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RAINER KOKEMOHR

Ein sprachtheoretisches Implikat des
,,padagogischen Verhiltnisses” in
der ,,Allgemeinen Pédagogik™ Wilhelm Flitners

L

WILHELM FLITNER begreift das padagogische Verhltnis — in Ubereinstimmung mit
anderen Reformpidagogen — als ,Erziehungsgemeinschaft” (FLITNER 1950/1983,
S. 183) und diese als ein besonderes ,Lebensverh#ltnis* (ebd., S. 189):

,Das eigentiimliche Ganze erzieherischer Motivation (sc. das dem pédagogischen Verhiltnis als ei-
nem besonderen Lebensverhiltnis zugrundeliegt) ... hat ... seine eigene Leistung im Haushalt der
Volksordnung und erfiillt den Menschen mit einem eigenen Inhalt. Frischeisen-K&hler vergleicht
das erotische Verhiltnis mit dem padagogischen. Dieses ist gleich der Liebe eines der groBen Le-
bensverhilmisse. Nicht weniger vielleicht als diese ist es als wirksam in der Geschichte des
menschlichen Geistes hervorgetreten, wenngleich seltener bemerkt und noch seltener untersucht’ ...
Von der rein erotischen Liebesbeziehung ist die pidagogische dadurch unterschieden, daB der Er-
zieher Wirklichkeiten schafft in lebenden Menschen, andererseits das Geschaffene zugleich ,ge-
nieBt als ein Anstaunender®. ,Er durchlebt die Jugend mehrfach; er besitzt beides: Jugendfreudig-
keit, Zukunftshoffnung und die Besonnenheit des Alters. Er allein vermag erst ganz den Sonnen-
schein zu empfinden, der von der Jugend ausgeht; ihr reines Gliick als ein gegenwirtiges zu
erleben, das ihr selbst infolge einer Art von falscher Perspektive so selten und dem Erwachsenen
nur als ein ehemaliges, lingst geschwundenes, zum BewuBtsein kommt".

Als die ewigen Urbilder des erzieherischen Wirkens beschreibt Frischeisen-Kohler die Wirksam-
keit Christi, die zur Stiftung der Kirche fithrte, das Lebenswerk des Sokrates, das zur Stiftung des
philosophischen Lebens und der Gemeinschaft der Wissenschaft geworden ist ... Beider Lebensweg
futhrte zur Besiegelung ihres Werkes durch den Tod von Menschenhand* (ebd., S. 189f.).

Innerhalb dieses Textes kulminiert FLITNERs Begriff des padagogischen Verhiltnis-
ses in der Metapher der Besiegelung. Es werde in seinen von CHRISTUS und So-
KRATES gestifteten ,ewigen Urbilder(n)“ besiegelt ,,durch den Tod von Menschen-
hand“. Die Metaphorik verwirrt und erschreckt. Wird ideale Erziehung erst in der
todlichen Negation des Erziehers wirklich? Zehrt ideale Erziehung stets von der
todesmutigen Uberwindung der je herkiinftigen Welt? '

Oder ist hier nur an extreme, auf uns lastende Situationen wie die des JANUSZ
KORCZAK und seine Entscheidung zu denken, die ihm anvertrauten Kinder vor den
Gas6fen von Auschwitz nicht allein zu lassen? Denn das Kapitel des Zitats wie der
Text der ,,Allgemeinen Pidagogik" insgesamt klingen sonst meist niichterner. Ge-
gen schlicht idealisierende Erziehungsbetrachtungen wendet FLITNER sich mehr-
fach ausdriicklich (vgl. FLITNER 1950/1983, S. 167 f., S. 240 f., S. 242; die Frage
verdanke ich einem miindlichen Hinweis von HANS SCHEUERL).

Doch Metaphern, an zentraler Stelle genutzt, lohnen die Interpretation, weil durch
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sie ganze Kontexte und deren zuweilen fremde Prisuppositionen evoziert werden.
Welches Bild des pddagogischen Verhiltnisses gibt FLITNERs Metaphorik der Be-
siegelung — méglicherweise durch das textuelle Eigenleben und gegen die systema-
tischen Uberzeugungen des Autors — zu verstehen?

Eine Antwort hiingt nicht nur vom Autor und seinem Text ab. Sie reagiert auch auf
die Situation des Lesers. Innerhalb der semantischen Routine reformp#dagogischer
Vorstellungen legen sich andere Lesekontexte und Prdsuppositionen nahe als in
einer Zeit, in der angesichts des weitgehenden Zerfalls traditioneller, sozial geteil-
ter Sinnsysteme und gesteigerter Kontingenz unser Mut gesunken ist, von Erzie-
hungsgemeinschaften und pidagogischen Verhiltnissen im Sinne intimer Lebens-
beziehungen zu sprechen.

