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GEORG RUDER

Der Wunsch vom Ende der Erziehung und der
Mythos vom Paradies.

Zum RousseAuismus in der Begriindung radikaler Erziehungskritik.

Zusammenfassung:

In der Debatte um das ,,Ende der Erziehung“ ist die Nihe der heutigen Antipidagogik zur
klassischen Konzeption einer ,,éducation négative” bei Rousseau oft bemerkt, aber kaum weiter
untersucht worden. In einer vergleichenden Analyse der Argumentationsstruktur bei ALICE
MILLER und JEAN-JAcQUES Rousseau geht der Aufsatz der Frage nach, wie die Notwendigkeit
radikaler Erziehungskritik jeweils begriindet und der Gegenentwurf einer negativen Erziehung
konzipiert wird. Der Autor entfaltet die These, daB beide Konzeptionen in einem Ursprungsden-
Ken griinden, das als moderne Form der ,,Arbeit am Paradiesmythos® interpretiert werden kann.
Dabei dient die Transformation des Mythos der Etablierung einer neuen Sichtweise der Beziehung
zwischen Erwachsenen und Kindern.

In der erziehungswissenschaftlichen Diskussion der 80er Jahre hat sich eine
Debatte um die Frage entwickelt, ob ,,Erziehung“ noch eine Zukunft habe.
Auf der Seite der abschlégigen Bescheide auf diese Frage stehen eine Reihe
von Positionen - hier zusammenfassend als ,erziehungskritisch* bezeichnet —,
die auf der Basis von semantischen, erziehungssoziologischen und zeitdiagno-
stischen Analysen glauben, ein ,,Ende der Erziehung® (GIESECKE 1985) bzw.
erziehungsgeschichtlich die ,Endlichkeit der p#dagogischen Bewegung*
(WunscHE 1985) diagnostizieren zu konnen. ,,Antipidagogik® stellt die
massivste Position innerhalb dieses erziehungskritischen Spektrums dar,
insofern hier nicht lediglich ein Phanomen beschrieben werden soll, sondern
ein Wunsch zum Ausdruck gebracht wird. Man will das gegenwirtige oder
kommende Ende der Erzichung nicht dem Selbstlauf der Geschichte iiberlas-
sen, sondern plédiert fiir die aktive Herbeiftihrung eines Endes der Exziehungs-
Gesellschaft (vgl. z.B. BraunmMUHL 1975; MiLLer 1980). Innerhalb der
antipéddagogischen Bewegung sind wiederum eine Vielzahl von Positionen
voneinander abzuheben, die sich in ihren Argumentationsgingen zum Teil
erheblich unterscheiden und auf heterogene Bezugstheorien rekurrieren. Das
erschwert die Auseinandersetzung mit erziehungskritischen Positionen und
spiegelt sich noch in der Gegenkritik, die — unter Wiirdigung berechtigter
DenkanstoBBe — bereits verschiedentlich vorgetragen wurde (vgl. WINKLER
1982; FLITNER 1982; OeLKERS/LEHMANN 1983; RUDER 1985).

Die folgenden Uberlegungen greifen diese Debatte auf, setzen aber weder
begriffsanalytisch unmittelbar an der Semantik von ,Erziehung® an, noch
versuchen sie, der Plausibilitit erzichungskritischer Zeitdiagnosen nachzuspii-
ren oder ihre Argumente in der Weise auszuloten, dal} sie modernitétstheore-
tisch diesseits oder jenseits einer postmodernen Grenzlinie angesiedelt werden

Z.f.P4d.,35.72.1989,Nr.4
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konnten (vgl. dazu BENNER 1986; LENZEN 1985, S. 352ff.). Das Interesse gilt
vielmehr der fiir die erziehungskritische Radikalisierung verantwortlichen
Motivations- und Begriindungsstruktur des ,,Anti“-pddagogischen. In rekon-
struktiver Absicht wird danach gefragt, warum Antip#dagogik notwendig und
wie sie moglich sein soll.

Beide Fragen sollen strukturvergleichend beantwortet werden, indem ein in
der Kontroverse um die antipddagogischen Thesen auffilliges Phinomen zum
Leitfaden der Analyse gemacht wird: Der von Pddagogen zumeist nur beildufig
geduBerte Hinweis, dall Antipddagogik etwas mit dem bereits bei Rousseau
aufgestellten Postulat einer ,,negativen Erziehung* zu tun habe (vgl. OELKERS
1987, S. 2011f.; OELXERS/LEHMANN 1983, S. 11, 14; WINKLER 1982, S. 133, 154;
LassaHN 1983, S. 57; PongraTz 1985, S. 340f.), wird von Antipddagogen
entschieden bestritten: Rousseaus Padagogik, so z.B. BrRaunmMUHL (1975,
S.261), betreibe schon im Ansatz einen ,Etikettenschwindel”, erst die
Antipiddagogik erfiille das von ihm nur proklamierte Programm einer ,,nega-
tiven Pddagogik*“. Nun bleiben einerseits die pddagogischen Affinitdtsbehaup-
tungen kursorisch und nur auf einzelne Aspekte beschrénkt, wihrend ande-
rerseits die antipddagogischen Unvertréglichkeitsbehauptungen schon deshalb
vollig ungeeignet sind, das RousseAausche Erbe zu distanzieren, weil sie den
dort entfalteten Begriindungskontext in der Regel unterschlagen bzw. mifver-
stehen (vgl. z.B. BraunMUHL 1975, S. 247ff.; 1978, S. 35ff.; MiLLEr 1980,
S. 118) und immer nur auf einzelne Erziehungsratschlige RoUsSEAUS bezogen
bleiben, von denen sich viele beim ndheren Hinsehen eher umgekehrt als
prototypisch fiir die antipddagogische Argumentation erweisen'. Ein Struktur-
vergleich kann aber nicht an einzelnen Erziehungsmaximen festgemacht
werden, sondern muf} den Begriindungskontext der Argumentation freilegen.
Dies soll nachfolgend geschehen, um folgende These zu belegen: Der moderne
Diskurs iiber Exrziehung ist dort, wo er in radikaler Selbstkritik die Negation
von Erziehung einfordert, ,, Arbeit am Mythos“ (vgl. BLUMENBERG 1981); die
gemeinsame Motivation und die strukturelle Analogie in der Begriindung
negativer Erziehungskonzeptionen erschlieen sich, wenn sie als ,,Variationen
zum Paradiesthema“ (MiLLEr 1981; Untertitel) gelesen werden: ROUSSEAUS
negative Erziehung und die antipidagogische Position von MILLER (auf die sich
die Analyse wegen der Heterogenitét antipddagogischer Ansétze beschrinkt)
sind moderne Varianten eines Versuchs, die Erfahrung der Selbstentfremdung
des Subjekts {iber eine sidkulare Reformulierung des Paradiesmythos zu
bearbeiten?. Der negativen Diagnose der Selbstentfremdung soll ein therapeu-
tischer Ausweg eréffnet werden, indem das Entfremdungsphéinomen als
Erziehungsproblem behandelt und von einer positiven Anthropologie des
Kindes her aufgelost werden soll.

Diese These vom Rousseauismus in der Antipddagogik wird wie folgt
entwickelt: Ich frage zunichst nach der Begriindung des Konzepts einer
negativen Erziehung bei Rousseau (I). Auf dieser Folie und in Abhebung
gegen sie sollen dann Gemeinsamkeiten und Differenzen in der Problemstel-
lung und Begriindung einer negativen Erziehung (Rousseau) und einer
antipadagogischen Position (MILLER) herausgearbeitet werden. Dazu skizziere
ich MiLLERS Revision einiger anthropologischer Grundannahmen Freups (II)
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und die Entwicklung eines antipddagogischen Arguments auf der Grundlage
ihrer NarziBmustheorie (III), ich reinterpretiere ihre Variation des Paradies-
mythos (IV) und verweise auf die Idealisierungen und Naturalismen in der
Konzeption einer antipidagogischen Beziehung (V).

1. Anthropologie und negative Erziehung bei J.J. ROUSSEAU

Den zentralen Ansatzpunkt fiir Rousseaus Anthropologie bildet die im
zweiten Discours gestellte Frage nach dem Ursprung der Ungleichheit unter
den Menschen. RousseAU kniipft bei der Behandlung des Themas an die
Naturrechtslehren seiner Zeit (HoBBes, LOCKE, PUFENDORF 1. a.) an. Von
ithnen iibernimmt er die Idee, die gegenwirtige Gesellschaft von einem Modell
des Naturzustands her zu rekonstruieren, er weist aber gleichzeitig die damals
vorliegenden Theorieangebote zuriick. Diese seien, so lautet der zentrale
Einwand, allesamt in ihren theoretischen Anstrengungen der Rekonstruktion
nicht weit genug gegangen. Sie haben nur ,Ideen, die sie der Gesellschaft
entnommen hatten, auf den Naturzustand iibertragen. Sie sprachen von
Wilden und schilderten den biirgerlichen Menschen“ (Rousseau 1976, S. 63).
Rousseaus Vorwurf lauft auf mangelnde Radikalitit und falsche Normativitéit
in der Gegenstandsbestimmung hinaus. Er selbst argumentiert, der Naturzu-
stand miisse in radikaler Gegensitzlichkeit zu den herrschenden gesellschaft-
lichen Verhéltnissen gedacht werden und diirfe nicht nach deren MaBstiben
von Sozialitidt, Recht und Moral definiert werden. Rousseau will die letzten
Reste undurchschauter historisch-gesellschaftlicher Vorurteile abstreifen,
wenn er den Naturzustand moralisch neutralisiert und in radikaler Gegensitz-
lichkeit zur vergesellschafteten Verfassung des Menschen definiert: der
,homme naturel“ ist als moral-, vernunft- und sprachloses Wesen fingiert;
aufer zum Zwecke der Fortpflanzung und zur Siuglingspflege ist er nicht auf
seine Mitmenschen angewiesen, er geniigt einzig sich selbst. Damit wird dem
Menschen eine zwar nicht tierartige, aber doch tieridhnliche Konstitution
zugeschrieben. Wihrend das Tier aber genetisch (durch seine Instinktausstat-
tung) determiniert ist, befindet sich der Mensch im Naturzustand nur in einem
labilen Gleichgewicht zwischen seiner genetischen Konstitution und seinen
umweltspezifischen Konditionen. Dieser Gleichgewichtszustand mit der Natur
verdeckt eine Fahigkeit, die als die eigentliche differentia specifia angesehen
werden muf3. RoUSSEAU nennt sie ,,perfectibilité*. Thre Zweideutigkeit liegt in
einer Art passiver Offenheit, darin, daB sie sowohl fiir eine Verbesserung wie

