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FRIEDA HEYTING

Pluralisierungstendenzen in der Gesellschaft
und padagogische Risikobeherrschung

1. Einleitung

»Piddagogen vernachléssigen ihre gesellschaftliche Aufgabe.« (DE WINTER 1993) Die-
se¢ Aussage stand in einer niederlidndischen Zeitung. Kurz zuvor war ein anderer
Artikel unter dem Titel erschienen: »Die Schule diskutiert, die Erziehungswissen-
schaftler schweigen.« Merkwiirdigerweise berief man sich dabei auf Aussagen von
theoretischen Pddagogen zu aktuellen pddagogischen Problemen. Die Redakteure
und Autoren der Zeitung aber konnten diese Aussagen offensichtlich nur als Aus-
druck des Ausweichens oder Stillschweigens interpretieren.

Bei ndherem Hinsehen zeigt sich, daf3 man die Auffassungen der zitierten Theore-
tiker, soweit sie iibereinstimmen, auf folgende Kurzformel bringen konnte: Uns bleibe
nichts anderes librig, als mit der Unsicherheit zu leben, die sich daraus ergibt, daB
unterschiedliche Menschen iiber wiinschbares Verhalten und iiber das, was im Leben
wertvoll ist, unterschiedlich denken. Das den Piddagogen in diesem Zusammenhang
zugeschriebene Versagen bekam iibrigens noch schirfere Konturen dadurch, daB man
als Kontrast auf das ganz andere Verhalten der niederlindischen Piddagogen in den
S50er Jahren verwies. Jene hitten damals, konfrontiert mit der auf Kriegsumstidnde
zurlickgefiihrte »Verwilderung« der Jugend, unverziiglich neue Gemeinschaftskon-
zepte entwickelt und einer verantwortungsbewuBten Personlichkeitsentfaltung darin
einen zentralen Platz gegeben. Verglichen damit mache die Zuriickhaltung der heuti-
gen Piddagogen einen kiimmerlichen Eindruck. Bedauernd heifit es am Ende, heute
sehe es ganz danach aus, als miiiten die Schulen ohne Wegweiser auskommen und die
Losung padagogischer Probleme ganz in eigene Regie nehmen.

Soviel scheint deutlich: das Problem, um das es hier geht, wird nicht als eines
wahrgenommen, das miihelos durch die Akzeptanz von Diversitit und Unsicherheit
aufzuldsen wire. Meine eigenen Uberlegungen erfolgen in dem BewuBtsein, daB hier
bestimmte Erwartungshaltungen gegeniiber der Pddagogik mitspielen. Ich will daher
zunichst anhand von Beispielen aus der niederldndischen Kultur- und Bildungspolitik
zeigen, welche Formen von Diversitit als problematisch und eben darum als padago-
gisch relevant angesehen werden und wie man politisch damit umgeht. AnschlieBend
werde ich auf einige Aspekte der Entwicklungskonzepte eingehen, die der offiziellen
Bildungspolitik zugrunde liegen und zwar im Hinblick auf Kinder, auf die Gesellschaft
und sodann, quasi als Schlu3folgerung, auf das, was Politiker fiir Erziehung halten.
Dabei wird sich zeigen, daB diese Entwicklungs- und Erziehungskonzepte dem moder-
nen erziehungswissenschaftlichen Denken in mancher Hinsicht niher sind, als man
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angesichts des skizzierten Gegensatzes von Bildungspolitik und Erziehungswissen-
schaft vermuten wiirde. Die groBte Diskrepanz scheint heute nicht zwischen Erzie-
hungstheorie und Erziehungspolitik zu bestehen, sondern zwischen aktuellen Gesell-
schaftsanalysen und bestimmten Wissenschaftsauffassungen auf der einen Seite und
den sowohl theoretisch als auch praktisch bei uns dominierenden Erziehungskonzep-
tionen auf der anderen Seite. Neuere sozialwissenschaftliche und wissenschaftstheo-
retische Uberlegungen haben, so scheint es, fiir unsere Vorstellung von Erziehung
noch kaum Konsequenzen gehabt.

Bevor ich zur eigentlichen Analyse komme, mochte ich andeuten, wovon ich
ausgehe. Diese Perspektive wird dann in der Analyse selber weiter entfaltet werden.

2. Einheit und Verschiedenheit

Die erwihnte padagogische Problematik hatte mit Pluralisierungsprozessen zu tun.
Unschwer jedoch 148t sich zeigen, daB moderne soziale Systeme ebensosehr durch
Universalisierungsprozesse (und insofern durch Vereinheitlichungstendenzen) cha-
rakterisiert sind. So fithrt z.B. das Entstehen einer universalen Weltokonomie zu
weltumspannenden Kommunikationsstrukturen, die durch Migrationsbewegungen
und die Optimierung der Kommunikationsmedien stets aligemeiner und zugénglicher
werden. Im Sog dieser Entwicklung erfolgen sodann zahlreiche Standardisierungen.
BECK (vgl. 1986, S. 210) nennt hier die Bereiche des Geldes, des Rechts, der Mobilitit
und der Bildung. Auch im téglichen Leben von Kindern kommt es zu globalisierenden
Entwicklungen. In den Landern des Westens besuchen nahezu alle Kinder Schulen,
deren Curricula sich —iiber die nationalen Grenzen hinweg —immer dhnlicher werden.
Zwar gibt es noch Religionsunterricht und andere Formen (sub-)kulturspezifischer
Instruktion; die aber werden zunehmend als fakultativ angesehen, oft der privaten
Initiative iiberlassen oder ihrerseits durch die Verkniipfung unterschiedlicher Per-
spektiven universalisiert (Information iiber die groBen Weltreligionen). Im Rahmen
solcher Universalisierungen entwickelt sich dann auch ein anderes Zeit- und Raum-
bewuBtsein. Kommunikation und Erfahrung werden immer weniger durch zeitliche
und riumliche Grenzen eingeengt. Bei dieser »intrusion of distant events into every-
day consciousness« (GIDDENS 1991, S. 27) spielen die Medien eine wichtige Rolle.
Mit an erster Stelle unter den Merkmalen heutiger Gesellschaften werden freilich
auch Prozesse der Individualisierung genannt. Sie verweisen, zumindest auf den ersten
Blick, auf Pluralisierungsprozesse. Bei GIDDENS (vgl. 1991) lesen wir, da8 die Ent-
wicklung einer individuellen Identitit in unserer Zeit zu den Verantwortungen des
Individuums selber gehore und nicht linger mehr der Familie zugeschrieben werden
konne. Diese Aufgabe muB iiberdies unter den schwierigen Bedingungen dessen
bewiltigt werden, was BAUMAN (vgl. 1987) »the fragmentation of authority« nennt.
Individualisierung kann jedoch auch unter dem Aspekt von Universalisierung
beschrieben werden. GIDDENS vertritt die These, daB fiir reflexive Individualitit, wie
sie heute verlangt wird, eben jene universalen Produktions- und Konsumtionsstruktu-
ren ein wichtiges Artikulationsmedium seien: »Modernity opens the project of the self,
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but under conditions strongly influenced by standardising effects of commodity capi-
talism.« (1991, S. 196) BECK bezeichnet Individualismus als »neuen Modus der Verge-
sellschaftung« (1986, S. 5) und weist darauf hin, daB der je individuelle Lebenslauf in
zunehmendem MaBe durch Institutionen vorgeprigt und eingeschrinkt werde, die
ihrerseits auf standardisierte Biographien fixiert seien.

