens umzugehen. (vgl. LEvinNas 1992, S, 110ff.) Fiir die Unbestimmt-
heit der Kindheit, die durch das Studium der Kindheit unweigerlich stets ein
Stiick weit abgearbeitet und in Bestimmtheit {iberfiihrt wird, bedeutet dies, daB
es in erziehungs- und bildungstheoretischer Hinsicht darauf ankommt, das
durch Forschung zu gewinnende Wissen {iber historische Kindheiten oder epi-
stemologisch geordnete Evolutionsprozesse stets von neuem zu unserem grund-
sdtzlichen Nicht-Wissen um die Kindheit in Beziehung zu setzen. Die histori-
schen Formen der Kindheit wechseln in der Geschichte ebensowenig einander
einfach ab wie die epistemologisch-evolutionstheoretisch konstruierten Stufen
der Anthropogenese einfach aufeinander folgen. Die Geschichte und Theorie
der Kindheit muB vielmehr, ohne jede Hoffnung auf einen abschlieBenden Er-
kenntnisstand, immer dann neu geschrieben werden, wenn Kindheit sich dndert.
(vgl. hierzu HornsTEIN 1998)

Roussgau leitet von dieser forschungsbezogenen Einsicht zur handlungs-
theoretischen Bedeutung der Paradoxie der studierbaren und doch unbekann-
ten Kindheit liber,indem er eingesteht, daf alles, was er im Emile in konstrukti-
ver Absicht an ErziehungsmaBnahmen vorschlage, falsch und irrig sein kénne.
Einen Wahrheitsanspruch erhob er nicht fiir die hypothetisch-falliblen Ergebnis-
se seiner historischen Anthropologie, sondern fiir die Entdeckung, daB wir die
moderne Kindheit nicht kennen und tiberall dort notwendigerweise verfehlen,
wo wir die Bestimmung eines Kindes teleologisch nach MaRgabe eines Bildes
fixieren, dafl wir uns zuvor von seinen Entwicklungsmoglichkeiten oder seinem
kiinftigen Erwachsenensein gemacht haben. Die péddagogisch-praktische Seite
der fundamentalen, nicht aufhebbaren Differenz von unbekannter und bekann-
ter Kindheit erblickte er darin, daB das Kind selbst vor seinen Lern- und Ent-
wicklungsprozessen um seine kiinftige Erfahrung und Bestimmung nicht weif
und daB wir um dieses grundsétzliche Nicht-Wissen und Nicht-Wissen-Kénnen
der Kinder auch dort, wo wir einen Begriff von ihm zu haben glauben, nicht
wissen kdnnen. Die Kinder kennen ihre eigene Kindheit nicht, denn sie haben sie
noch nicht hinter sich gelassen. Wir aber kénnen um sie nicht wissen, weil wir die
unsrige langst verloren haben und weil die unsrige nicht die ihrige ist.



8 Essay

Mit seiner zugleich forschungslogisch und handlungstheoretisch gemeinten
Rede von der zu erforschenden unbekannten Kindheit verband Rousseau die
Intention, bei seinen Lesern ein Gespiir dafiir zu wecken, was es hei3t, unter den
Bedingungen der in Entwicklung begriffenen biirgerlichen Gesellschaft der
Neuzeit pddagogisch zu argumentieren und zu handeln. In allen vormodernen
Gesellschaftsformationen waren Geburtsstand und spéterer Berufsstand der
Einzelnen weitgehend identisch, so daB pidagogische Prozesse im Medium ei-
ner stindischen Offentlichkeit und eines standesspezifischen Zusammenlebens
der Menschen erfolgen konnten. Mit dem schrittweisen Ubergang der altstindi-
schen in neustdndische Ordnungen verdnderten sich sowohl das Verstindnis
von Kindheit als auch das Verhiltnis der Generationen dahingehend, daf die
kiinftige Bestimmung der Einzelnen nun nicht mehr nur den Heranwachsenden
zundéchst unbekannt war, sondern auch fiir ihre erwachsenen Bezugspersonen
zunehmend ungewifl wurde. In modernen Erziehungsverhéltnissen gilt es ent-
sprechend, pddagogisches Handeln als ein Experiment zu konzipieren, in dem
Heranwachsende jenseits der bis dahin giiltigen #lteren Einheitsvorstellungen
von Leben und Lernen Bildungsprozesse durchlaufen, die nicht zuletzt dadurch
gekennzeichnet sind, dafl die durch eigene Wahl, Gliick und Zufall erst zu fin-
dende kiinftige Lebensform den Heranwachsenden ebenso unbekannt ist wie
den Erwachsenen.