fiir eine Verschlechterung der natiirlichen Existenz anfillig ist. Da im
Naturzustand ein Gleichgewicht zwischen subjektivem Wollen und Kénnen
gewihrleistet ist, geniigt der Mensch ganz sich selbst, seine Selbsterhaltung ist
naturwiichsig gesichert, Identit4t muB nicht erst in einem Entwicklungsproze
gefunden oder hergestellt werden. Deshalb gibt es hier ,,weder Erziehung noch
Fortschritt” (Rousseau 1963, S. 84), weder Gesellschaft noch Geschichte. Die
perfectibilité gibt aber den Grund dafiir ab, daB Geschichte und Gesellschaft
fiir den Menschen mdglich sind, sie steht fiir einen potentiellen Konstitutions-
mangel des Menschen, der ~ einmal freigesetzt — gleichermaBen ,,Entartung®
wie ,,Fortschritt bedeuten kann.
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Erst mit der Aktivierung dieser Potenz kommt es zum Ubergang vom Natur- in
den Gesellschaftszustand. Zur Rekonstruktion dieses Umschlags fiihrt Rous-
SEAU selbst eine Reihe von Erkldrungen an, die in historisch-empirischer Lesart
alle nur als ,,MutmaBungen* betrachtet werden. Fiir RoUSSEAUS konstruktivi-
stische Methode einer philosophisch-genetischen Betrachtung ist es gleichgiil-
tig, welche von ihnen man favorisiert (vgl. Rousseau 1976, S. 58, 86, 99;
ausfiihrlich zu diesem Problem RaNG 1965, S. 113ff.). Das Herausfallen des
Menschen aus dem Naturzustand bleibt letztlich ein kontingentes Ereignis, von
dem sich nur soviel sagen 143t, daB es von auflen bewirkt sein muf3, jedenfalls
nicht auf einen Akt der freien Entscheidung des homme naturel zuriickgefiihrt
werden kann. Dieses Ereignis zerstort die Selbstgeniigsamkeit naturhafter
Existenz und zieht den Eintritt in die ,, komparative Existenz* des gesellschaft-
lichen Menschen nach sich, die von Rousseau mit (Selbst-)Entfremdung
gleichgesetzt wird. Denn als gesellschaftliches Wesen definiert das Subjekt sein
Selbst-Verstindnis nun unweigerlich liber die Meinung des anderen; um sich in
seiner Einzigartigkeit als unverwechselbares Individuum zu behaupten, ist der
vergesellschaftete Mensch deshalb stindig ,,auBer sich“, vom Urteil der
anderen abhéngig, und eben darin liegt seine ,,Entartung®. Einmal vergesell-
schaftet wird die egozentrische Selbstgeniigsamkeit des Naturzustands, die
urspriingliche Selbstliebe (amour de soi-mé&me) durch Selbstsucht (amour-
propre) iiberformt, und diese ist es, die ,,... den Menschen all das Bose
einfloBt, das sie sich gegenseitig antun. . .“ (Rousseau 1976, S. 133).

Die Wurzel des Bosen liegt nach Rousseau also in einem scheinbar irrepara-
blen Selbstverlust, dem Verlust eines natiirlichen Bei-sich-Seins. Obwohl er es
will, kann der Bourgeois nicht ,,natiirlich“ sein, denn er kann sich nicht auf sich
selbst beziehen, ohne dies reflexiv-vergleichend iiber den anderen tun zu
miissen. Dies nicht durchschaut zu haben, ist das Manko aller biirgerlichen
Erziehung (éducation du monde), die RousseauU ablehnt, weil sie mit der
Erziehung zum Biirger und zum Menschen zwei ,.entgegengesetzte Ziele im
Auge hat*, die miteinander unvereinbar sind. Sie konne letztlich auch keines
der beiden Ziele erreichen, sondern nur Menschen mit ,,zwei-Seelen bilden
(Rousseau 1963, S. 16), die stindig zwischen ihren Neigungen und Pflichten
im Zweispalt bleiben. Fiir Rousseaus anthropologischen Entwurf ist ein
doppelt negatives Resultat festzuhalten: Der Weg zuriick zum Naturzustand ist
nicht mdglich und die Doppelexistenz des Bourgeois ist nicht akzeptabel. Was
von der Antithetik von Natur- und Kulturzustand aber bleibt und die Situation
der gesellschaftlichen Entfremdung zur Unertréglichkeit steigert, ist das mit
dieser Rekonstruktion nachhaltig kultivierte, rein subjektive Ideal der absolu-
ten Identitat mit sich selbst (vgl. dazu SPAEMANN 1965, S. 373).

Trotz der scheinbaren Ausweglosigkeit versuchte Rousseau, das antinomische
Resultat seines anthropologischen Ansatzes zu iiberwinden und legte dazu zwei
Konzeptionen vor ~ den Emile und den Contrat Social. Geht man mit RANG
und Buck (Buck 1984, S. 981f.; vgl. auch SpAEMANN 1978, S. 829ff.; BENNER
1973, S.22ff.) davon aus, daB der ,Emile“ die Weiterentwicklung des im
zweiten Discours (rekonstruktiv) aufgeworfenen Problems darstellt, dann
kann man ihnals ein ,,Gedankenexperiment* (Prokonstruktion) verstehen, mit
dem ein fiktiver Ausstieg aus der komparativen Existenz des vergesellschafte-
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ten Menschen in der Gesellschaft durchgespielt wird. Dem Educandus Emile
soll auch unter den Bedingungen der Gesellschaftlichkeit eine widerspruchs-
freie Existenz erméglicht werden: obwohl er in der Gesellschaft aufwichst, soll
er doch er selbst sein und als Biirger Mensch bleiben kénnen; seine urspriing-
liche Selbstliebe soll bewahrt werden und nicht in Selbstsucht umschlagen; der
Weg von der unentzweiten Existenz des Naturzustandes in den Zustand der
Gesellschaftlichkeit soll so gedacht werden kénnen, daB dieser Werdensprozefs
als einer der unentzweiten Existenz, des Selbstseins erscheint; und die
forischreitende Entwicklung der Selbstbeziehung muB gleichzeitig als Selbster-
haltung dargestellt werden. Entwicklung der Erkenntnis und der Moralitiit
werden in diesem Proze8 als Einheit begriffen und zwar so, da8 sie sich immer
als Auslegung und Erweiterung eines urspriinglichen Selbstverhiltnisses
beschreiben lassen, das die Versicherung seiner Identitit im Gefiihlserlebnis
findet.

Die Durchfiihrung dieses Projekts erfolgt bekanntlich in der ,,pidagogischen Provinz®
einer dyadischen Beziehung. Unter der Obhut eines zolibatiren Erziehers, der im
jahrzehntelangen Einsatz vollig in seiner Erziehungsaufgabe aufgeht, soll das labile
Gleichgewicht des Naturzustands auch unter gesellschaftlichen Bedingungen gewéhr-
leistet werden. Emile muf8 die Erziehung durch Natur, Dinge und Menschen als
»natiirlich” erleben; aber Natiirlichkeit ist auBerhalb des Naturzustandes zunéchst nur
kiinstlich, als Simulation méglich. Es ist die Simulation einer dosierten Differenz. Emile
muf zwar die Differenz von Sollen und Kénnen exrfahren, aber er darf dies nur so, dal
die Differenzerfahrung letztlich doch wieder in einen harmonischen Gleichgewichts-
zustand eingebettet bleibt. SchlieBlich wird sich seine Personlichkeit soweit entwickelt
und gefestigt haben, daf sie beim verzégerten Eintritt in die biirgerliche Gesellschaft
nun ihre urspriingliche Identitit trotz widriger 4uBerer Bedingungen bewahren kann.
Der Erzicher fungiert im Emile’schen System als kompetenter Asrangeur eines
Prozesses, der nichts anderes als den ,,Gang der Natur® (Rousseau 1963, S. 8) sichern
soll, tatsdchlich aber den Edukanden ,Emile“ als das ,,Werk* des Erziehers erst
erzeugt’. Die Differenz von Sein und Schein, die Rousseau an der Gestalt des
Bourgeois kritisierte — und die ,,wegzuschaffen® er sich im Emile vorgenommen hatte -,
ist nun zwar im BewuBtsein des Erziehungsprodukts ,Emile“ getilgt, sie tritt aber auf
der prozeduralen Ebene des erzieherischen Handelns um so deutlicher hervor: Je mehr
die direkte Beeinflussung zuriicktritt, desto perfekter muB die indirekte Manipulation
organisiert werden, damit der ,Schein der Freiheit“ gewahrt bleibt. Zudem erfordert
offensichtlich der Versuch, die antinomische Bestimmung von Natur- und Gesell-
schaftszustand im Gedankenexperiment zu tiberwinden, eine iibermenschliche, allwis-
sende Erzieherfigur, einen perfekten Natur-Interpreten. Dabei handelt Emiles Erzie-
her in der Tat mach dem von MILLER (1981) so genannten Prinzip ,.Du-sollst-
nicht-merken“4. Fiir das Kind bedeutet diese erzieherische Handlungsmaxime nach
MiLLer den Verlust des ,wahren Selbst“, wihrend sie nach dem Konstruktionsprinzip
des ,Emile* umgekehrt - und von den Voraussetzungen dieses »Gedankenexperi-
ments“ her gesehen ebenso konsequent — gerade die Seinsweise unentzweiter Existenz
garantieren soll.