Ich will nicht darauf hinaus, daB es sich mit der Diversitit, die den niederlindischen
Politikern so viel Sorgen macht, doch ganz gut leben lasse. Es kommt mir vielmehr
darauf an zu zeigen, daB es von der jeweils eingenommenen Perspektive abhiingt, ob
man eher Einheit oder eher Verschiedenheit in den Blick bekommt. Auch deshalb ist
es wichtig, sich die padagogische Perspektive der Bildungs- und Schulpolitiker genau-
er anzusehen. Einer der hier relevanten Aspekte ist auf Anhieb zu erkennen: Pro-
blemlosungen werden nicht dem Zufall oder dem Schicksal iiberlassen, sondern von
uns erwartet. Diese Erwartung gehort zum Kern dessen, was zur Zeit die moderne
»Risikogesellschaft« genannt wird (vgl. BECK 1987; GIDDENS 1990; LUHMANN 1991).
In diesem Konzept spielt, allgemein gesagt, das Gegeneinander-Abwégen des Mach-
baren und des Gegebenen eine zentrale Rolle. In einer solchen Gesellschaft neigt man
dazu, nicht nur die individuell-biographische, sondern auch die geselischaftliche Zu-
kunft als etwas anzusehen, das abhingt von unseren eigenen, sich auf rationale
Risikokalkulation stiitzenden Entscheidungen.

Eine solche Kalkulation fiihrt indessen nicht zur GewiB3heit iiber die Erreichbarkeit
von Zielen, sondern nur zu Wahrscheinlichkeitsabwigungen. Falls sich Unwahr-
scheinliches dennoch ereignet, kann man immer noch behaupten, sich prinzipiell
richtig verhalten zu haben (vgl. LUHMANN 1992, S. 144). Ebensowenig ist hier objektiv
und eindeutig feststellbar, worin denn, inhaltlich gesehen, das Risiko besteht. Was als
Risiko angesehen wird, ist ja doch abhingig von den konzeptuellen Perspektiven, die
der jeweiligen Kalkulation zugrunde liegen. Vielleicht aber kann, ganz formal, soviel
gesagt werden: Die Erkennung eines Risikos hat, bezogen auf das jeweils behandelte
Problem, mindestens dreierlei zur Voraussetzung: (a) die Formulierung des zu 16sen-
den, d.h. fiir 16sbar gehaltenen Problems; (b) die Beriicksichtigung der fiir relevant
gehaltenen Bedingungen und Umsténde; (c) ein BewuBtsein von dem vorgegebenen
Stand des jeweils fiir passend und brauchbar gehaltenen Wissens.

Jede Risikovorstellung ist damit, zumindest teilweise, abhidngig von dem, was man
fiir zuverldssige Erkenntnisse hilt. Der Begriff Risiko ist, GIDDENS zufolge, denn auch
unldslich mit dem Vertrauensbegriff (»trust«) verbunden. Das wird z.B. deutlich, wenn
wir uns auf abstrakte Prinzipien, die wir selber nicht ganz verstehen und nachpriifen
konnen, berufen miissen. In den heutigen, technologischen und zunehmend von
Experten und Expertensystemen geprigten Gesellschaften ist das in zunehmendem
MaBe der Fall (vgl. GIDDENS 1990, S. 88ff.).

Im folgenden will ich die Risikoperspektive(n) derjenigen rekonstruieren, die poli-
tisch auf Erziehung, Unterricht und Bildung EinfluB haben. Dazu gehort auch die
Frage, welche allgemeine Bedeutung und welche besondere piddagogische Relevanz
man den Phianomenen der Diversitit zuschreibt. Bezogen auf Erziehungs-, Schul- und
Bildungspolitik geht es u.a. um folgende Fragen: Wie werden jene drei schon genann-
ten Aspekte miteinander kombiniert, namlich (a) das Problemversténdnis, (b) die als
dazugehorig vorgestellten Bedingungen und Umstinde und (c) das im Interesse der
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angestrebten Problemldsung fiir wichtig gehaltene Wissen? Oder auch: Wie ist es zu
erkliren, daB das Expertensystem pddagogischer Theorie kein Vertrauen mehr ge-
nieBt? Ist es moglich, das Verlorene zuriickzugewinnen?