Die Unbekanntheit der modernen Kindheit, die es zu studieren gilt und die
doch durch kein Studium aus der Welt zu schaffen ist, ist in der Experimentier-
situation moderner Bildungsprozesse selbst begriindet. Darum fordert Rous-
SEAU seine Leser dazu auf, mit Kindern und Jugendlichen nicht mehr nach Mag-
gabe normativer Bildungsvorstellungen und vermeintlich gewisser Zukunfts-
aussichten, sondern so umzugehen, daB sich die Erwachsenen im Umgang mit
diesen eingestehen, um die kiinftige Bestimmung der Kinder nicht zu wissen. In
Kindern nicht nur bekannte, sondern immer zugleich unbekannte Wesen wahr-
zunehmen, deren kiinftige Bestimmung ungewif} ist, war fiir Rousseau keine
Vorstellung, die sich nur auf eine neue, bis dahin gar nicht erfahrene Kindheit,
sondern zugleich auf das sich verindernde Generationenverhéltnis zwischen
Erwachsenen und Kindern bezog. Darum wire es vollig verfehlt, RoUSSEAUs
Begriff der unbekannten Kindheit im Sinne einer autopoietischen Evolutions-
theorie zu 1nterpret1eren Dieser war vielmehr, wie an Rousseaus Gesprach mit
seinen Lesern im Emile immer wieder deuthch wird, von Anfang an ansatzweise
interaktiv und intergenerationell gemeint.

Der Begriff, den Rousseau fiir diese intergenerationelle Seite moderner
Kindheit einfiihrte, ist der der perfectibilité, der unbestimmten ,,Fahigkeit, Fi-
higkeiten hervorzubringen“. (Rousseau 1755/1984, S. 102£,; vgl. BENNER/BRUG-
GEN 1996). Was ein Kind wird, ist nicht nur wegen des gesellschaftlichen Wandels
von der alt- zu neusténdischen Gesellschaft offen, kontingent und ungewi$3, son-
dern auch von der Natur des Kindes her nicht vorbestimmt. Welche Fihigkeiten
jemand in seinem Bildungsgang entwickelt, ist in der Fihigkeit, Fihigkeiten zu
entwickeln, nicht angelegt. Das bedeutet nicht, da Rousseau der Meinung
gewesen wire, alle Menschen konnten alle Fihigkeiten in gleicher Weise
entwickeln, sondern besagt nur, dafl pddagogische Situationen unter modernen
Bedingungen sich von &lteren dadurch unterscheiden, daB in ihnen die unbe-
stimmt-offene Bildsamkeit des Menschen zum Problem wird. In der begriffli-
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chen Formulierung, die Rousseau fiir diesen bis heute geltenden Sachverhalt
fand, ist nicht von einem autopoietischen ,,Ich“, sondern von einem intergenera-
tionellen ,,Wir“ die Rede. Sie lautet schlicht und einfach: ,, Wir wissen nicht, was
unsere Natur uns zu sein erlaubt. (Rousseauv 1762/1965, S. 156)

Das von Rousseau bemerkte Nicht-Wissen und Nicht-Wissen-Kénnen um
die Kindheit stellt die pddagogische Praxis vor die schwierige Aufgabe, die Un-
bestimmtheit der Bestimmung der Kinder zu achten. Diese sollen ihre Bestim-
mung selbst und mit anderen individuell und interaktiv hervorbringen und wih-
len und hernach die einmal gefundene Bestimmung so interpretieren, daB ihre
Bildung nicht in der einmal gefundenen Bestimmung aufgeht, sondern einen
reflektierenden Umgang mit dieser einschlieBt. Moderne Erziehung ist nicht
Umgang mit bekannten Herkiinften und Zukiinften von Menschen, sondern
Umgang mit dem Nicht-Wissen und Nicht-Wissen-Konnen um die Bestimmung
der Einzelnen. Die Kiinstlichkeit dieses Umgangs kommt in Rousseaus Emile
darin zum Ausdruck, daf in diesem ein pidagogisches Experiment beschrieben
wird, das es in der Wirklichkeit so gar nicht gab. Die spiteren Versuche,
Rousseaus hypothetisches Gedankenexperiment in die Tat umzusetzen, konn-
ten darum an Rousseaus Emile nicht unmittelbar anknilipfen. In ihnen galt es ja
nicht, Rousseaus fiktives Experiment mit der unbestimmten Bildsamkeit und
der unbekannten Zukunft seines imaginiren Zéglings an wirklichen Menschen
nachzuspielen, sondern mit dem modernen Experimentieren in der Praxis selbst
ernsthaft anzufangen.

3. Vom pidagogischen Experimentieren mit der unbekannten Kindheit
in den Philanthropinen der pidagogischen Aufklirung

Moderne Kindheit, Erwachsenwerden und Erwachsensein waren von Rous-
SEAU bereits ansatzweise interaktiv und intergenerationell gedacht worden. Die
Darstellung, die dieser fiir seinen Gedanken eines pidagogischen Umgangs mit
einer unbestimmten Kindheit fand, blieb jedoch noch der vormodernen Form
der Hofmeistererziehung verhaftet. Bei der Transformation des Rousseauschen
literarischen Experiments in praktische Experimente muBte auf die durch Lok-
KE und Rousseau modifizierte Hofmeistererziehung verzichtet und eine andere
organisatorische Form gesucht und entwickelt werden. In dieser galt es die neue
entdeckte unbestimmte Bildsamkeit und ein um diese wissendes pddagogisches
Handeln durch Praktiken eines Erziehens und Unterrichtens abzusichern, die
auch jenseits der in Auflosung begriffenen Einheit von Geburtsstand, standes-
spezifischer Sozialisation und gesellschaftlicher Allokation praktikabel sind.