Hier kiindigen sich Differenzen an, denen es nachzugehen gilt. Zunichst ist
festzuhalten: Der Ubergang von der pessimistischen Anthropologie des
zweiten Discours zur Konzeption einer negativen Erziechung im Emile
konstituiert ein theoretisch ungeldstes Problem®. Wenn némlich die Diagnose
stimmt, ist der Therapievorschlag illusorisch. Fiir das Verhiltnis von Anthro-
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pologie und pidagogischer Theorie ist es von entscheidender Bedeutung, ob
man bereits die antinomische Pramisse von Natur- und Gesellschaftszustand
verwirft, oder auf der Notwendigkeit einer solchen Bestimmung insistiert. Den
ersten Weg ist historisch die pidagogische Rezeption ROUSSEAUS gegangen. Sie
tibernimmt groBe Teile der pddagogischen Konzeption und unterschlégt die
anthropologische Diagnose, durch die sie inspiriert war. Besteht man aber
umgekehrt auf der radikalen Anthropologie — wie etwa RANG das tut —, dann
muf man ihr eine pidagogische Legitimationsfunktion absprechen und den
therapeutischen Ausweg iiber eine negative Erziehung in Frage stellen. Die
Aufhebung der gesellschaftlichen Entfremdung durch Erziehung steht dann
namlich nicht zur Disposition, allenfalls ihre Milderung. RANG formuliert die
Konsequenzen so:

H»Erziehung 148t sich aus der gesellschaftlichen Verderbnis nicht herausldsen. Wir
miissen also Rousseaus Gedanken radikalisieren und von dem utopischen Ideal einer
fehlerlosen Erziehung befreien, um seinen tieferen Wahrheitsgehalt ans Licht zu
bringen. Erziehung ist Be-ziehung; es gibt aber keine menschliche Bezichung, die von
dem inneren Widerspruch unserer gesellschaftlichen Existenz ausgenommen wire. ..
Dies gilt zun#chst fiir die Seite des erziehenden Erwachsenen, ... nicht aber fiir das
Kind. .. Esist eine Banalitdt, aber eine Banalitét die der Pddagoge nicht oft genug sich
und anderen ins Gedichtnis rufen kann, daB Kinder als Einzelwesen zur Welt kommen!
Ihr gesellschaftliches Wesen ist stets unser Werk® (RanG 1965, S. 456f.).

Eben dieser Schritt, den zu gehen sich auf der Grundlage von ROUSSEAUS
Anthropologie nach RANG verbietet, weil er zwangsldufig zu einer unzulissigen
Reduktion der gesellschaftlichen Entfremdungsdiagnose fithren muf3, wird in
der antipddagogischen Reformulierung des Entfremdungsproblems vollzogen.
Der Mensch entfremdet sich von sich selbst nun nicht schon durch seine
Vergesellschaftung (d. h. durch Sozialisation), sondern allein durch Erziehung.
Antipédagogen ordnen ,,Erziehung® nicht wie Rousseau der gesellschaftlichen
Entfremdung zu, sondern fithren diese auf jene zuriick. Dies ist die entschei-
dende Korrektur an den Pramissen. Dagegen wird der fiir RoOuUSSEAUS
Problembehandlung fundamentale Gegensatz zwischen der nicht-entfremde-
ten Existenz des Kindes und der entfremdeten des Erwachsenen (eine
Substitution des Gegensatzes Natur/Gesellschaft) ebenso iibernommen, wie
das normativ-kritische Ideal authentischen Selbst-Seins.

2. Das Verhiltnis von Natur und Kultur bei S. FREUD und A. MILLER

In Ubereinstimmung mit der klassischen Psychoanalyse geht MiLLER davon
aus, daf3 jeder Mensch durch seine Kindheit wenn schon nicht determiniert, so
doch weitgehend geprégt ist, daB8 neurotische Entwicklungen hier ihre Wurzel
haben (vgl. MiLLER 1981, S. 66f.). Allerdings sind diese nicht, wic FREUD
meinte, Resultat unbewiltigter Triebkonflikte (6dipaler Wiinsche), sondern
sie entstehen reaktiv, d. h. sie sind die Konsequenz einer realen (und nicht bloB
phantasierten), ubiquitéiren physischen oder psychischen Machtausiibung des
Erwachsenen iiber das Kind. Sexuelle Angste entstehen ;,als Reaktion auf die
Sexualwiinsche der Erwachsenen, deren Objekt das Kind selbst war“ (ebd.,
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S. 153), und Destruktionswiinsche des Kindes sind nicht etwa als Manifestation
eines Todestriebes, sondern als Reaktion auf erlittene Demiitigungen zu
interpretieren: das Kind demonstriert damit, daRB es Opfer eines Machtmif3-
brauchs geworden ist. Die verzerrte Sicht des Kindes in der Psychoanalyse
betrachtet MiLLER als Konsequenz eines gesellschaftlichen Vorurteils, das im 4.
Gebot des christlichen Dekalogs seinen prignanten Ausdruck findet, Dieses
Gebot, das die Unantastbarkeit der elterlichen Autoritit verbiirgen soll, sei als
gesellschaftliches Tabu so nachhaltig wirksam gewesen, daf sich auch die
Theorie und Praxis der Psychoanalyse nicht davon befreien konnte. Als FrREUD
sich von der Verfithrungstheorie distanzierte und an ihrer Stelle die Triebtheo-
rie und die Lehre vom Odipuskomplex entwickelte, hatte sich, so MILLER, das
4. Gebot als Erkenntnisverbot gegen diese frithe Einsicht FREuDS geltend
gemacht; und damit sei die im Ansatz emanzipatorische Psychoanalyse wieder
in das Schema einer ,schwarzen Pidagogik“ zuriickgedringt worden (vgl.
MiLLER 1981, S. 1381f.).

MiLrers Kritik iibersieht, daB Freup seine Traumatheorie nicht génzlich
verworfen, sondern fiir die Atiologie von Neurosen als unzureichend erkannt
hat. Und MiLLers Einwand von der gesellschaftlichen Bedingtheit seiner
Triebtheorie ist von FREUD selbst bereits hypothetisch formuliert und diskutiert
worden. Gegeniiber einer moglichen Falsifikation seines Triebmodells blieb er
aber immer skeptisch (vgl. dazu LepENIES/NOLTE 1971, S. 531f.; GRUBRICH-
Smmimis 1987; Knorzer 1988). Im Mittelpunkt seiner anthropologischen
Uberlegungen steht die prekidre Rolle des Menschen als eines Kultur- und
Naturwesens. Die Kultur erfiillt nach FReEuD eine doppelte Funktion: Zum
einen ist sie in ihren Normen und Gesetzen, deren Einhaltung sie ihren
Mitgliedern abverlangt, gegen die Natur der Triebe gerichtet und wirkt daher
repressiv; zum anderen ist sie notwendig, um der Triebnatur des Menschen
einen AuBenhalt zu bieten: ,Es ist ja die Hauptaufgabe der Kultur, ihr
eigentlicher Daseinsgrund, uns gegen die Natur zu verteidigen* (FrReup 1978,
Bd. II, S. 337). Von der Erforschung des Zusammenhangs von Triebstruktur
und der kulturellen Organisation versprach sich FREUD ein entspannteres
Verhiltnis zu der ,,Starrheit und Unwandelbarkeit dieser Gebote und Geset-
ze". ,Die Menschen konnten verstehen, dafl diese geschaffen sind, nicht so
sehr um sie zu beherrschen, sondern vielmehr um ihren Interessen zu dienen,
sie wiirden ein freundlicheres Verhiltnis zu ihnen gewinnen, sich anstatt ihre
Abschaffung nur jhre Verbesserung zum Ziel setzen“ (ebd., S. 356). Von der
gleichen Skepsis geprégt sind FrReunps Bemerkungen zu den Aufgaben und
Problemen der Erziehung: Die Psychoanalyse konne zwar dazu beitragen, die
gesellschaftliche Funktion der Erziehung besser zu begreifen, vermoge aber
selbst nicht unmittelbar die Erziechungspraxis anzuleiten. Erziehung bleibt eine
Sache ,,sui generis*“é. Da die Gesellschaft auf Triebregulierung nicht verzichten
konne, andererseits aber ,,gerade diese Triebunterdriickung die Gefahr der
neurotischen Erkrankung mit sich bringt“, gilt es in der Erziehung jeweils ein
individuelles ,,Optimum* zu finden und einen ,,Weg zu suchen zwischen der
Skylla des Gewihrenlassens und der Charybdis des Versagens® (ebd.,
S. 538).