3. Kulturelle Diversitit und schulische Lern- und Leistungsdefizite

Als erstes Beispiel beziehe ich mich auf Versuche, die Lernerfolgschancen von Kin-
dern nicht-niederlindischer Herkunft zu verbessern. Bei den darauf gerichteten, von
Politik und Verwaltung unterstiitzten Bemiihungen spielen sogenannte Familieninter-
ventionsprogramme eine wichtige Rolle. Frau D’ANCONA, Minister fiir Wohlfahrt,
Volksgesundheit und Kultur, umschreibt deren konkretes Ziel: es gehe, »zumal im
Falle von Immigrantenfamilien mit Kindern, um die Einfiihrung von Sprach-, Lektii-
re- und Spielaktivititen mit dem Ziel, den Eltern mittels informeller Instruktionen zu
helfen, ihrerseits das informelle Lernen ihrer Kinder zu stimulieren« (D’ANCONA
1992, S. 6). Zielgruppe sind Kinder aus »ethnischen Minderheiten«, — ein Begriff, fiir
den MEINEN (1992, S. 21) folgende Umschreibung liefert: »Gruppierungen, deren
Kultur fremden Ursprungs ist und die objektiv eine niedrige soziale Position einneh-
men.« Diesen Kindern, so die Ministerin, fehlen jene elementaren Begriffs- und
Sprachfertigkeiten, die von Bedeutung sind fiir das Mitkommen in der Schule. Selbst
die muttersprachliche Begriffsentwicklung sei zuriickgeblieben (vgl. D’ANCONA 1992,
S. 4). Fiir diese Entwicklung, so Frau D’ANCONA, sei das sozialkulturelle Klima in
Familie und Nachbarschaft von groBer Bedeutung. Da jedoch hiufig gerade bei diesen
Kindern die jeweiligen »(pidagogischen) Normen, Werte und Gewohnheiten« (1992,
S. 4) der Familie, der Schule und des Wohngebiets eher auseinanderweisen als kon-
vergieren, liege es umso niher, die Familie und die Nachbarschaft als die geeignete-
sten sozialen Kontexte fiir pidagogische Interventionen anzusehen. Um jedoch iiber-
haupt bis zu den Familien durchzudringen, greift man auf Angehdrige der jeweiligen
ethnischen Gruppe selber zuriick. Sie erklidren den Eltern, wie sie, zusammen mit
ihren Kindern, das angebotene Material nutzen konnen. Es handelt sich mithin, ganz
in Ubereinstimmung mit den Empfehlungen von Forschern, die sich als Politikberater
verstehen, um ein sehr deutlich strukturiertes Vorgehen. Es soll der Stimulierung von
allgemeinen Lern- und Denkféhigkeiten dienen, die ihrerseits fiir Transfer- und Ge-
neralisierungsleistungen von Bedeutung seien (vgl. LESEMAN 1992, S. 43).

Dieses politisch-padagogische Umgehen mit Minderheiten st6t natiirlich auch auf
Kritik. Trotz der Vermeidung schulmeisterlicher Bevormundung und trotz des Re-
spekts vor der Kultur der kontaktierten Familien gibt es viele Kritiker, die — sei es
direkt, sei es indirekt — solche Minderheitenpolitik als eine kulturell hegemoniale
miBbilligen. Man riumt zwar hinsichtlich der hiuslichen und der schulischen Situation
der Minderheitenkinder das Vorhandensein gravierender Unterschiede ein, wehrt
sich jedoch dagegen, wenn solche Kinder, verglichen mit niederléndischen, als sprach-
lich und kognitiv riicksténdig angesehen werden (vgl. u.a. PELS 1991). Mit dem Fehlen
bestimmter begrifflich-sprachlicher Fertigkeiten, wie sie in niederldndischen Schulen
als bereits vorhandene vorausgesetzt werden, diirfe nicht so umgegangen werden, als
ob es sich objektiv um einen Makel handele.
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DaB es hier Parallelen gibt zu den Programmen kompensatorischer Erzichung, wie
sie in den 60er und 70er Jahren fiir Unterschichtkinder entwickelt wurden, ist den
Kritikern nicht entgangen (vgl. SINGER 1991). Schon damals hatte man der Schulpoli-
tik das Ausgehen von einer »Defizithypothese« vorgeworfen und dem die »Differenz-
hypothese« entgegengesetzt (vgl. VELGERSDIJK 1991). Auch ist nicht vergessen wor-
den, daB jene Kompensationsprogramme nur bescheidene Erfolge hatten (vgl. SLAVIN
u.a. 1989). Kritisch wird schlieBlich auf die relativ festliegende Struktur der neuen
Interventionsprojekte verwiesen. Sie lasse zu wenig Raum fiir die aktive Beteiligung
der betroffenen Kinder, so daf} es statt zur Stimulierung allgemeiner und iibertragba-
rer Denkfihigkeit (vgl. LESEMAN ebd.) nur zu duBerlichem und eingeschranktem
Training komme.

Beriicksichtigt man den Tenor dieser Kritik und die Selbstdarstellungen der Bil-
dungs- und Schulpolitik, dann versteht man genauer, wie die Risikokalkulation aus-
sieht, die den Uberlegungen und Planungen der Schul- und Kulturbehérden zugrunde
liegt. Zur Kennzeichnung verwende ich die bereits genannten Aspekte: (1) Problem-
definition, (2) relevante Umsténde, (3) den Rekurs auf vorhandenes, fiir brauchbar
gehaltenes Wissen. Als Problem wird der Umstand angesehen, da8 die Ausgangspo-
sition von Immigrantenkindern von derjenigen abweicht, die man im Schulsystem
voraussetzt. Diversitit gilt im Falle dieser Abweichung als padagogisch problematisch.
Auf die relevanten Umstdnde stoBen wir in der jeweiligen Familien- und Nachbar-
schaftskultur, von der man meint, daf sie als Basis fiir die Entwicklung kulturell-schu-
lischen Kapitals funktioniert oder funktionieren sollte. Als das fiir die Problemldsung
brauchbare Wissen gilt schlieSlich eine Methode, mit deren Hilfe die Interaktion mit
den Kindern ethnischer Minderheiten so beeinflu3t werden kann, da3 das vom Schul-
system erwartete Eingangsniveau auch von Immigrantenkindern erreicht wird.

Wenn ich das hier implizierte Entwicklungs- und Erziehungskonzept thematisiere,
werde ich auf dieses Modell padagogischer Risikoabwégung noch einmal zuriickkom-
men. Zunéchst jedoch will ich auf ein zweites Beispiel fiir das Umgehen mit Diversitét
eingehen. Die Ordnungen und Denkfiguren, die dabei mitspielen, liegen auf der
gleichen Linie wie das erste Beispiel.

4. Kriminalitit und Normenverfall

Die Vernachlissigung der gesellschaftlichen Aufgabe, deren sich die Theoretiker
angeblich schuldig machen, hatte nur nebenbei mit den eben genannten Riickstdnden
zu tun. In erster Linie spielte hier etwas anderes eine Rolle. Dafiir hat man sogar ein
neues Wort erfunden: normvervaging d.h. das Vage-Werden von Normen.