Experimente in dieser Richtung unternahmen die philanthropischen Schul-
griinder, die in ihren Versuchseinrichtungen die moderne Schule erfanden. In
dieser wurde Rousseaus Begriff der unbestimmten Kindheit in den einer Phil-
anthropisten- und Schulkindheit tiberfiihrt. Die mit dieser Transformation ein-
hergehende Ausdifferenzierung moderner Kindheit in eine Familienkindheit,
eine Schulkindheit und eine gesellige Kindheit erfolgte parallel zu den Experi-
menten der Philanthropen. Sie 148t sich bis in den Streit zwischen BAsepow und
SarzmanN verfolgen und wurde spiter in der Pddagogik der deutschen Klassik
theoretisch eingeholt und reflektiert. (vgl. BENNER/KEMPER 1993)
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Die neue Schule war von Anfang an keine im Horizont unmittelbarer
Mensch-Welt-Verhltnisse angesiedelte Einrichtung, sondern eine Institution
zur Ermoglichung offener, vom Herkunftsstand her nicht mehr vorbestimmter,
also ungewisser, iiber Zufall und individuelle Leistung vermittelter Bildungskar-
rieren. Sie iibernahm allgemeinbildende Funktionen, darunter jene fiir die Al-
phabetisierung des gesamten Volkes, und verfolgte den Zweck, die elementaren
Techniken des Lesens und Schreibens auch denjenigen Heranwachsenden bei-
zubringen, deren Eltern bis dahin Analphabeten waren. Zusammen mit der Er-
probung der neuen Elementarbildung begannen sich schrittweise auch die ge-
lehrten Schulen und Berufsakademien der hoheren Stinde von standes- und
berufsbezogenen Einrichtungen zu allgemeinbildenden Einrichtungen zu wan-
deln. Wie die in Entstehung begriffene Elementarschule mufiten auch sie ihre
Klientel zunehmend in Unkenntnis ihrer kiinftigen Bestimmung fordern und —~
anders als diese — auf eine in wachsendem MaBe iiber Wissenschaft vermittelte
Berufsbildung vorbereiten.

Die intergenerationelle Seite der mit den Philanthropinen einsetzenden
schrittweisen Einfilhrung einer allgemeinen Schule fiir alle zeigt sich daran, daf
aus dieser in der Folge als ein neuer Berufsstand der des allgemeinbildenden
Schullehrers hervorging. Beide, die neue Institution und der neue Beruf, bedurf-
ten veranderter organisatorischer und institutioneller sowie erziehungs- und bil-
dungstheoretischer Orientierungen und Handlungsmuster. Von den é&lteren
Schulen unterschieden sich die philanthropischen Schulgriindungen in mehr-
facher Hinsicht. Basepow, der Griinder des ersten in Dessau errichteten Phil-
anthropins, wies der neuen Schule die Aufgabe zu, Heranwachsenden, deren
kiinftige Bestimmung diesen selbst und ihren erwachsenen Bezugspersonen
gleichermaBen unbekannt war, Lernprozesse zu ermdglichen, die sowohl fiir
den einzelnen Biirger als auch fiir die Gesellschaft als ganze niitzlich sind. Zu
diesem Zweck muflte eine neue Lehr- und Lernform entwickelt werden, die,
anders als die vormodernen, nicht mehr in einer Einheit von Umgang und Ler-
nen gegriindet war, sondern Kenntnisse und Fertigkeiten fiir offene, selbst in
Entwicklung begriffene Verwendungssituationen vermittelt. Zu den neuen
Kenntnissen gehrten nicht nur die allgemeinbildende, berufsunspezifische An-
eignung der Schriftsprache und der Anfangsgriinde von Arithmetik und Geo-
metrie, sondern ebenso die Vermittlung natur-, sach- und sozialkundlicher
Inhalte, ferner das Erlernen der in Botanik, Zoologie, Mineralogie, Alter-
tumskunde usw. gebriuchlichen Klassifikationen. All diesen Kenntnissen war
gemeinsam, daf ihre Vermittlung und Aneignung eine Transformation des tradi-
tionell im Geburtsstand erfolgenden Umgangslernen in kiinstliche, umgangs-
entlastete Lehr-Lernformen verlangte. Zu diesem Zwecke experimentierten die
Philanthropen mit Lehr- und Lernformen, die den Gebrauch des zu Erlernen-
den aus allen iiberkommenen Verwendungssituationen 16sten und fiir beliebige
Verwendungssituationen anschlufifdhig machen sollten.

Als neue Motivierungstechniken, die auch jenseits der traditionellen Einheit
von Stand, Leben und Lernen wirksam sind, wurden Ehrgeiz und Konkurrenz
eingesetzt und unter den Lernenden ein Kampf um Aufstieg, gréBtmdgliche An-
erkennung und Achtung inszeniert. Da im Leben selbst verortbare Bewih-
rungssituationen hierfiir angesichts der Kiinstlichkeit der neuen Lehr- Lernpro-
zesse ausschieden, wurde die Meritentafel erfunden, welche den Schiilern in
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schulinterner Offentlichkeit stéindig vor Augen fithrte, an welcher Stelle sich je-
der von ihnen in einer nach oben offenen Punkteskala befand. Gerechtfertigt
wurde dies damit, in der neuen Gesellschaft miisse ein jeder in Konkurrenz zu
allen anderen treten und in wechselnden Uber- und Unterordnungsverhéltnis-
sen denken, urteilen und handeln kdnnen.