In enger Anlehnung an seine These von der prinzipiellen Kulturfeindlichkeit
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des Menschen sah FrReup Erziehung also vor allem in ihrer regulativen
Funktion. Steht bei ihm das Problem der Triebbewdltigung im Mittelpunkt der
kindlichen Entwicklung (Phasenlehre), so ist es bei MiLLER auf das Problem der
Ausdrucksmoglichkeit von Gefiihlen verkiirzt. Diese verdnderte $1cht der
ontogenetischen Grundproblematik bildet eine der Moglichkeitsbedingungen
antipddagogischer Argumentation. MiLLERs Einwand gegen ihre Bezugstheo-
rie, die Psychoanalyse, ist insofern bemerkenswert, als er analog zu den gegen
HoBses (u.a. Naturrechtstheoretiker) erhobenen Einwinden ROUSSEAUS
erfolgt. Wie dieser jenem vorwarf, die Erfahrung gesellschaftlicher Entfrem-
dung auf die Konzeption des Naturzustandes zu iibertragen, so versteht MILLER
die Triebtheorie FReuDs als Projektion von Moralvorstellungen der Gesell-
schaft in die Natur des Kindes. FREUD ist, so kénnte man sagen, Hobbesianer
(vgl. dazu auch LepeNIEs/NOLTE 1971, S. 47ff.), wenn er in seiner Anthropo-
logie den Menschen sowohl als kulturfeindliches wie als kulturbediirftiges
Wesen definiert, und er ist RousseAuist, insofern er einen Antagonismus
zwischen der asozialen Natur des Es und den Bedingungen der Vergesellschaf-
tung behauptet; er ist aber andererseits auch Anti-Rousseauist, insofern er an
der Unschuld des Kindes zweifelt. MILLER hingegen folgt explizit ROUssEAU,
wenn sie die urspriingliche Unschuld und Giite des Kindes behauptet (vgl.
MiLLer 1981, S. 2001.), und sie distanziert sich von ihm, wenn sie in ihrer
Narzimustheorie eine antagonistische Bestimmung von Kultur und Natur
zurlickweist. Wahrend bei Rousseau das Verhiltnis Natur-Gesellschaft anti-
nomisch bestimmt ist und FReuD diese Relation antagonistisch und dialektisch
zu fassen sucht, wird bei MiLLER das mit diesem Begriffspaar erdffnete Thema
der Enkulturation in eine normative Erziehungskritik eingebunden, bevor es
als eigensténdiges Thema in seiner Grundproblematik iiberhaupt in den Blick
geraten kann. Dem selbsterhobenen Einwand, der Entwicklung des ,,wahren
Selbst* stiinden notwendige Anpassungsleistungen an die Reproduktionsbe-
dingungen der Gesellschaft gegeniiber (wobei die Erziehung eine Vermitt-
lungsfunktion zu erfiillen hitte), halt MiLLEr provokativ die Frage entgegen,
wer es denn eigentlich sei, ,der eifrig dafiir sorgt, daB die Normen der
Gesellschaft eingehalten werden, der die Andersdenkenden verfolgt, ans
Kreuz schligt — wenn nicht die ,richtig erzogenen Menschen?* (ebd. 1981,
S. 1261.). Es fanden sich vielmehr umgekehrt die Spuren des pédagogischen
Denkens in der ,.entfremdete(n), perverse(n) und destruktive(n) Seite unseres
heutigen Wissenschaftsbetriebes* (ebd., S.123) ebenso wie »in den psycho-
analytischen Theorien, in der Politik und in den unzihligen Zwingen des
Alltags“ (MiLLER 1980, S. 25).

Die fiir die moderne Pidagogik seit DILTHEY grundlegende These, Erziehung
sei eine Funktion der Gesellschaft, wird damit umgedreht. MiLLERS #tiolo-
gisch-reduktionistischer Ansatz 15st Erziehung aus ihren historisch-gesell-
schaftlichen Beziigen und présentiert das vermeintliche Substrat » verfolgung
des Lebendigen® als ursichliches Prinzip schlechter gesellschaftlicher Verhalt-
nisse, dem ebenso abstrakt und unvermittelt das »wahre Selbst“ des Kindes
gegeniibersteht. Damit ist der dichotome Gegensatz von Natur und Kultur in
ein anderes, aber schon bei Rousseau korrespondierendes Begriffspaar
Erwachsener/Kind verlagert, wobei das Spannungsverhéltnis nicht aus einem
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alters- oder generationenspezifischen Gegensatz resultiert, sondern im Merk-
mal der ,,Erzogenheit* des Erwachsenen liegt. Gleichzeitig gilt Erzogenheit
nicht als konstitutives Element der Kultiviertheit; diec Natur des Menschen ist
nicht mehr wie bei FReuD wesentlich Triebnatur und prinzipiell kulturfeindlich,
sondern expressive Natur und tendenziell kulturfreundlich; und der natiirliche
Mensch (das Kind) entartet auch nicht wie bei Rousseau schon dadurch, daf3 er
sich vergesellschaftet, sondern durch die spezifisch erzieherische Vergesell-
schaftung, d. h. konkret durch den Erwachsenen als den Repriisentanten einer
Erziehungs-Gesellschaft.

3. Von der Narzismustheorie zur Erziehungskritik

Die Zuriickweisung von FREUDS Kulturtheorie ist konsequent, denn sie hat auf
der individualpsychologischen Ebene eine Neudefinition der ,,einheimischen
Begriffe“ zur Voraussetzung, mit der MILLER nicht nur von FREUD und seinem
Ich-psychologischen Strukturmodell der Psyche, sondern auch von den
NarziBmustheorien ihrer psychoanalytischen Gewihrsleute z.T. erheblich
abweicht’. Das ureigenste Bediirfnis des Sduglings sieht sie darin, sich selbst als
Zentrum aller Aktivitdten zu erleben (vgl. MiLLER 1979, bes. S. 21ff., 58ff.).
Dabei wird das wichtigste Objekt seiner Umgebung, die Mutter, narziftisch
besetzt, d. h. als Teil des eigenen Selbst betrachtet. Verhiilt sich die Mutter nicht
wunschgeméiB, so wird dies vom Kind als maBlose Krinkung und Enttiuschung
erlebt, auf die es mit ,,narziftischer Wut“ reagiert und mit der Abspaltung eines
guten und eines bdsen Objekts antwortet. Diese fiir einen Erwachsenen
pathologische Haltung ist fiir das Kleinkind die einzig mogliche und seinem
Entwicklungsstand adédquate Form der Auseinandersetzung mit seiner
Umwelt. Ideale duBlere Voraussetzungen findet das Kind dann vor, wenn es von
der Mutter so, wie es ist, angenommen wird, wenn es seine aggressiven
Regungen, seine ambivalenten Gefithle und Autonomiebestrebungen ausle-
ben darf, ohne daf} die Mutter dadurch emotional verunsichert wird, um dann
dieses Verhalten als verbotene TriebZuBerungen abwehren und im Kind
niederkédmpfen zu miissen. Nur wenn die ambivalenten Empfindungen unge-
hindert ausgedriickt werden diirfen, kann das Kind diese als das erleben, was
sie sind: der Kern seines Selbst. Sich selbst und seine Objekte mufl das Kind als
gut und bose erleben konnen, ohne das Bose abspalten zu miissen. Erst unter
der Voraussetzung des unzensierten Zugangs zu den eigenen Wiinschen und
Gefiihlen wird im Kind der Grund fiir jene Selbstachtung und Selbstsicherheit
gelegt, die es ihm ermdglichen, um diesen Kern ein authentisches Identitits-
gefiihl aufzubauen. Dies wiederum bildet die Voraussetzung, um sich in der
spiteren Trennungsphase aus der symbiotischen Einheit mit der Mutter
angstfrei 16sen zu konnen. Konnten die narziltischen Bediirfnisse des Kindes
ohne traumatisierende Repressionen erlebt werden, so kénnen diese nun in die
Entwicklung des Selbst integriert und iiber die Erfahrung von Versuch und
Irrtum vom Kind selbst triebregulierend umgeformt werden. Sie bilden die
wichtigste Grundlage fiir den spiteren Aufbau einer echten Objektliebe, Das
Kind hat dann die Erfahrung gemacht, daB es von seinen Eltern auch als
getrenntes Wesen geliebt und akzeptiert wurde.
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Entwicklungspsychologisch ist eine gelungene Ontogenese Siemnach an giin-
stige Randbedingungen gekniipft, die nicht selbstverstindlich vorausgesetzt
werden diirfen: Sind die Eltern ndmlich nicht in der Lage, die notwen.dlge
Atmosphire der Toleranz und Achtung fiir die Gefiihle des Kindes bereitzu-
stellen, — und dies ist nach MiLLER immer dann der Fall, wenn sie in ihrer
eigenen Kindheit Ahnliches nicht erfahren konnten —~, dann werden sie, sdbst
noch ,narziitisch bediirftig“, gerade umgekehrt die Erfiillung jener einst
unerfiillt gebliebenen Erwartungen nun im Kinde suchen. Es kommt dann zu
einer Verkehrung berechtigter Verhaltenserwartungen: Nun wiinschen sich die
Eltern ,,ein Wesen, das ganz auf sie eingeht, sie ganz versteht und ernst nimmt,
das sie bewundert und ihnen folgt“ (MiLLER 1979, S. 22). Umgekehrt bietet das
Kind eine hervorragende Projektionsfliche fiir diese zumeist unbewuBten
Wiinsche der Eltern, weil seine ganze Existenz von ihrer Zuwendung abhingig
ist. Gerade dem ,,begabten* Kind wird das Fehlen giinstiger Randbedingungen
zum Schicksal: Sobald es merkt, daB die empathische Umgebung fehlt, die es
brduchte, um auch seine negativen Gefiihle der Verlassenheit, Wut, Eifersucht
auszudriicken, wird es ein erstaunliches Sensorium dafiir entwickeln, die ihm
zugedachte Funktion zu erfiillen; es wird die unbewufiten Bediirfnisse der
Mutter intuitiv erfassen und versuchen, ihre unsichere emotionale Balance zu
stabilisieren. Fiir diese lebensrettende Anpassungsleistung bezahlt das Kind
allerdings einen hohen Preis: der Zugang zur Gefiihlswelt der narziStischen
Bediirfnisse bleibt unterentwickelt, durch Abwehrmechanismen blockiert.
Denn das Kind muB ja nun lernen, wie es nicht fithlen darf, damit es die Liebe
der Eltern nicht verliert. An Stelle seines ,,wahren Selbst* entwickelt das Kind
ein ,,falsches Selbst“, das die eigenen Gefiihle tétet, um sich so das Selbstobjekt
»~Mutter” zu erhalten. Daraus resultiert die Permanenz einer zweiseitigen
Bindung, die keine Abgrenzung zul4Bt: Die Eltern bleiben ans Kind gebunden,
weil es in seinem falschen Selbst ansatzweise das ausbildet, was jenen fehlt, und
umgekehrt kann das Kind keine eigene Personlichkeit entwickeln, weil es von
den Eltern (bzw. spiter von deren Introjekten) abh#ngig bleibt. Im Kind
erhalten sich so iiber den Mechanismus der Introjektion die von den Eltern
abgespaltenen, nicht integrierten Teile des Selbst am Leben.