In Zeitungen und Zeitschriften gab es in diesem Zusammenhang intensive Diskus-
sionen iiber die Ursachen der in den letzten Jahrzehnten angestiegenen Kriminalitit.
Uberschriften wie z.B. »Die normlosen Niederlande« (vgl. VAN DEN ENDE 1993)
lassen sehen, in welche Richtung die Uberlegungen gingen. In Verfiigungen, Broschii-
ren und Interviews appellierte der Justizminister HIRSCH BALLIN an die Schulen,
Kirchen und Familien, sich fiir die Wiederbelebung der Moral einzusetzen (vgl. VAN
DEN ENDE 1993; NOUWEN 1993). Ministerprisident LUBBERS erklirte, der Begriff
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»Biirgerschaft« miisse mit neuem Leben erfiillt werden; zusammen mit dem Polizisten,
dem Lehrer und dem Geistlichen solle der Biirger eine so starke Moral kreieren, daf3
die niederlindische Gesellschaft in Harmonie zusammengehalten werden konne.

Wer so etwas sagt, erweckt den Eindruck, die Moralitit fiir tot zu erkldren und
entweder vorwirts zu einer engstirnig-homogenen Moral oder zuriick zu den rigiden
moralischen Einbindungen von anno dazumal zu wollen. In der niederldndischen
politischen Offentlichkeit geht jedoch niemand so weit. In bestimmter Hinsicht kon-
statiert man sogar moralischen Fortschritt. HIRSCH BALLIN z.B. meint, im wechselsei-
tigen Verhiltnis der Geschlechter, Rassen, Religionen und Weltanschauungen stiin-
den Ehrlichkeit und Gleichheit hoher im Kurs als je (vgl. NOUWEN 1993). Ahnliche
Erwigungen brachten den Staatssekretir KOSTO (aus dem Justizministerium) dazu,
statt vom Verschwimmen oder Verschwinden der Moral nur von deren »Fragmentie-
rung« zu sprechen. Alle bisher genannten Politiker stimmen jedoch darin iiberein, da
individualistische Perspektiven, d.h. die Fixierung auf die eigene Situation und das
eigene Interesse, in der Gesellschaft dominant geworden seien und daB die noch
vorhandenen Moralvorstellungen ihre sozial integrative Kraft eingebiit hitten. Der
Begriff Individualismus wird dabei als Egoismus oder Egozentrismus aufgefaBt (z.B.
von Vizepremier KOK; vgl. VAN DER MALEN/VERSTEEGH 1993).

Einig ist man sich aber auch in der Uberzeugung, daB eine Problemlosung nur iiber
und durch Erziehung gelingen konne. Der schon zitierte Justizminister meint z.B., daB
Erziehung einen basalen Normen- und Wertevorrat bereitstellen und vermitteln miis-
se. Sein Appell richtet sich an Eltern, Schulen und Kirchen als an diejenigen, die von
jeher fiir die Kontrolle des Lebenswandels verantwortlich waren. KOSTO, sein Staats-
sekretir, argumentiert in die gleiche Richtung. Normativ orientierte Erziehung findet
zunehmende Beachtung. LUBBERS als Ministerprisident iiberbietet alle: Er plddiert
fiir mehr Zucht und Ordnung in der Schule und fiir die Einweisung von krimineil
gewordenen Jugendlichen in Arbeitslager.

Kein Wunder, daB der fiir die Schulen zustéindige Minister RITZEN sich dadurch
anschlieBt, daB er den pidagogischen Appell noch weiter ausbreitet. Zwar meint er,
das gute Vorbild miisse primir von den Eltern kommen aber er appelliert in erster
Linie an das Schulsystem (vgl. RITZEN 1992, S. 88). Uber Hinweise auf Umstéinde im
heutigen Europa erklirt und problematisiert er die wachsende moralische Diversitit
in unserer modernen Gesellschaft. Vor diesem Hintergrund fordert er die Schule dazu
auf, ihre padagogischen Aufgaben ernstzunehmen und dadurch mit Inhalt zu fiillen,
daB der Vermittlung von Werten und Normen besondere Beachtung geschenkt wird.
Seine These dazu: »Wo die Instanzen wegfallen, von denen traditionell ein Zwang zur
Beachtung von Normen ausging, da kommt es zu einer enormen Zunahme der alten
erzieherischen Bedeutung und Funktion der Schule.« (RITZEN 1993, S. 85) Zwar lehnt
auch er es ab, homogene Richtlinien zu oktroyieren. Wohl aber meint er, da bei der
Vermittlung von Werten und Normen nicht nur der Begriff »Gemeinschaft«, sondern
auch derjenige der »Ordnung« eine Aufwertung verdiene; komme es doch darauf an,
die Grenzen zu garantieren, die der individuellen Freiheit gesetzt werden miiften.

Kritik an dieser Bildungspolitik konnte nicht ausbleiben. Dabei war sogar von
»Staatspadagogik« die Rede, - ein Begriff, der in den Niederlanden schirfste Ableh-
nung signalisiert (vgl. DODDE, zit. n. VAN DEN ENDE 1993). Man fragt sich in der Tat,
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warum ein Land, das die Probleme religids-konfessioneller Diversitét, auch im Be-
reich des Unterrichts, so lange mit Hilfe »versdulter« Organisationsstrukturen zu
regulieren vermochte, nun dazu iibergehen soll, vom Schulsystem die Vermittlung
einer wie reflexiv auch immer vorgestellten »nationalen Moral« zu verlangen. Wer
eine solche Padagogik haben will, dem muf3 das Wasser wohl bis zum Hals stehen.
Aber wie groB ist die Not? Um wessen Probleme geht es hier iiberhaupt? Es sieht
manchmal so aus, als wii8ten die Schulpolitiker gar nicht, daf die Jugendkriminalitét
in den Niederlanden seit 1980 nicht angestiegen, sondern gesunken ist und daB3
Gewaltkriminalitit vor allem Jugendliche untereinander betrifft (vgl. SOETENHORST
1993). Natiirlich sind auch Zweifel laut geworden an den Methoden, mit deren Hilfe
Werte und Normen vermittelt und mehr Ordnung und Disziplin in die Schulen ge-
bracht werden sollen (vgl. SOETENHORST 1993). Sind Wertorientierungen je durch
simple Ubertragung zustande gekommen? Manchem Diskussionsteilnehmer scheint
die gegenwirtige Regierung auf der Suche nach einem anderen Volk, ndmlich dem der
50er oder 60er Jahre (vgl. KNAPEN 1993).