Um wechselnde Verhiltnisse von Unter- und Uberordnung einzuiiben, fiihr-
te Basepow im ersten, von ihm gegriindeten Philanthropin Reichtums-, Stan-
des-, Meriten- sowie Zufallstage mit jeweils besonderen Verhaltenskodizes ein.
Die Uber- und Unterordnungsverhiltnisse richteten sich an den Reichtums-
tagen nach der Hohe der von den Eltern geleisteten Spenden, an den Standes-
tagen nach Herkunft und Geburtsstand, an den Meritentagen nach der Anzahl
der durch eigene Leistung erworbenen Meritenpunkte; an den Zufallstagen
wurde durch das Los entschieden, wer an ihnen wem befehlen durfte oder ande-
ren gehorchen muBte. Dieselben Regeln, die in der Sozialerziehung eingesetzt
wurden, kamen auch bei der unterrichtlichen Wissensvermittlung zur Anwen-
dung. Sie sollten hier als Stimuli und Vehikel dienen, um bei den Lernenden
Aufmerksamkeit und Interesse fiir den Unterricht sicherzustellen. So erlernten
die Philanthropinisten z.B. die verschiedensten Unterrichtsinhalte, angefangen
von den fremdsprachlichen Wértern bis hin zu den schon genannten Klassifika-
tionsschemata verschiedener Wissenschaftsbereiche, durch Frage- und Kom-
mandierspiele. Diese wurden im Unterricht so eingesetzt, daB nicht nur der Leh-
rer, sondern auch fortgeschrittene Schiiler den schwicheren, meist jiingeren
Schiiler Fragen stellen und Befehle erteilen durften. Man hoffte, da$ in den Her-
anwachsenden auf diese Weise der Wunsch geweckt werde, das von ihnen gefor-
derte Schulwissen sich so rasch wie nur méglich anzueignen, um von Komman-
dierten zu Kommandierenden aufzusteigen.

Den genannten Ersatztechnologien war gemeinsam, daB3 sie der Transforma-
tion der ilteren, sich in der Einheit von Leben, Lernen und Gebrauchen vollzie-
henden Lernformen in moderne, kiinstliche Lernformen mit offenen, ungewis-
sen Anwendungssituationen dienen sollten. Das wechselweise Gehorchen und
Kommandieren beim Aufsagen des Gelernten stellte hierbei eine Ersatzanwen-
dung des Gelernten dar, welche die Bewdhrungssituation nicht mehr in einem
auBerpidagogischen gesellschaftlichen Handlungsbereich, sondern innerhalb
der in der Schule selbst zu absolvierenden Bildungskarriere verortete. Sucht
man in der Anhaltischen Landesbiicherei in Dessau aufbewahrten reliquiae
philanthropini nach didaktischen Ansétzen zur Planung, Konzeptualisierung
und Auswertung der kiinstlichen Lehr-Lern-Situationen, so findet man auer
den genannten Ersatztechnologien nur wenig, was mit einer Unterrichtsdidak-
tik im heutigen Sinne vergleichbar wire. Es scheint, daB die ersten philanthropi-
schen Schulgriinder und Schulunternehmer zumindest zeitweise die Auffassung
vertraten, eine in Formen des Spiels ausgeiibte komparative, im gegenseitigen
Messen und Vergleichen verwurzelte Form des Umgangs der Schiiler miteinan-
der und mit Lernstoffen werde ausreichen, um kiinstliche Lernprozesse zu ar-
rangieren und zum Erfolg zu fihren.

Die von den Philanthropen eingesetzten Ersatztechnologien lielen sich von
RousseaAu her, der das neue biirgerliche Konkurrenzverhalten als den von Hos-
BEs irrtiimlich in den Naturzustand verlegten Kampf aller gegen alle charakteri-
siert hatte, vielfiltig kritisieren. Entsprechende Kritiken kamen sowohl inner-
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halb als auch auBerhalb der ersten Philanthropine auf und fithrten dann zu Se-
parationen der Kollegien und zu Neugriindungen philanthropischer Institute.
Zu der von CaMpE, SALZMANN und anderen geiibten Kritik an den von BAsepow
eingefithrten Regeln gehérte, daB deren permanente Anwendung unweigerlich
dazu fiihre, daB niemand mehr etwas um seiner selbst willen, sondern alles nur
als ein Mittel lerne, um im Konkurrenzkampf mit den anderen Punkte zu sam-
meln und an seiner Schulkarriere zu arbeiten.