Der Schritt von der Analyse der narziBtischen Stérung zur Fundamentalkritik
an Erziehung erfolgt bei MiLLEr (1980; 1981) im wesentlichen durch drei
Operationen: eine dtiologische Reduktion, eine semantische Dramatisierung
des Erziehungsbegriffs und eine Amplifikation des sozialen und historischen
Geltungsbereichs. Demnach kann prinzipiell jede Form narziBtischer Storun-
gen letztlich auf eine Ursache zuriickgefiihrt werden; diese Ursache heift
»Brziehung®; und das paradigmatisch am klinischen Einzelfall explizierte
Symptom der narziitischen Storung muB zugleich als universelles Signum
unserer Kultur ausgelegt werden. MiLLer schildert diesen Zusammenhang so:
Das Grundprinzip der Erziehung liegt in der » verfolgung des Lebendigen® im
Kind, in der Unterdriickung seiner Individualitit. Die Mittel, die dabei
eingesetzt werden, reichen von offener, brutaler Gewaltausiibung bis hin zu
sehr subtilen Formen der Manipulation, die unter der Maske der Freundlich-
keit, des Verstdndnisses und der Hilfsbereitschaft dem Kind verschleiern
sollen, was eigentlich mit ihm geschieht, Mabglichst frith schon soll das Kind
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nicht merken, wie und weshalb durch Angstigung, Liebesentzug, Demiitigung,
Beschidmung, Uberlistung, MiBtrauen etc. sein Verhalten gesteuert, seine
GefiihlsduBerungen eingeddmmt und sein Wissensdrang unterbunden werden.
Diese Formen einer ,,schwarzen Pidagogik* lassen sich aber nach MiLLER nicht
einfach durch eine bessere, eine ,weile Padagogik* ersetzen, weil ,,die
,Lehren‘ der ,schwarzen Padagogik* eigentlich die ganze Pidagogik durchzie-
hen, mégen sie heute noch so gut verschleiert sein® (MiLLer 1980, S. 117). Weil
Erziehung das kindliche Sein immer nur an einem positiv gesetzten Sollen mifit
und damit die Unterdriickung und Verleugnung all jener Gefiihle fordert, die
sich diesen Sollensforderungen gegentiber ambivalent oder negativ zeigen,
wird sie die Bereitschaft zu Anpassungsleistungen evozieren, festigen, und —
gewollt oder ungewollt ~ auf die Etablierung eines falschen Selbst im Kinde
hinarbeiten. Die Persistenz der Ideologie von der angeblichen Notwendigkeit
von Erziehung erkldrt MiLLER mit der GesetzmiBigkeit eines universalen
Wiederholungszwangs: Weil der Schmerz tiber die Wahrheit im BewuBtsein
nicht ertragen werden kann, wird Erziehung, der Kampf gegen das Lebendige,
von Generation zu Generation unbewuBt weitervererbt. ,,Wenn man ein Kind
erzieht, lernt es erziehen® (ebd., S. 119). Dieser Mechanismus der Selbstper-
petuierung von Erziehung wird vom kulturellen Wertesystem gestiitzt, das den
Komplex von elterlicher Machtausiibung und kindlichem SchuldbewuBtsein
legitimiert und die Kritikimmunitit der Eltern frithzeitig durch Erziehung im
Kind verankert (vgl. ebd., S. 82ff.; 1981, S. 12211.).

4. Die antipddagogische Interpretation des Paradiesmythos

MiLLER geht in ihrer Kritik aber noch einen Schritt weiter: Dem 4. Gebot des
Dekalogs geht historisch und genetisch das Verbot ,,Du sollst nicht merken*
voraus, das bereits im jiidisch-christlichen Schépfungsmythos ausgesprochen
wird. Das mythische Bild eines Gottes, der die Neugier und den Erkenntnis-
drang seiner Geschopfe unter Strafe stellt und mit Liebesverlust und Verdamm-
nis ahndet, wird als urzeitliches Paradigma der Pddagogik hingestellt. So wie
Adam und Eva nicht merken sollten, daB ein nur scheinbar liebender Gott sie
vom Wissen ausgeschlossen hatte, als er ihnen verbot, die Frucht vom Baum
der Erkenntnis zu essen, so soll das Kind nicht merken, da$ seine Selbstent-
faltung erzieherisch manipuliert und eingeschrénkt wird. Die Sehnsucht nach
dem Paradies (= Kindheit) idealisiert demnach einen Ursprung, der schon im
Mythos nicht vollkommen war. Denn am Anfang stand ein widerspriichlicher
Gott (= Vater/Mutter), der seine Geschdpfe (= Kinder) nur um den Preis des
Selbstverlustes leben 148t (vgl, MiLLEr 1981, S. 122ff.)8,

Ahnlich wie Rousseaus Konzeption eines Naturzustandes ausdriicklich hinter
den christlichen Mythos vom Paradies zuriickgreifen muBte (vgl. Rousseau
1976, S. 63), um vom hypothetischen Begriff des Naturzustandes her das alte
Verursacherprinzip fiir den Stindenfall auBer Kraft setzen zu kénnen, so hat
auch MiLLers Mytheninterpretation den Sinn, eine imaginére Zeit vorpara-
diesischer Zustinde und Ereignisse freizuspielen, in der der eigentliche
Siindenfall verortet und &tiologisch mit MutmaBungen belegt werden kann.
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Und wie bei Rousseau der (jbergang vom status naturalis zum status civilis
bleibt auch bei MiLLER der Ubergang zum ,status educationis* kontingent.
Sicher scheint nur, da vor dem falschen das wahre Paradies gelegen haben
mufl, und daB es nicht die Menschen (= Kinder) sind, die seinen Verlust
verschuldet haben kénnen, sondern allenfalls der Gott (= die Eltern), der
ihnen das zur Existenz im schlechten Paradies gehorige falsche Schuldbewuft-
sein aufnétigte. Auch diese, MILLERS Revision der Psychoanalyse begleitende
Denkfigur des unschuldigen Opfers, geht als ,,die vielleicht wichtigste Denk-
figur der moralisch-politischen Aufklarung” (SLoTerpux 1983, S. 122) auf
RoUsSEAU zurtick.

Die Rezeption des Mythos zeigt, dal es MILLER nicht um die Auseinanderset-
zung mit einer historischen , Figuration Erziehung” und damit um einen
Beitrag zur Dialektik der piddagogischen Aufklarung geht (vgl. Rurscuky
1977), sondern um eine Theorie vom Ursprung des Bosen. Die Realitét des
Bosen ist weder konstitutives Merkmal menschlicher Existenz, noch ist es
jemals ,,die Kehrseite des Guten, sondern dessen Zerstorer* (MiLLER 1988,
S. 182). Das Bose kommt vielmehr durch Erziehung - das ,Erbe von
Jahrtausenden* (MiLLER 1981, S. 385) — in die Welt und wird durch sie stéindig
neu erzeugt. Der Erziehung wird damit eine enorme aber ausschlieBlich
destruktive Wirkungsméchtigkeit bescheinigt.