Die grundsitzlichste Kritik an der offiziellen (Bildungs-)Politik kommt jedoch von
den bereits erwihnten Vertretern pddagogischer Theorie. Der Kontext, in dessen
Rahmen die Schulpolitiker nach der Problemlosung suchen, lasse eine solche Losung
gar nicht zu. Das Gerede liber die pidagogische Aufgabe der Schule komme einer
unzulissigen Vereinfachung gleich. Im Kontext schulischer Erziehung habe man allen-
falls mit ganz bestimmten, namlich mit schul- und unterrichtsspezifischen Normen und
Werten zu tun. Erziehungsprozesse, die innerhalb anderer Kontexte stattfinden, kénn-
ten dadurch nicht kompensiert werden. Uber Diversitit miisse jeweils da gesprochen
werden, wo sie konkret angetroffen und als Problem erfahren werde (vgl. VAN HAAF-
TEN 1992; SPIECKER 1992). Es sei illusorisch zu erwarten, dal3 Diversitit — ein Merk-
mal moderner Gesellschaften - jemals durch Schulunterricht zu Einheit verwandelt
werden konne (IMELMAN in SCHOTTELNDREIER 1993). Auch hier tritt, teils aufgrund
der Kritik, die Risikokalkulation der Obrigkeit deutlich ans Licht. Das Problem der
wachsenden Kriminalitit, zumindest teilweise hervorgerufen durch zunehmende ge-
sellschaftliche Diversitit, soll auf dem Wege der Erziehung gelost werden. Der Erzie-
hungswissenschaft wird die dazu notwendige Methodik der Normen- und Wertever-
mittlung abverlangt. Wie im erstgenannten Beispiel wird von der Erziehung eine
Reduktion der Verschiedenheit, hier der moralischen, erwartet.

Offenbar kénnen heutige Pddagogen, anders als ihre Vorgénger in den 50er Jahren,
diesen Erwartungen nicht entsprechen. Das diesen Erwartungen zugrunde liegende,
von der Obrigkeit hantierte Konzept von Erziehung kann diese Diskrepanz vielleicht
erkliren. Ich kann hier nicht alle Aspekte dessen behandeln, sondern werde mich auf
das konzentrieren, was ich fiir zentral halte. Das sind namlich die gelaufigen Vorstel-
lungen dazu, wie sich einerseits Gesellschaften, andererseits Kinder entwickeln, und
wie man die antizipierte Zukunft (der Individuen und des sozialen Systems) im
Rahmen von Erziehungs- und Ausbildungsbemiihungen zu beriicksichtigen versucht.
In einem ersten Schritt werde ich auf das Konzept gesellschaftlicher Entwicklung und
auf die damit zusammenhingenden Zukunftsrepridsentationen eingehen.
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5. Pidagogische Zukunfisreprisentationen

Risikokalkulationen implizieren Zukunftsprognosen. Diese sind, gleichgiiltig ob eher
realistische oder eher ideelle Elemente darin iiberwiegen, durch ein hohes MaB an
Unsicherheit gekennzeichnet. In jede piddagogisch motivierte Zukunftsprognose
spielt auBerdem explizit oder implizit ein soziales Wunschbild hinein: Wie sieht die
Gesellschaft aus, die wir unseren Kindern wiinschen? (vgl. HEYTING 1992).

Zu diesem letzten Punkt lassen unsere Politiker an Deutlichkeit nichts zu wiinschen
iibrig. Sie neigen zu einer gemeinschaftsorientierten »SchlieBung« der Kultur, in der
die individuellen Rechte und Freiheiten von der Gemeinschaft eingegrenzt werden,
und nicht zu einer Gesellschaft, in der Gemeinschaftsbildung durch die Rechte der
Individuen Schranken gesetzt sind. In diesem Gegensatz sind unschwer die Positionen
zu erkennen, die heute die Kontroverse zwischen den ethischen Kommunitaristen und
den Liberalen kennzeichnen. Darauf will ich hier nicht niher eingehen. Stattdessen
will ich versuchen, auf die Frage zu antworten, worauf denn eigentlich die Erwartung
sich stiitzt, die prognostizierte gemeinschaftsorientierte Gesellschaft habe eine Chan-
ce, tatsichlich von uns realisiert zu werden. Und auf die Frage: Worauf beruht die
Hoffnung, eine solche Gesellschaft werde zu einem hoheren Grad wechselseitiger
Riicksichtnahme fithren? Wer darauf zu antworten sucht, sieht sich erneut mit der
Konzeptualisierung gesellschaftlicher Entwicklung konfrontiert.

DaB heute gerade auch Niederldnder eine Verbindung sehen zwischen Gemein-
schaftsemphase und Mitmenschlichkeit, ist eher iiberraschend als selbstversténdlich.
Der Historiker KOSSMANN zum Beispiel findet in den Niederlanden des 17. und 18.
Jahrhunderts sowohl in staatsrechtlicher wie auch in demographischer Hinsicht nur
wenig Zusammenhang bzw. Zusammenhalt (vgl. KOSSMANN 1987, S. 45ff.). Der
Zustrom von Flamen, Wallonen, Deutschen, Franzosen, Englédndern und Juden fiihrte
damals dazu, daB bisweilen mehr als die Hilfte der Bevolkerung der groen Stddte aus
Fremden bestand (vgl. VAN DEURSEN 1991, S. 44ff.). Die Sprache und die Gebréuche
und Gewohnheiten waren weniger fixiert als heute. Eine Zentralgewalt, die Festle-
gungen hitte vornehmen konnen, gab es nicht. Die Moglichkeit, wechselseitige Ver-
traglichkeit auch offiziell zum Prinzip zu erheben, war daher begrenzt. Obgleich
jedoch von Toleranz im Sinne eines Grundsatzes kaum die Rede war, scheinen die
unterschiedlichen Bevolkerungsgruppen kein Problem damit gehabt zu haben, sich in
dieser buntgemischten Gesellschaft wohlzufiihlen und miteinander auszukommen.