Zu Recht hat H.-E. TenorTH in einer Studie zur Pidagogik der Aufklarung
davor gewarnt,die in den Philanthropinen entwickelten Ersatztechnologien und
die Arbeit mit diesen nur als ,,Defizite* und VerstdBe gegen Rousseaus Theorie
der Erziehung zu interpretieren. (vgl. TeNorTH 1992, S. 119) Die von Basepow
und anderen erfundenen Stimuli, Rituale und Interaktionsformen brachten die
Schule als moderne Institution allererst hervor. Und die an ihnen geiibte Kritik
fithrte schlieBlich dazu, daB die Regeln und Organisationsformen weiterentwik-
kelt und immer neue Formen eines kiinstlichen Lehrens und Lernens auspro-
biert wurden. DaB sich die schulférmig werdende pidagogische Praxis erzie-
hungs- und bildungstheoretisch kritisieren lieB, setzte Schulen voraus und
spricht nicht per se schon gegen die Schule als Institution, von der Rousseau
noch gemeint hatte, sie sei in einem pidagogisch vertretbaren Sinne nur im
Gymnasium des Altertums méglich gewesen.

Die Stimmigkeit der mit Rousseau argumentierenden Kritik an der padago-
gischen Praxis im Basepowschen Philanthropin liBt sich bis in Diskurse verfol-
gen, die in seinem Kollegium gefithrt wurden. Wihrend CampE ausdriicklich
davor warnte, ,,Ehrgeiz* und ,,Ehrtrieb® als Stimuli iiberzustrapazieren, vertei-
digte Basepow diese als Ersatztechnologien zur Kompensation der verlorenen
Einheit von Leben und Lernen. Seine Verteidigung vermochte jedoch nichts
daran zu &ndern, daf sie sich als didaktische Stimuli nicht bew#hrten, sondern
versagten. In didaktischer Hinsicht erwiesen sich die neuen Schulrituale weder
als beliebig einsetzbar noch als dauerhaft wirksam. So setzte sich die Einsicht
durch, dafi gelingende Lehr-Lernprozesse durch Kommandierspiele und Wett-
bewerbe allein nicht zu sichern sind, Man machte die Erfahrung, daf der Erfolg
schulischen Lehrens und Lernens dann leichter zu fordern ist, wenn kiinstliche
mit umgénglichen Lehr-Lernformen kombiniert und Ubergénge zwischen bei-
den geplant und méglich gemacht werden.

Die in diese Richtung gehenden Experimente fanden weniger in Dessau
statt, dessen Philanthropin nur wenige Jahre existierte, sondern wurden von
SaLzMANN, der wie andere Lehrer sich im Streit von BASEDOW abwandte, in
Schnepfenthal durchgefiihrt, das als piddagogische Experimentiereinrichtung
die Zeit der Aufklidrung weit iiberdauerte.

Auch in Schnepfenthal gab es eine Meritentafel. Deren Funktion beschrinkte
sich jedoch darauf, Auskunft iiber den Leistungsstand der Schiiler zu geben. Eine
hieriiber hinausgehende didaktische Funktion nahm SALzMANN fiir sie nicht
mehr in Anspruch. In dem von ihm gegriindeten Philanthropin gelang es, die im
Basepowschen Philanthropin fehlende Didaktik nach Rousseauschen Grund-
sdtzen zu konzipieren. In den in Schnepfenthal durchgefiihrten didaktischen
Experimenten traten neben die in Dessau verwendeten Klassifikationsschemata
Beobachtungsaufgaben neuer Art. Diese gestatteten es den Schiilern, Vorginge
in der Natur und in der handwerklichen Produktion unter Fragestellungen zu
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analysieren,die zwar AnschluBméglichkeiten an die Klassifikationsschemata der
wissenschaftlichen Kunden erlaubten, nicht aber aus diesen abgeleitet wurden.
Wihrend in Dessau abstrakte Beobachtungsmerkmale der Wissenschaften mit
Hilfe konkurrenzorientierter Interaktionsformen eingepaukt wurden, finden wir
im SaLzMANNschen Institut neben dem normalen Schulunterricht zusétzlich die
ganze Breite des schul- und reformpidagogischen Repertoires vom analytischen
und synthetischen Unterricht im Sinne Herbarts iiber Erkundungen bis hin zu
Vorhaben und Projekten. Vergleicht man die Schulentwicklungsarbeit in beiden
Philanthropinen, so kann man sagen, daB sich in der von Basepow gegriindeten
Einrichtung in Dessau Formen einer Schulkindheit entwickelten, in denen mili-
tarische Umgangsformen dominierten, derweil in Schnepfenthal jene Umgangs-
formenzwischen Lehrern, Erziehern,Schiilern und Zéglingen entstanden, mitde-
nen heute noch in unseren Schulen experimentiert wird.