MiLLERs Mythenkritik hat aber noch eine weitere Funktion. Es geht ihr nicht
darum, einen Mythos als schlechte Mystifikation blofzustellen oder ihn ,,zu
Ende zu bringen“, wie dies etwa BLUMENBERG (1981, S. 679ff.) in seiner
»Arbeit am Mythos“ vorgefiihrt hat, sondern um die Neubesetzung seines
Sinnpotentials. MiLLER &6t Reales und Imaginéres ineinanderflieBen und
entwickelt dabei eine positive Gegenmythologie®. Diese soll die Irrationalitit
der (Erziehungs-)Geschichte iiberwinden, die antipadagogische Position fun-
dieren und eine Rekombination der Eltern-Kind-Beziehung erméglichen. An
die Stelle des ideologisch verdichtigen tritt die Variation eines altbekannten
und spétestens seit ROUSSEAU sozial wirkungsméchtigen Mythos ~ der von der
urspriinglichen Unschuld und Giite des Kindes!®. Das Kind wird zum
Repriésentanten eines urspriinglichen Selbstseins und zum Symbol einer nicht
mehr entfremdeten kiinftigen Welt. MERTEN kommentiert diesen Mythos, in
dem Politik und Gesellschaft ,,zum bloBen Ornament® verkommen, ironisch
sO:

»EFrau MILLERS Beschreibung des Kindes gerit zur Karikatur: es ist gut, voller Liebe und
von grenzenloser Toleranz. Der Leser traut seinen Augen nicht, denn es gibt doch nichts
Intoleranteres als einen S#ugling, der schreit, fordert, einklagt, der Nahrung, Schutz,
Liebe und Zuwendung zu Tages- und Nachtzeiten braucht. Ein Umstand, der viele
Miitter und Viter zu verzweifelten Handlungen treibt, weil sie damit iiberfordert sind.
Wieder glauben wir Rousseau zu héren ... Doch anders als die ,negative Erziehung’
Rousseaus, der zu ihrer Gewihrleistung und ihrem Schutz die stindige Prisenz des
Erziehers fordert, idealisiert ALIcE MiLLER die kindliche Tugendausstattung als Werte,
die der Erwachsene demiitig assimilieren soll* (MerTEN 1983, S. 69).
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5. Implikationen des Wunsches vom Ende der Erziehung

Stellt man die Frage nach der Moglichkeit eines antipidagogischen Umgangs
mit Kindern, dann verdeckt MERTENS Paraphrase allerdings die pAdagogische
Pointe, die darin liegt, daf es das derart idealisierte Kind bei MILLER zwar gibt,
daf3 es aber selbst wiederum nur denkbar ist unter zwei idealen raum-zeitlichen
Bedingungen: Auch das wahre Selbst braucht Zeit, um sich zu entwickeln, esist
von Anfang an ,,wahr, aber nicht auch schon ganz ,,gut. MILLER spricht von
der Wut, dem HaB und der Aggression des Kindes als den unvermeidbaren
Folgen der Frustration seiner narzifitischen Wiinsche. Damit das Kind mit
diesen Gefiihlen umzugehen lernt und sie als Teil seines ,wahren Selbst®
erleben kann, benétigt es einen optimalen Erfahrungsraum, d.h. ein hohes
MaB an seelischer und kérperlicher ,Begleitung® einer Bezugsperson, was
»Achtung vor dem Kind"“, ,Respekt fiir seine Rechte, ,, Toleranz fiir seine
Gefiihle* und die , Bereitschaft, aus seinem Verhalten zu lernen® einschlieft
(MiLLEr 1980, S. 122). Gelingt den Eltern diese ,.empathische® Zuwendung
zum Kind, dann wird dieses ,,... alle seine Fihigkeiten im besten Sinne
entwickeln kénnen“ (ebd., S. 317). ,,Auf diesem Boden entstehen ihre (der
Kinder; G.R.) eigenen Ideale, die gar nicht anders als menschenfreundlich sein
konnen, weil sie aus der Erfahrung der Liebe hervorgehen® (MiLLErR 1981,
S. 126). Die antipidagogische Botschaft lautet: Erst wenn die Eltern-Kind-
Beziehung von der ,,Erziehung® (und damit vom Bosen) befreit ist, ist auch der
schlechte Wiederholungszwang (erzogene Eltern — erzogene Kinder) durch-
brochen und die Mechanik einer positiven Determination kann in Kraft treten:
gute Eltern — gute Kinder. Deshalb muf} in MiLLERs Modell einer gelungenen
antipddagogischen Beziehung nicht nur die kindliche Verhaltensausstattung,
sondern gleichermaBen auch das fiktive Elternpaar eines ,,unerzogenen®
Kindes idealisiert werden: Das Bild vom allwissenden und omniprésenten
Erzieher Emiles wird ersetzt durch die Idealisierung der allesverstehenden
Mutter, die selbst bereits alle jene positiven Werte verkorpert, die das Kind
eigentlich schon besitzt und nur noch ungestort entfalten muB. Die von
Winnicorr geforderte ,hinreichend gute Mutter” mufl auf dem Weg zu einer
radikalen Absage an Erziehung zur idealen Mutter stilisiert werden. Es
verwundert deshalb kaum, wenn MILLER die heilige Familie des Neuen
Testaments als Paradigma eines antipddagogischen Verhiltnisses einfiihrt.
Dem strafenden, auf Opfer angewiesenen ,,Gesetzes“-Gott des Alten Testa-
mentes wird der ,Pflege“-Vater Jesus‘, Joser, gegeniibergestellt, ,,der sich
nirgends in den Vordergrund dréingte, der MARrIA und das Kind beschiitzte und
liebte, der es forderte, in den Mittelpunkt stellte, es bediente. ... Deshalb
konnte Jesus die Verlogenheit seiner Zeitgenossen durchschauen. Ein nach
den herkémmlichen Prinzipien erzogenes Kind kann Verlogenheit nicht
durchschauen; es fehlt ihm eine Vergleichsméglichkeit“ (ebd. 1981, S. 125).

Unschwer ist hier ein altes pddagogisches Phantasiebild wiederzuerkennen, —
Rousseaus Traum von der naturgeméfBen Entwicklung des Kindes, das der
Verderbtheit der Gesellschaft Widerstand leisten konnte. Wihrend Rousseau
aber bemiiht war, in einer genetischen Abfolge die vielfdltigen Realisierungs-
bedingungen zu rekonstruieren, unterstellt MILLER eine naturalistische Version
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der Entwicklung des ,,wahren Selbst“!!. In beiden Féllen ope_riert die Negation
von Erziehung mit dem Vorgriff auf ein Praxismodell reflexiv ungebrochener
Unmittelbarkeit. Rousseau konstruiert dieses utopische Gegenmodell seiner
antinomischen Primissen entsprechend in der faktischen Situation der Ent-
fremdung. Deshalb kann die erstrebte Unmittelbarkeit auch nur als gespaltene
Unmittelbarkeit erscheinen. Damit Emile nicht i{iber ein radikales Auseinan-
derbrechen von Sein und Sollen, Wollen und Kénnen reflektieren braucht,
muf} sein Erzieher dies stindig tun; sein Handeln ist auf Dauerreflexion
gestellt. MiLLER fordert hingegen eine beidseitige Unmittelbarkeit des wahren
Selbst, wobei das Selbst des Erwachsenen nicht nur ,,wahr* sondern auch ,,gut*
sein muBl, damit es reflexiv ungebrochen agieren kann. Dies ist aber nur
denkbar, wenn von der faktischen Situation der Entfremdung abstrahiert und
das antipidagogische Arrangement in ein Szenario pristabilisierter Harmonie
verlagert wird. Damit vermeidet MiLLER das im Grunde schizophrene Arran-
gement Rousseaus im Emile, aber sie kann das nur, indem sie mit einer
Uberbietung antwortet, in der das antipidagogische Ende der Erziehung die
imagindre Situation vor ihrem mutmaflichen Anfang spiegelt: Anders als
Rousseau muB3 MiLLER nicht nur die Entwicklung des Kindes (Emiles),
sondern auch das Verhalten des Erwachsenen naturalisieren, d.h. sein
Handeln von einer objektiven Begriindungspflicht ebenso dispensieren, wie
von der subjektiven Einschitzung moglicher Folgewirkungen®?; denn dabei
wiirde es sich unvermeidlich um p#dagogische Reflexionen handeln. Alle
unumgénglichen Einschréankungen fiir das Kind erfolgen daher im antipédago-
gischen Idealfall aufgrund der ,,Echtheit seiner Eltern, deren eigene Freiheit —
und nicht erzieherische Uberlegungen — dem Kind natiirliche Grenzen setzt“
(MiLLER 1980, S. 120). So wird die Asymmetrie des Erziehungsverhiltnisses
durch eine Echtheits- und Bezichungsmetaphorik iiberspielt und eine héhere
Form der Unmittelbarkeit simuliert, in der Reflexion wieder unschuldig und
Verantwortung imaginér (vgl. auch Wysocki 1981, S. 109) werden. Antipad-
agogik ist dann moglich, weil der Erwachsene unter diesen kontrafaktischen
Bedingungen alles fiir das Kind Notwendige ohnehin, ,,von selbst* tut: Er kann
nach dem Prinzip ,,Du-brauchst-nicht-reflektieren handeln.