Die niederlindische Gesellschaft des »goldenen Jahrhunderts« zeigt, daB Sozialitit
nicht unbedingt aus explizit zum Prinzip erhobener Gemeinschaftsorientierung her-
riihren muB. Dieses Beispiel bringt mich auf die weitere Frage, ob es moglich ist, eine
solche Gemeinschaftsorientierung ganz aus eigener Initiative und Kraft zu realisieren.
Unsere Politiker duBern sich dazu nicht, wohl aber die Philosophen, die heute kom-
munitaristisch fir Gemeinschaftsethiken pliddieren. RegelmiBig verweisen sie dabei
auf Vergangenheiten, in denen es solche Formen des Zusammenlebens tatsdchlich
gegeben habe. Extrapoliert man diese Vergangenheit in die Zukunft, dann ergibt sich
genau das, was unseren Politikern als Leitbild vorschwebt.

Hier aber ist Vorsicht geboten. Der Soziologe PHILLIPS hat die drei historischen
Gesellschaftsformationen, die am hiufigsten als Beispiele des Gemeinschaftsmodells
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genannt werden, etwas genauer analysiert. Seine Resultate lassen sich fast erraten. Im
klassischen Griechenland (Athen), in den Haushaltungen, Dorfern und Stédten des
Mittelalters, und in der Griindungsphase der Vereinigten Staaten von Nordamerika
vermochte PHILLIPS weder die soziale Stabilitit noch den Gemeinschaftssinn noch die
Kollektivwerte zu finden, die fiir gemeinschaftsorientierte Gesellschaften als charak-
teristisch gelten. Das sagt noch nichts dariiber, ob wir, sozusagen idealiter, eine solche
Gemeinschaftsorientierung fiir wiinschenswert halten konnten. Wohl aber zeigt es,
wie sehr unsere Konstruktionen der Vergangenheit von den jeweils gewihlten Per-
spektiven abhéngen.

Damit jedoch wird nicht nur die Relativitit unserer Geschichtskonstruktionen
unterstrichen. Problematisch werden auch Extrapolationen aus der Vergangenheit in
die Zukunft, mdgen sie auch von Vorbehalten und Korrekturen begleitet werden. Was
hier zihlt, ist die Unterstellung der Machbarkeit, d.h. die Annahme, daB ein bestimm-
tes Gesellschaftsmodell durch planméBiges menschliches Handeln — hier: Erziehung -
zu verwirklichen sei. Bei dieser retrospektiven Form von Zukunftsvergegenwirtigung
iibersieht man die Unsicherheiten, die im Kontext von Risikokalkulationen ganz
unvermeidbar mit den jeweiligen Entschliissen einhergehen. Dazu gehort, daB stets
von neuem unerwartete Situationen vorkommen werden. So gesehen, wird man die
Orientierung auf eine stabil-unverinderliche Zukunftsgesellschaft fiir unrealistisch
halten miissen. LUHMANN zufolge (vgl. LUHMANN 1992, S. 140) ist jede Zukunftspro-
gnose nur provisorisch; ihr Wert besteht nicht in Zuverldssigkeit, sondern in der
Ermoglichung rascher, problemangemessener Anpassung an eine Wirklichkeit, die
héufig anders aussieht als erwartet.

Das Problematische an den Projektionen historisch konstruierter Gesellschaftsmo-
delle in die Zukunft hinein betrifft nicht nur die damit einhergehende Gemeinschaftsi-
deologie, sondern jede teleologische Fassung der Zukunftsperspektive. Zukunftsge-
richtete Intentionen und Zielsetzungen sind Instrumente. Wir konstruieren sie von
Fall zu Fall, um mit dem, was wir als Realitit wahrnehmen, zurechtzukommen. Eine
Gesellschaft als ganze kann jedoch nicht so gesteuert werden.

6. Konzepte kindlicher Entwicklung

Nicht nur das auf die Gesellschaft, auch das auf Kindheit bezogene Entwicklungskon-
zept der zur Zeit tonangebenden Bildungspolitiker hat retrospektive Ziige. Nun
freilich geht es nicht um ein an der Vergangenheit orientiertes Ideal, wohl aber um die
Festlegung von Endzustéinden, auf die hin bzw. aus deren Perspektive die Entwicklung
des Kindes gesehen und das péddagogische Denken abgestimmt wird. Im Fall der oben
genannten Forderung von Kindern mit kulturellem Nachholbedarf definiert man
einen solchen Endzustand durch die Festlegung von Leistungen, zu denen alle Kinder
bereits am Beginn der Schulzeit fihig sein sollten. Zwar hat man aus den Erfahrungen
der 60er Jahre u.a. gelernt, daf kognitiv-konzeptuelle Fahigkeiten eng mit anderen
Entwicklungsdimensionen verbunden sind und daB es insofern problematisch ist, sie
isoliert stimulieren zu wollen (vgl. LESEMAN 1992; D’ ANCONA 1992), was jedoch die
heutigen Férderungsprogramme mit den frilheren noch immer verbindet, ist der
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Umstand, daB die jeweils angestrebte Endsituation im voraus vollstédndig beschrieben
und das piadagogische Handeln eben dadurch bestimmt wird.

Im Falle meines zweiten Beispiels gibt es Vergleichbares. Wie sehr auch immer der
Kultusminister die Bedeutung von Reflexivitit in der Moralerziehung betont, wie sehr
auch immer der Justizminister und der Ministerprisident beteuern, nicht zur Starrheit
friilherer Norm- und Wertorientierungen zuriick zu wollen, - in jedem Falle soll
Erziehung Gemeinschaftsmoral zustande bringen, Entwicklung so gesteuert werden,
daB sie zu der im voraus festgelegten, durch Gemeinschaftssinn gekennzeichneten
Endstation hinfiihrt.