Die Schulkindheit von Schnepfenthal unterschied sich von jener in Dessau
dadurch, daB in Dessau die aus der biirgerlichen Gesellschaft importierten
Konkurrenzformen als natiirliche Denk- und Handlungsmuster von Kindern
ausgegeben wurden. In Schnepfenthal bestanden dagegen komparativ-konkur-
renzierende und didaktische Interaktionsformen nicht nur nebeneinander; dort
wurde zugleich versucht, den Widerstreit zwischen beiden durch familiare In-
teraktionsformen zu mildern. Versuchte man Kindheit und padagogisches Ge-
nerationenverhiltnis in Dessau und Schnepfenthal schultheoretisch zu verglei-
chen, so koénnte man sagen, da Basepow in dem von ihm gegriindeten ersten
Philanthropin den Gesetzen der in Entstehung begriffenen biirgerlichen Lei-
stungsgesellschaft eine ebenso unmittelbare wie ungebrochene pidagogische
Dignitit zuerkannte, derweil SALzZMANN sein Erziehungsinstitut in Schnepfen-
thal als eine Einrichtung konzipierte, in der zusétzlich mit Ubergangsmdoglich-
keiten von vorschulischen in schulische und von diesen in auBerschulische
Denk- , Arbeits- und Handlungsformen experimentiert wurde. Am Ende der
Epoche brachte HeceL diese Experimente auf einen vorliufigen Begriff. In
einer seiner Niirnberger Schulreden fiihrte er aus, die moderne Schule sel we-
der eine familiare Institution noch eine solche der biirgerlichen Gesellschaft
selbst; sie sei vielmehr die moderne Institution des Ubergangs aus der Familie
in die biirgerliche Gesellschaft. (vgl. HEGeL 1811/1971, S. 2691L.)

4. Von den pidagogischen Experimenten mit der
unbekannten Kindheit zur Neubestimmung des
Generationenverhiilinisses bei Schleiermacher

Rousseau verdanken wir die Formulierung des modernen Begriffs der unbe-
stimmten, teleologisch nicht mehr vorherbestimmten oder bestimmbaren Kind-
heit. Auf die Philanthropen gehen die ersten Schulexperimente zuriick, in denen
die neue allgemeine Bildung von der ihr nun nachfolgenden beruflichen Bil-
dung abgekoppelt wurde. HEGeL unterschied dann zwischen familiarer und
schulischer Kindheit. Noch weitergehende Unterscheidungen nahm SCHLEIER-
MACHER Vor, als er in seiner Theorie der Erziehung zwischen den Lebensgemein-
schaften des Staates, der Religion, der Wissenschaft und der freien Geselligkeit
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unterschied. Anders als HEGEL legitimierte er die Schule nun nicht mehr als
Institution des Ubergangs von der Familie in die biirgerliche Gesellschaft, son-
dern als eine Einrichtung, die die Heranwachsenden auf einen FEintritt in die
groen Lebensgemeinschaften so vorbereitet, daB keiner von diesen dabei ein
Primat zuerkannt wird.

Dem auf Rousseau zuriickgehenden Begriff moderner Kindheit korrespon-
diert bei SCHLEIERMACHER eine Neubestimmung des Status des Erwachsenen
und des pddagogischen Generationenverhiltnisses, welche das pddagogische
Handeln sowohl als ein besonderes als auch als Moment des Handelns in den
bereits genannten Lebensgemeinschaften fafit: ,Das menschliche Geschlecht
besteht aus einzelnen Wesen, die einen gewissen Zyklus des Daseins auf der
Erde durchlaufen und dann wieder von derselben verschwinden, und zwar so,
daB alle, welche gleichzeitig einem Zyklus angehéren, immer geteilt werden
kénnen in die 4ltere und die jiingere Generation ... . Ein groBer Teil der Titig-
keit der &dlteren Generation erstreckt sich auf die jiingere, und sie ist um so un-
vollkommener, je weniger gewuB3t wird, was man tut, und warum man es tut. Es
muf} also eine Theorie geben, die, von dem Verhiltnis der dlteren Generation
zur jlingeren ausgehend, sich die Frage stellt: Was will denn eigentlich die &itere
Generation mit der jlingeren? Wie wird die Tétigkeit dem Zweck, wie das Resul-
tat der Tétigkeit entsprechen? Auf diese Grundlage des Verhiltnisses der #lte-
ren zur jiingeren Generation, was der einen in Beziehung auf die andere obliegt,
bauen wir alles, was in das Gebiet dieser Theorie fallt. (SCHLEIERMACHER
1826/1983,S.9)