Was bleibt, ist der Bruch zur schlechten Erziehungswirklichkeit, und der fiihrt
zu einem paradoxen antipidagogischen Gegenteileffekt. Denn gemessen am
Idealbild gibt es, wie MiLLER selbst einrdumt, »nirgends diese Mutter. . ., die
einem Kind alles das geben kdnnte, was es braucht“ (MiLLER 1981, S. 381). Das
idealisierte Mutterbild, das MILLERS moralisierende Erziehungskritik unent-
wegt evoziert, kann bei den Eltern aber nur neue libersteigerte Erwartungs-
haltungen aufbauen, zun#chst an sich selbst und ihre eigene Einstellung zum
Kind, dann aber — in Erwartung des prognostizierten antipddagogischen
Effekts ~auch an das Kind. Die ganze Argumentation lsuft bei MiLLER auf eine
»Brziehung zur Elternschaft“ hinaus, auch wenn sie sich dagegen verwahren
will (vgl. MiLLER 1980, S. 124). Denn die theoretisch geforderte Abschaffung
der Erziehung setzt ja praktisch gewendet die vollsténdige Auflésung von
narziBtischen Wunschprojektionen der Eltern auf das Kind voraus. Ungeachtet
aller Realisierbarkeit - oder Wiinschbarkeit solcher Forderungen bedeutet dies
aber, daB das Subjekt-Objekt-Verhiltnis der Erziehung als Selbstverhiltnis
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internalisiert und der Ort der Erziehung in das Innere des Erwachsenen
verlagert werden muB. Er hat sich nun stindig zu fragen, ob er auch ,gut*
genug sei (vgl. hierzu auch Rurscaky 1983, S. XXXII).

Was sich also m. E. bei MiLLER deutlicher als bei anderen antipddagogischen
Konzeptionen abzeichnet ist eine Inversion des Erziehungsgedankens, die von
ihren Moglichkeiten her wiederum bereits bei RousseaU vorgezeichnet ist und
gegenwdrtig weit liber den Rahmen antipédagogischer Kritik hinaus zeitdiag-
nostische Ziige aufweist. Dies 148t sich an der Verschiebung der Gewichte
ablesen, welche die Antipidagogik ungewollt an den grundlegenden Kenn-
zeichnungen der Absichtsstruktur des traditionellen Erziehungsbegriffs ~
Erhalten und Verbessern — vornimmt®. Die traditionelle Bildungstheorie hat
iiberwiegend dem Verbesserungsgedanken einen Vorrang eingerdumt, Das
héngt damit zusammen, daB sie sich - unter MiBachtung der pessimistischen
Anthropologie Rousseaus — im Rahmen einer auf Fortschritt setzenden
Geschichtsphilosophie expliziert hat, in der die Individualerziehung nur Teil
einer projektierten ,Erziehung des Menschengeschlechts* (LESSING) war.
Demnach verfiigt der Erwachsene iiber den Bestand dessen, was es zu erhalten
gilt. Uber eine stindig zu verbessernde Erziehungsmethode muf das Kind
dahin gebracht werden, sich die vorhandene Tradition anzueignen, um sie dann
selbstiindig gem4f den allgemeinen Menschheitszielen weiterentwickeln zu
konnen. ,Zerfillt diese orientierende Grundannahme, gibt es auch keine
Moglichkeit mehr, sich an anderem als dem rein Gegenwirtigen und dem blo8
Subjektiven zu orientieren“ (OELkERs 1980, S. 433f.). Beide angedeuteten
Konsequenzen - der Riickzug auf das bloB Subjektive und die Gegenwarts-
orientierung - folgen aus MiLLERS Anthropologie des Kindes, ohne da8 freilich
eine fortschrittliche Geschichtsphilosophie einfach zuriickgenommen wire.
Denn auf eine bessere Welt hofft auch die Antipadagogik, weil anders ihr
Abschaffungsprogramm sinnlos wére. Und Fortschritt ist wiederum nur iiber
eine methodische Neubestimmung der Eltern-Kind-Beziehung zu erreichen.
Dabei wird jedoch von der paradoxen These eines Fortschritts durch Gegen-
wartsbezug ausgegangen, die eine Umkehrung der pddagogischen Defizitan-
nahme voraussetzt. Ist es traditionellerweise das Kind, das gegeniiber dem
Erwachsenen ein Defizit an Wissen und Konnen aufzuweisen hat, so ist nun der
Erwachsenenstatus defizitir, weil die Regression zum urspriinglichen Fiihlen
als vorrangig und die Progression eines davon abgespaltenen, intellektuellen
Wissenserwerbs als nebenséchlich eingestuft wird. Fiir die beiden Grundinten-
tionen des Erziehungsbegriffs bedeutet dies: In der Antipidagogik erhilt das
Ziel der ,,Erhaltung” den Vorrang vor dem der ,Verbesserung®, weil die
Zukunft nicht nur offen gehalten werden soll, sondern iiberhaupt ihre
sinnstiftende Bedeutung verliert. Der Zukunftsbezug wird sekundir im
Vergleich zum Gegenwartsbezug!, der ja fiir das wahre Selbst immer schon
erfiillt ist und einer sinnstiftenden Zukunft ebensowenig bedarf wie eines
objektiven Regulativs der Entwicklung. Dies gilt allerdings nur fiir das Kind.
Aus der Voraussetzung einer urspriinglichen Souverénitéit und Giite des Kindes
folgt ndmlich die Notwendigkeit einer Verbesserung der Verhaltensdispositio-
nen des Erwachsenen, wenn gleichzeitig gilt, dal dieser wegen seiner
Erzogenheit die Entfaltung des wahren Selbst im Kinde verhindert!s, Der
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Gedanke der ,, Verbesserung® kann also auch in der Antip‘aid.agogik. nicht
einfach aufgegeben werden. Er darf sich nur nicht mehr auf das Kind beziehen.
Antipddagogik setzt an die Stelle der Erziehung des Kindes die Selbster.zwhung
des Erwachsenen —aus der sich die antipéddagogische Beziehung zum Kind ,,von
selbst* ergibt.

Anmerkungen

1 Es war Rousseau, der viele jener Erziehungsgrundsétze erstmals formulierte (oder
ihnen zumindest prigende Gestalt gab), die heute zum Kernbestand u. a. auch des
antipddagogischen Denkens gehoren. So etwa die Absage an eine ,,pedantische
Lehrsucht* der Erwachsenen ,,die Kinder das zu lehren, was sie alleine viel besser
lernen* (Rousseau 1963, S. 60); die Absage an eine ,,barbarische Erziehung®, ,,die
die Gegenwart einer ungewissen Zukunft opfert* (ebd., S. 61; vgl. auchebd., S. 66,
801.); die Absage an eine ,,Versklavung® des Kindes durch die Erwachsenen, indem
sie es ,,ihrem eigenen Willen unterwerfen, anstatt es nach seinem Willen leben zu
lassen* (ebd., S. 69); die Absage an eine Infiltration des Kindes nach MaBgabe von
Moral- und Vernunftmafstiben der Erwachsenen: ,,Die Kindheit hat eine eigene
Art zu sehen, zu denken und zu fithlen, und nichts ist unverniinftiger, als ihr die
unsrige zu unterschieben“ (ebd., S. 76); und ebenso wie BRAUNMUHL, der ,,die
gesamte Gehorsamsproblematik in Luft* aufldsen will (BRaAUNMUHL 1975, S. 237),
war fiir Rousseau klar: ,Die Worte ,gehorchen® und ,befehlen® werden also aus
seinem (Emiles; G.R.) Wérterbuch verbannt sein und noch mehr die Worte Pflicht
und Schuldigkeit” (Rousseau 1963, S. 75); anstatt von Pflichten solle man besser
von den ,,Rechten” des Kindes sprechen; u.v.4.m...

2 Vgl. in diesem Zusammenhang auch die These von EIGELDINGER (1978), wonach das
Werk Rousseaus insgesamt nur als mythisches Kohirenz besitzt.

3 RousseAu hat dies bereits als Selbsteinwand gegen seine negative Erzichungskon-
zeption erhoben (vgl. Rousseau 1981, S. 336), ohne ihn widerlegen zu kénnen; er
beruft sich daher lediglich auf das ,ganz Andere“ seines Naturbegriffs, das
diejenigen nicht begreifen konnten, die noch im Banne des den Einwand
bedingenden gesellschaftlichen Problemhorizontes stiinden.

4 Zur Kritik des Erziehungsverhiltnisses im Emile vgl. auch DANNER (1978, S. 112 ff.)
und ScHEEP (1978, S. 56ff.). Allerdings ist das Phantasma des allwissenden und
unbemerkt manipulierenden Erziehers im Emile keineswegs allein bestimmend und
konsequent durchgehalten. Rousseau empfiehlt dem Erzieher z. B. auch ganz im
Gegenteil, seine Fehler einzugestehen und nicht zu verbergen, damit er das
Vertrauen Emiles nicht verliere (vgl. Rousseau 1963, S. 190). Derartige Merkwiir-
digkeiten bietet der Emile zuhauf, Ich sehe darin ein Indiz fiir die unauflésbaren
Spannungen zwischen der anthropologischen Diagnose der gesellschaftlichen

Entfremdung und der Moglichkeit ihrer Aufhebung.