Die Ansicht, da die Entwicklung von Kindern auf im voraus definierbare Zustén-
de hinlaufen solle, scheint auf den ersten Blick selbstverstindlich zu sein. Sie paBt
iiberdies gut zur modernen Gesellschaft, in der unsere eigenen (auch padagogischen)
EinfluBmoglichkeiten so stark betont werden. DaB zu Risikokalkulationen auch Pro-
gnosen gehoren —und zwar im Interesse der Abwigung von Handlungskonsequenzen
—, hatten wir im Falle der Antizipation kiinftiger Gesellschaftsformen bereits konsta-
tiert. Zugleich freilich hatte sich dabei die Problematik von Festlegungen und die
positive Bedeutung von Flexibilitit gezeigt. Im Falle eines retrospektiv gewonnenen
Begriffs von kindlicher Entwicklung stellt sich das Problem woméglich noch schirfer.
Es besteht nicht blo darin, daB wir hinter den im voraus fixierten Erziehungzielen
erneut auf die Vorstellung der Vorhersehbarkeit von Entwicklungsabldufen stoen.
Kritik daran gehort seit langem zum pédagogischen Argumentationsrepertoire. Es
besteht auch nicht nur darin, daB ein solches Entwicklungskonzept zu wenig Platz 148t
fiir die Prozesse der Transaktion, d.h. fiir die Wechselwirkungen zwischen Kindern
und ihrer Umgebung. Auf diese Schwierigkeit haben Kritiker PIAGETs immer wieder
hingewiesen (vgl. z.B. BRUNER/HASTE 1990). Einen damit verwandten Aspekt sehen
diejenigen, die erkliren, die heutige Schul- und Bildungspolitik sei auBerstande zu
begreifen, daB Kinder zur eigenen Entwicklung iiberaus aktiv beitragen. All diese
Formen der Kritik sind bereits einigermaBen konsequent und insofern eingreifend. Sie
implizieren zum Beispiel die Vorstellung, daB Moral (und nicht bloB Moral!) in
kommunikativen Verhandlungsprozessen zustande kommt, nicht jedoch durch die
»Ubertragung« von Werten und Normen (vgl. KNAPEN 1993). Ich denke gleichwohl,
daB man die Kritik am retrospektiven Entwicklungsbegriff noch weitertreiben kann.

Fundamentale Schranken dieses Konzepts hat vor kurzem der Psychologe
BREEUWSMA (vgl. 1993) in einer Studie iiber die Grundlagen der Psychologie heraus-
gearbeitet. Ich schlieBe mich seiner Argumentation an. Wann immer wir die Entwick-
lung von Kindern mit dem Blick auf ein in der Zukunft zu erreichendes Entwick-
lungs(end)stadium beschreiben (bei PIAGET war das die Stufe des formalen Den-
kens), konstruieren wir einen ProzeB, in dessen Ablauf nur ganz spezifische Trajekte
moglich sind. Die Eigenschaften werden sichtbar, die als Anlauf hin zu dem uns
vorschwebenden Endstadium aufgefaBt werden konnen. Es kann nicht ausbleiben,
daB es dabei hochgradig selektiv zugeht. AuBerdem wird der Eindruck erweckt, als
gebe es zwischen Individuen und zwischen Kulturen nur eine ganz geringfiigige
Variationsbreite (vgl. BREEUWSMA 1993, S. 17f.). PIAGETs und KOHLBERGs Beschrei-
bungen der Stadien kognitiver und moralischer Urteilsentwicklung illustrieren das
gut: Man kann sich mehr oder weniger weit entwickeln, aber nicht anders.
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Im Gegensatz zur Entwicklungspsychologie ist es fiir die Psychologie des Lebens-
laufs weniger selbstverstandlich, Entwicklung im Lichte vorher festgelegter Endsitua-
tionen zu sehen. Das liegt auch daran, daB sich die Psychologie des Lebenslaufs
hauptsichlich mit Erwachsenen beschiftigt. Ausgangspunkt der Beschreibung ist hier
in der Regel ein Anfangszustand. Es verwundert nicht, daf3 es dann auch ein groBeres
Spektrum der Entwicklungs- und Ubergangsméglichkeiten gibt. Solche eher prospek-
tiven Interpretationen von Entwicklungsverldufen machen allerdings Voraussagen
fast unmoglich. Das hat nichts mit indeterministischen Vorstellungen zu tun, hingt
aber vor allem damit zusammen, dafl Anfangssituationen hier viele unterschiedliche
anschlieBende Trajekte ermoglichen. Das verweist zugleich auf die auBerordentliche
Flexibilitdt psychischer Systeme. Manchen Autoren fillt dazu der aus der Chaostheo-
rie bekannte »Schmetterlingseffekt« ein (vgl. GERGEN 1991, S. 235; VROON 1992),
demzufolge kleinste Verdnderungen in einem Teilbereich eingreifende Verdnderun-
gen im Gesamtsystem nach sich ziehen konnen. Ein so sensibles Reaktionsvermogen
verweist auf die dem System eigenen Anpassungsmoglichkeiten.

Das eben skizzierte prospektive Modell 148t zwar mehr Variationen zu, ist aber
auch selbst nicht frei von selektiven Beschrankungen. Im Falle der retrospektiven
Sichtweise aber hiufen sich die Probleme. Hier gibt es nicht nur einschneidende, das
Spektrum moglicher Entwicklungstrajekte einengende Selektivitit. Es kommt viel-
mehr hinzu, daB der retrospektiv gerichtete Blick nur auf solche Entwicklungsabldufe
fallt, die sich als lineare beschreiben lassen, auf ein im voraus festgelegtes Endziel
zulaufen. Bereiche bzw. Artikulationsfelder wie z.B. dsthetische Kreativitit, Triume,
magisches Denken passen da nicht hinein. BREEUWSMA spricht von »ziellosen Struk-
turen« (1993, S. 258), die systematisch ausgeblendet wiirden. Dazu gehort, auBer dem
eben schon Genannten, ein breites Spektrum anderer intuitiv-subjektiver Aspekte des
psychischen Funktionierens. Es scheint, daB3 diese gerade auch fiir Erwachsene eine
sehr groBe Bedeutung haben. Das hat einige Psychologen veranlaBt, dem kognitiven
Entwicklungstrajekt noch ein postformales Stadium hinzuzufiigen (ebd., S. 120). Das
wire dann freilich keines mehr im eigentlichen Sinne des Stadiumbegriffs; denn
vorausgegangene Stadien wiren hier nicht mehr als Vorbedingungen fiir das letzte
Stadium aufzufassen. Damit aber stoBen wir auf die Schwierigkeit, da retrospektiv
orientierte Beschreibungen von Entwicklungs- und Erziehungsprozessen jene »ziello-
sen Strukturen« unserer psychischen Funktionen offensichtlich gar nicht in den Blick
bekommen konnen.