Das Generationenverhéltnis, von dem SCHLEIERMACHER hier spricht, ist nicht
soziologisch im Sinne einer Abgrenzung von Generationen mit gleichem Le-
bensalter gemeint, sondern ein interaktiv-intergenerationelles, das an die indivi-
duelle Differenz ,,alter“-“jlinger” zuriickgebunden ist, wie sie zwischen Eltern
und Kindern, Lehrern und Schiilern, Erziehern und Zoglingen besteht. (vgl.
BriUcaGen 1990, S.53ff) Gleichwohl ist die zitierte Stelle, durchaus vergleichbar
dem Rousseau widerfahrenen Mif3verstindnis, immer wieder so interpretiert
worden, als bestehe nach ScHLEIERMACHER die moderne Aufgabe der piddagogi-
schen Praxis darin, daB§ die 4ltere Generation die Frage nach ihrem Verhiiltnis
zur jlingeren zunichst fiir sich beantworte, um dann ihre Antwort auf diese Fra-
ge an die jiingere Generation weiterzugeben. Schleiermacher meinte jedoch et-
was anderes. Er erweiterte die bei Rousseau als Theorie piddagogischen Han-
delns konzipierte Theorie der Erziehung um Reflexionen zur gesellschaftlichen
Seite der pidagogischen Praxis. Diese griindete er nicht mehr auf ein gesell-
schaftliches Wissen der Erwachsenen um die kiinftige Bestimmung der Heran-
wachsenden,sondern auf eine Frage, vor der alle traditionalistischen Antworten
kiinftig als Antwort ausscheiden. Unter den sich #ndernden biirgerlichen Ver-
hiltnissen kann weder die altstindische noch die neustindische Sitte eine Ant-
wort auf die Frage geben, was die dltere Generation mit der jiingeren Generati-
on wollen kdnne und solle. Die Bestimmung der Einzelnen geht nicht mehr im
traditionellen Sinne vom Vater auf den Sohn, von der Mutter auf die Tochter
liber; sie kann aber zugleich nicht allein dem Konkurrenzkampf aller gegen alle
um Positionen in der Gesellschaft iiberlassen werden. Die Frage, was der élteren
Generation im Hinblick auf die jiingere zu wollen obliegt und erlaubt ist, muf
daher zum Gegenstand pddagogischer Diskurse gemacht werden, die von nun
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an ein eigenes Reflexionsgebiet bezeichnen. In dessen Zentrum stehen u.a. die
Fragen, wie sich eine gelingende piddagogische Praxis gesellschaftlich so absi-
chern lasse, daB an ihrer Erorterung die nachwachsende Generation selbst mit-
wirkt. Die Erérterung solcher Fragen muf3 da miBlingen, wo die &dltere Genera-
tion versuchte, diese stellvertretend fiir die nachwachsenden Generationen zu
beantworten und anstelle der Frage eine Antwort weiterzugeben, in der fiir die
Frage nach dem Verhiltnis der Generationen selbst kein Platz mehr ist. Die
Frage, was der dlteren Generation zu wollen im Hinblick auf die jiingere obliegt,
muf} daher in einem zweifachem Sinne zum Gegenstand eines Sick-Beratens
werden: einmal zum Gegenstand der Beratung innerhalb der erwachsenen Ge-
neration selbst, dann aber auch zum Gegenstand des Sich-Beratens mit der jiin-
geren Generation. Nur wenn beides geschieht, kann eine intergenerationelle
péidagogische Kultur entstehen, in der es moglich wird, die Frage nach dem rich-
tigen Generationenverhiltnis mit neuen nachwachsenden Generationen dis-
kursiv weiterzuentwickeln.

Eine Kultivierung der pddagogischen Fragen im Generationenverhéltnis
setzt freilich voraus, daf sich das Verhiltnis dieser Frage zu den anderen Hand-
lungsfeldern grundlegend verdndert. Der pddagogische Diskurs, die pddagogi-
sche Reflexion und die pidagogische Praxis miissen zu diesem Zweck gleicher-
mafien von jeder unmittelbaren Einbindung in Sitte, Politik und Okonomie
abgekoppelt werden. Nur wenn die Frage nach dem pddagogischen Generatio-
nenverhiltnis eine eigene Bedeutsamkeit entfaltet, kann durch sie zugleich ein
Beitrag zu Verdnderung der Sitte und zur Beférderung der ausdifferenzierten
Formen und Bereiche menschlicher Praxis geleistet werden.

Pidagogische Diskursivitit im Umgang mit der Unbestimmtheitsproblema-
tik des Menschen und eine neue, nicht mehr hierarchisch justierte Dialektik
von Ethik, Pidagogik, Politik, Kunst, Arbeit und Religion stellen die beiden
neuen Formen und Gegenstinde einer padagogischen Reflexivitit dar, welche
die Ziele piddagogischen Handelns nicht mehr linear durch eine vorgegebene
Sitte oder Gesellschaftsordnung definiert, sondern die Moglichkeit der Weiter-
entwicklung von Sitten und gesellschaftlichen Ordnungen auch von der Erzie-
hung und Bildung der nachwachsenden Generationen abhéngig weil. Diese
Seite pidagogischer Reflexivitit hat KANT in seinen Padagogik-Vorlesungen in
einem auf Rousseaus Verstindnis menschlicher Bildsamkeit und Perfektibili-
tit verweisenden Sinne angesprochen, als er ,,die Erziehung das groBeste Pro-
blem und das schwereste® nannte, ,,was dem Menschen kann aufgegeben wer-
den.” KANT begriindete diese Auffassung damit, daB ,,Einsicht ... von der Er-
ziehung und Erziehung ... wieder von der Einsicht“ abhingt, und daB3 ange-
sichts dieser modernen Interdependenzen der Begriff der unbestimmten
Kindheit und der Diskurs iiber ein auch piddagogisch zu interpretierendes Ge-
nerationen- verhiltnis eine ,,groBe Kultur und Erfahrung® voraussetzten. Und
er fiigt hinzu, daB ihre begriffliche Fassung ,nur spit entstehen* konnte und
daB ,,wir selbst diesen Begriff ,noch nicht ganz ins reine gebracht* haben
(KanT 1803, A 6 - A 17).

Die neue Dialektik von Einsicht und Erziehung sowie Erziehung und Ein-
sicht verbietet es, die Antwort auf pidagogische Fragen linear von wie auch
immer vorgegebenen Einsichten, und seien es solche einer vermeintlichen oder
wirklichen Avantgarde, abhéngig zu machen oder gar aus diesen abzuleiten. Be-
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griff und Erfahrung dieser Dialektik konnten erst spét entstehen. Der Spitzeit,
von der Kanr hier spricht, gehdren auch wir heute noch an.