5 Die These, RoUSSEAUS ,,Emile* stiinde exemplarisch fiir einen in der neuzeitlichen
Erziehungstheorie nachhaltig wirksamen Argumentationstypus, dessen charakteri-
stisches Merkmal ,,die Operation oder das Spiel mit Unwahrscheinlichkeiten ist*,
hat OBLKERs (1983, S. 801) vertreten. Sich auf KoSELLECK berufend verweist er
darauf (vgl. ebd., S. 804), daB diese Form der Argumentation zu Rousseaus Zeiten
historisch méglich geworden war, weil wihrend der »europdischen Sattelzeit* im 17.
und 18. Jahrhundert Erfahrungsraum und Erwartungshorizont soweit auseinander-
getreten waren, daf sich nun die in die Zukunft erstreckenden Erwartungen von den
bisher gemachten Erfahrungen weitgehend ablésen konnten (vgl. KoseLLECK 1984,
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S. 354f.). Wenn man die uniiberwundene Antinomie von status naturalis und status
civilis in Rechnung stellt, wird einsichtig, warum die Rhetorik einer Wahrschein-
lichkeit des Unwahrscheinlichen auch argumentativ notwendig war! Denn das
Konstruktionsprinzip des Emile arbeitet mit der Fiktion des ,,Als-ob*. Es wird so
argumentiert, als wére der als Antinomie konstruierte Gegensatz in einer geneti-
schen Konstruktion aufzuldsen.

6 FreubD ist von MiLLoT (1982) in genau diesem spezifischen Sinne als ,, Antipiddagoge*
bezeichnet worden — nicht weil er sich gegen Erziehung oder Padagogik ausgespro-
chen hitte, sondern weil es illegitim sei, von den Grundlagen seiner psychoanaly-
tischen Theorie her normativ-pidagogische Regelanweisungen zu entwickeln,

7 Soist z.B. bei WimNicoTT, von dem sie die Begriffe des ,wahren* und des ,,falschen
Selbst* tibernimmt, das falsche Selbst in erster Linie eine analytische, keine
normative Kategorie. Es wird zwischen verschiedenen ,,Graden” des ,,gesunden®
bzw. des ,.kranken* falschen Selbst unterschieden. Die Hauptfunktion des falschen
Selbst besteht aber in Anlehnung an FREUDS Dialektik von Lust- und Realitdtsprin-
zip gerade darin, nach Bedingungen zu suchen, ,die es dem wahren Selbst
ermoglichen, zu seinem Recht zu kommen* (WinnicotT 1974, S. 186). WINNICOTT
war noch der Auffassung, seine Theorie des Selbst und die Trieblehre Freups
miteinander vereinbaren zu konnen. Bei MILLER ist dies nicht mehr moglich. Die in
den Publikationen zunehmende Distanziering von der Psychoanalyse bis hin zu
ihrer Ablehnung als Erkenntnis- und Behandlungsmethode (vgl. MiLLER 1987;
1988, S. 75ff., 2311{f.) ist daher nur folgerichtig. In ihrer Narzismustheorie fehlt
nicht nur jede Dialektik von Lustprinzip und Realitétsprinzip, es fehlt auch jede
positive Funktion des falschen Selbst, wie sie bei WinNIcoTT noch vorhanden ist.
Vgl. dazu MiLLER (1981, S. 2441.); kritisch zu MiLLERS WINNICOTT-Rezeption auch
Birrner (1980, S. 1001f.). Bereits bei Koaur (1979), einem weiteren Bezugsautor
MIiLLERs, ist allerdings der Bruch mit FREUD deutlicher erkennbar.

8 Nur die piddagogische Auslegung der MiLLERschen Mythenkritik ist nen — und als
»pidagogische” wohl ein Kennzeichen der Moderne -, nicht aber der Ansatzpunkt.
Der erinnert an ein prominentes historisches Vorbild, das sich —freilich noch ganzim
Rahmen einer theologischen Problemstellung ~ in der frithen Gnosis bei MARKION
findet. Fiir ihn war das biblische Verbot, vom Baum der Erkenntnis zu essen, ,,der
erste Akt eines kleinlichen Gottes gewesen, der mit Gesetz und Gericht den
Menschen zu traktieren suchte* (BLUMENBERG 1981, S. 230).

9 Zu parallelen Erscheinungen in der Belletristik vgl. LiINDNER (1981); zum Versuch
einer Aufwertung ,kindlicher Werte im Sinne der Erfilllung eines phylogeneti-
schen Programms vgl. MoNTAGU (1984).

10 Eine niichterne Einschétzung hitte erst noch zu kldren, welche Rolle der Mythos
vom Kind in der Geschichte der Pédagogik gespielt hat — und gegenwértig und
kiinftig noch spielen konnte (vgl. dazu bes. LENZEN 1985). LassaHN versucht zu
zeigen, daB das ,,Idealbild vom guten, kreativen, aktiven Kind“ — gelegentlich (z. B.
bei MONTESSORI) verbunden mit dem Mythos vom ,,wiedererstandenen Christus®
(LassarN 1983, S.57) ~ in den letzten vierhundert Jahren von Pidagogen,
Philosophen und Schriftstellern ,.einer kalten und erbarmungslosen Realittt“ erst
abgetrotzt werden muf3te (ebd., S. 26), bevor es als humanistischer Gegenentwurf
positiv wirksam werden konnte. Schon JEAN PAUL hat im ,,Geist der Erziehung* bei
Rousseau eine Verquickung von ,Ideal und Beobachtung® (PauL 1963, S. 46)
bemerkt; und der Kindheit-Jesu-Kult, den MILLER wiederaufleben 148t, hat bereits
vor Rousseau, insbesondere im 17. Jahrhundert, pidagogische Traktate und
Erziehungslehren maBgeblich bestimmt (vgl. dazu SPAEMANN 1963, bes. S. 138ff.).
Nach C.G. Jung ist aber die ,,mythologische Kindvorstellung ausdriicklich keine
Kopie des empirischen ;Kindes* (JUNG, zit. bei ScHWARZENAU 1984, S. 9), sondern
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ein Archetypus des Selbst, was die Kontamination von Wirklichkeit und Ideal in
Pidagogiken, die sich am Geist der Kindheit orientieren, vielleicht verstindlicher
werden 148t.

11 Bei RoussEeau besteht die Schwierigkeit der Konstruktion in der Darstellung der
Erkenntnis- und Moralgenese (vgl. Buck 1984, S. 110ff.). Analog dazu wire bei
MILLER das - nicht bearbeitete — Problem im Begriff des ,,wahren Selbst* zu suchen.
Der Begriff beruht zunichst auf einem rein expressiven Wahrheitsverstindnis und
kann damit nur den Geltungsanspruch subjektiver Wahrhaftigkeit beanspruchen.
Ungekldrt bleibt, wie er, was er soll, zugleich intersubjektive Anspriiche auf
objektive Wahrheit und moralische Richtigkeit verbiirgen kann (vgl. auch die
NierzscHe-Interpretation bei MiLLER 1988a, S. 13ff.) und wie dies durch eine
antipddagogische Beziehung generiert werden kénnte.

12 Zum Naturalismus der Antipidagogik vgl. kritisch auch PoNGraTZ (1985, S. 349 ff.).
Dieser Gefahr eines Abgleitens in einen antipddagogischen Naturalismus hat z. B. -
BRAUNMUHL (1975, 8. 219ff.) zumindest ansatzweise durch die Formulierung eines
~Notwehrprinzips“ Rechnung getragen.

13 Beide Bestimmungen gehtren seit ROUSSEAU und SCHLEIERMACHER zu den klassi-
schen Topoi in der Auslegung der pidagogischen Férderabsicht. Vgl. dazu
LUTTRINGER (1984), WINKLER (1982, S. 179f.).

14 Vgl. dazu beispielhaft auch BRAUNMUHL (1978, S. 114ff.). Das hier angesprochene
Thema einer ,,Uberwiltigung der Zukunft durch die Gegenwart* ist freilich keine
antipddagogische Erfindung: Vermehrte Massenfreizeit, steigender Massenwohl-
stand und der Einfluf3 elektronischer Massenmedien ,,haben gemeinsam innerhalb
weniger Jahrzehnte eine kaum bemerkte kulturell-moralische Revolution eingelei-
tet (Giesecke 1985, S. 28), deren Konsequenzen fiir die politisch-pddagogische
Theoriebildung der Gegenwart noch kaum abgeschétzt werden kénnen.

15 Dies ist das Ergebnis eines ,halbierten® ROUSSEAU: ROUSSEAUS Begriff der
Perfektibilitit bestimmte das Kind immer schon als »tertig” und ,unfertig® zugleich.
Und mit dem Begriff der Perfektibilitit war die Méglichkeit der Verbesserung und
der Verschlechterung gesetzt —und zwar wiederum durch Erziehung und Sozialisa-
tion.
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Abstract

The Wish for the End of Education and the Myth of Paradise — The Impact of Rousseauism on. the
Development of a Radical Critique of Education

In the debate on “the end of education” the close connection between modern “anti-pedagogics”
and the classical conception of a “negative education” (éducation négative) has often been pointed
out but was never thoroughly examined. Based on a comparative analysis of the argumentational
structures used by ALicE MILLER and by JEAN-FACQUES ROUSSEAU respectively, the author inquires
into the question of how the necessity for a radical critique of education is justified and sketches
conceptions of an alternative project of negative education. He develops the thesis that both
approaches are based on a concept of the origin of human societies that could be interpreted as a
modern version of “work on the myth of paradise”. The transformation of this myth serves the
establishment of a new perspective on the relationship between adults and children.
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