7. Ein prospektives Erziehungskonzept

Von den eingangs genannten Problemen scheine ich inzwischen weit entfernt zu sein.
Auch fragt sich, ob es geschickt ist, Politikern und Biirokraten zu sagen, Erzichung
diirfe nicht als ein Prozef3 verstanden werden, der zu im voraus festgelegten Endzielen
fiihrt, egal ob diese als soziale oder als psychische Idealzustinde aufgefaBt werden.
Wird nicht die Politik zuriickfragen, ob Erziechung ohne deutliche Zielpunkte iiber-
haupt moglich sei?
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Vielleicht kann man sich dazu von der Praxis belehren lassen. Viele Eltern scheinen
zu wissen, daB es fiir ihre Kinder keine im voraus fixierbaren Lebensentwiirfe gibt.
Auch gehort es nicht zu ihren Ambitionen, allwissende Modellerzieher sein zu wollen
(vgl. DU BOIS-REYMOND 1993, S. 130f.). Heranwachsende ihrerseits, moglicherweise
beeindruckt vom unsicher gewordenen Arbeitsmarkt, planen und agieren stets weni-
ger im Sinne der Vorbereitung auf einen bestimmten spateren Lebenslauf. Direkte
Anschliisse der Berufsarbeit an die Schule werden immer seltener; man geht Umwege,
wihlt Zwischenstationen (vgl. FUCHS-HEINRITZ 1990). Pddagogische Interaktionen
erhalten so immer deutlicher den Charakter zweiseitiger Verhandlungsprozesse, in
deren Verlauf die Positionen auf beiden Seiten von einem Moment zum anderen
reformuliert werden konnen und miissen. In der Praxis der Pddagogen bleibt es zwar
bei zielgerichteten Intentionen, aber zu deren Hauptcharakteristikum wird nun Flexi-
bilitat.

Solche Flexibilitit fillt in der Bildungspolitik schwerer. Aber aus den vorausgegan-
genen Uberlegungen lassen sich vielleicht doch ein paar SchiuBfolgerungen ziehen.
Als erstes denke ich daran, daB wir die Bedeutung der sogenannten »ziellosen Struk-
turen« nicht unterschitzen soliten. Die heutige Gesellschaft verlangt von den Heran-
wachsenden nicht nur eine gute Schulausbildung. Man hilt es auch fiir erforderlich,
daB Jugendliche eine eigene Form reflexiver Identitit entwickeln. Fiir Kinder aus
anderen Kulturen wird das besonders schwierig sein. Wo man diese Schwierigkeit
ernst nimmt, wird man z6égern, auch noch die vor- und auBerschulischen Férderungs-
versuche dadurch zu strukturieren, daB man sich retrospektiv an den Leistungserwar-
tungen der Schule orientiert. Stattdessen wird es auf Anpassungsleistungen der ande-
ren Seite, d.h. des Schulsystems ankommen und wohl auch darauf, auerhalb der
Schule fest vorstrukturierte Interventionen zu vermeiden und auf ein weniger struk-
turiertes, informelles »cultural enrichment« abzuzielen.

Im Hinblick auf Individualisierung und Kriminalit4t bin ich nicht pessimistisch.
Eine pidagogische Orientierung an Gemeinschaftstugenden scheidet hier als Pro-
blemlosung aus. Es fragt sich iiberdies, ob der heutige Individualismus angemessen
interpretiert wird, wenn man ihn mit Selbstsucht assoziiert. GIDDENS (vgl. 1991, S.
225) sieht in einem Individualismus, in dessen Zentrum der Begriff der Authentizitét
steht, eher den Ansatz zu einer gesellschaftlichen »Remoralisierung«. Andere spre-
chen von den Rechten und Freiheiten der Individuen, und auch das zielt auf eine Form
der gesellschaftlichen Moral. Sie paB3t gut zu dem, was modernen, individuellen Iden-
titatsentwicklungen abverlangt wird. Ein solcher Trend hin zu Authentizitit war ja
auch schon, allerdings anders bewertet, unserem Justizminister aufgefallen. Aber wie
auch immer - es bleibt uns in jedem Falle nur zu akzeptieren iibrig, daB Moral nicht,
als wire sie ein Virus, padagogisch »iibertragen«, sondern wechselseitig ausgehandelt
wird.

Das hier visierte Erziehungskonzept 148t kaum noch Platz fiir eine Fiihrungsrolle
der (Erziehungs-)Wissenschaft. Die traditionelle Erwartungshaltung, mit der Obrig-
keiten auf die Wissenschaft sehen, wird korrigiert werden miissen. Das bedeutet
jedoch nicht, daB padagogische Theorie zur brotlosen Kunst wiirde. Die Aufgabe
kritischer Analysen bleibt, und dariiber hinaus konnten wir versuchen, dem padago-
gischen Konzept, das ich ein »prospektives« genannt hatte, mehr Inhalt zu geben
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dadurch, daB3 wir uns nicht allein mit aufeinanderfolgenden Entwicklungsstadien,
sondern auch mit den Transformationsmechanismen und den »ziellosen Strukturen«
beschiftigen, die in Erziechung und Entwicklung eine wichtige Rolle spielen (vgl.
BREEUWSMA 1993, S. 139ff.). In der Psychologie scheint es bereits, wenn auch wenig
beachtet, Ansitze fiir eine solche prospektive Sichtweise zu geben. BREEUWSMA
verweist auf das »orthogenetische Prinzip« von WERNER, der psychische Entwicklun-
gen als zyklische Prozesse mit zunehmender Differenzierung und Integration be-
schreibt. Als Parallele hierzu gibt es in der Soziologie die evolutionstheoretisch for-
mulierte Entwicklungsperspektive der LUHMANNschen Systemtheorie, die auch keine
Voraussagen kiinftiger Gesellschaftszustdnde zuldBt.

Wer aus den genannten Ansitzen zu lernen versucht, sieht sich eher mit Dynamik
als mit genau konturierten Zielen konfrontiert. Dieser Inhaltsmangel wird den Erzie-
hungswissenschaftlern, die noch immer als richtungweisende Fremdenfiihrer auftre-
ten mochten, als gihnende Leere erscheinen. Aber auch mit dieser relativen Inhaltsar-
mut 148t sich vielleicht leben, — dann jedenfalls, wenn wir uns BRUNERs These (1986,
S. 133) anschlieBen, daB »the language of education is the language of culture creating,
not of knowledge comsuming or knowledge acquisition alone.«
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