5. Von der bleibenden Bedeutung des Begriffs
moderner Kindheit im Kontext des
gegenwiirtigen Wandels der Kindheit
und der Generationenverhiiltnisse

Eine der vielleicht erstaunlichsten Erfindungen und Einsichten der Moderne ist,
daB Kinder und Heranwachsende in den zuriickliegenden 200 Jahren immer
wieder von neuem gelernt haben, mit der Unbestimmtheit ihrer kiinftigen Be-
stimmung in einer Weise umzugehen, von der frithere Epochen keinen Begriff
hatten. Die Institution, die an diesem ProzeB wesentlichen Anteil hat und aus
ihm allererst ihre eigene Berechtigung bezieht, ist bis heute die allgemeine oder
allgemeinbildende Schule. In ihr gehen Lehrer mit Lernenden im Medium des
Allgemeinen von Sprache und Schrift, Zahl und Zeichen, Kunde und Geschich-
te, Wissenschaft und Weltinterpretation in einer Weise um, welche weder einer
Antizipation des kiinftigen Berufsstandes der Heranwachsenden bedarf noch
eine spitere Wahl der eigenen Lebensform vorwegnimmt oder normiert.

Die mit der Schule als Institution gefundene moderne Form eines Lehrens
und Lernens jenseits aller vormodernen Einheiten von Leben und Lernen ist
jedoch, um in einem pidagogisch-interaktiven Sinne erfolgreich sein zu kénnen,
auf Voraussetzungen angewiesen, die heute zunehmend geféhrdet sind und die
sich durch das pidagogische Handeln im engeren Sinne allein nicht sichern las-
sen. Gelingende Erziehung ist auf den Umgang von Kindern und nicht-profes-
sionellen sowie professionellen Pidagogen allein nicht zu griinden. Sie ist viel-
mehr daran zuriickgebunden, daB es inmitten der Gesellschaft Freirdume und
Welten gibt, in denen Heranwachsende miteinander und mit Erwachsenen in
einer Weise umgehen, welche jenseits schulischer Lehr-Lern-Situationen und
-prozesse Experimente im Ausprobieren der in der Schule gewonnen Einsichten
gestattet sowie eine Wahl der eigenen Lebensform zuldBt. Die Freirdume hier-
fiir diirfen sich nicht allein auf die Bereiche Freizeit und Konsum beschrinken,
sondern miissen AnschluBmdglichkeiten an alle fiir den Fortbestand moderner
Gesellschaften notwendigen Titigkeiten zulassen. Hierzu gehort, da Heran-
wachsende die Perspektive haben miissen, sich von der Abhéingigkeit von ihren
erwachsenen Bezugspersonen auch 6konomisch durch die Wahl und das Erler-
nen sowie die Ausiibung eines Berufs zu emanzipieren.

Zum piadagogischen Gespriich liber Kindheit und Generationsverhéltnisse
gehdrt darum heute unverzichtbar auch das Gespréch dariiber, wie wir die Vor-
aussetzungen dafiir sichern kénnen, daB Heranwachsende Partizipienten an be-
ruflicher Arbeit,staatlicher Politik, freier Geselligkeit und 6ffentlicher Kommu-
nikation werden kénnen. Die Sorge hierfiir darf und kann die pddagogische
Praxis der Gesellschaft und den ausdifferenzierten Systemen der Gesellschaft
nicht abnehmen. Arbeitslosigkeit [4Rt sich durch schulische Bildung, Weiterbil-
dung und aktives Wandern ebensowenig kompensieren wie sich der Sinn schu-
lisch institutionalisierter Lehr- Lernprozesse im Medium des fiir sich genommen
notwendigerweise kiinstlichen Lernens in der Schule einlésen 1483t.



Benner: Der Begriff moderner Kindheit und Erziehung 17

Zur dffentlichen Sorge fiir eine gelingende piddagogische Praxis gehdrt dar-
um unverzichtbar die Sorge fiir die Sicherung mannigfaltiger Ubergangsmog-
lichkeiten aus kiinstlichen und professionalisierten Lehr-Lernprozessen in
alltdgliche und gesellschaftliche Handlungssituationen, in welchen Heranwach-
sende jenseits von piadagogischer Betreuung und Aufsicht selber denken, urtei-
len und handeln kénnen. Diese Sorge reicht heute bis in alle Bereiche der Ge-
sellschaft hinein. In ihr geht es darum, die pddagogische Praxis als einen
Umgang mit der Unbestimmtheit der Heranwachsenden gesellschaftlich abzusi-
chern und zu institutionalisieren, der um seiner eigenen Moglichkeit willen auf
intergenerationelle Selbstbestimmungs- und Mitwirkungsmoglichkeiten der
Heranwachsenden am gesellschaftlichen Leben und Handeln angewiesen ist.
Die Sicherung solcher gesellschaftlicher Bedingungen fiir eine gelingende pid-
agogische Prozesse scheint mir eine der dringendsten Aufgaben der Gegenwart
zu sein.
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