Meine Lektiiresituation mag dieses Schwanken zwischen herkiinftiger und gegen-
wirtiger Deutung vor Augen fithren. Gelesen, nach fast 30 Jahren wiedergelesen,
habe ich diese S#tze in einer Situation, die unversehens unser privates pidagogi-
sches Lebensverhiltnis, das meiner Frau wie mein eigenes, gegeniiber unseren
Kindern pointierte:

Auf einem Campingplatz in den franzdsischen Cevennen, an einem Abend unserer Reise dieses
Sommers kurz vor Sonnenuntergang, mit dem Blick auf ein bizarres Felsmassiv, hatte ich mich in
das Kapitel ,,Die Erziehungsgemeinschaft — Der piidagogische Bezug* der ,,Allgemeinen P4dago-
gik" vertieft, jenes Kapitel, aus dem ich soeben zitiert habe. Und gerade als mich jener Satz von der
~Besiegelung" des ,,Werkes durch den Tod von Menschenhand" stutzen und aufschauen lieB,
schien mir, als nzhme ich anf der duBersten Spitze des Felsmassivs einen weien, bewegten Punkt
wahr. Das Fernglas brachte Klarheit: unsere beiden S6hne, 16 und 12 Jahre alt, in der groBen Ent-
fernung dem bloBen Auge zum Punkt verschmolzen, standen am Abgrund und beschauten die Welt
der Berge und die Welt zu ihren FlBen. Aufgebrochen waren sie, um eine Burgruine am FuBe des
Felsmassivs zu erkunden. Gereizt hatte sie das weglose Risiko der Felsspitze. Wiirden sie den
Riickweg in der hereinbrechenden Dunkelheit ohne Absturz finden?

Ist dies nun eine Situation, die, gehorig idealisiert, sich durch die Auffassung
beschreiben lieBe, ,,dal der Erzieher Wirklichkeiten schafft in lebenden Menschen,
andererseits das Geschaffene zugleich ,geniet als ein Anstaunender*? Ist dies gar
eine Situation, die sich in jenen von CHRISTUS und SOKRATES gestifteten Urbildern
erzieherischen Wirkens reflektieren lieBe? Ist diese Situation eher als pidagogi-
sches Verhiltnis in Analogie zur ,.erotischen Liebesbeziehung* oder eher durch die
Differenz der von unseren Kindern und uns jeweils gelebten Wirklichkeiten zu
beschreiben?

Man sehe mir die unbescheidene AnmaBung des Vergleichs nach. Das private Er-
ziehungsverhiltnis ist nicht bruchlos in FLITNERs Ideal aufgehoben. Der zitierte
Text spricht zundchst weniger von der Elternbeziehung als vielmehr vom Erzieher,
der, als Lehrer oder Erwachsenenbilder, Erzichung zu seinem Beruf macht. Vor
allem aber verbietet sich der einfache Vergleich aus systematischem Grund. Denn
FLITNERs Metapher der Besiegelung fiihrt eine negatorische Struktur in das pid-
agogische Verhiltnis ein, die grundsitzlich nur als triadische, die duale Beziehung
von Erzieher und zu Erziehenden iibergreifende Relation wirklich werden kann.
Zwar ,schafft“ der angesprochene Erzieher Wirklichkeiten im dualen Bezug zu
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»lebenden Menschen®. Doch besiegelt werde dieses Werk im Falle CHRISTI wie in
dem des SOKRATES nicht von den Erzogenen und nicht als intentionale Ratifizie-
rung der geschaffenen Wirklichkeit. Besiegelt werde es vielmehr durch jene Fein-
de, die, ihrer sozialen Welt durch starke Interessen verbunden, diese zu retten
versuchen, indem sie den Stifter der neuen Welt téten. Besiegelt werde die neue
Wirklichkeit also, indem sie, entworfen im pidagogischen Binnenverhiltnis, im
AuBenverhiltnis von denen zu negieren versucht werde, gegen die sie sich richtet.
Indem FLITNERs Metapher der Besiegelung die Wirksamkeit des pddagogischen
Verhiltnisses von der triadischen Beziehung zwischen Erzieher, Erzogenen und
Feinden abhiingig macht, falt sie es, im Kern und gegen den ersten Anschein
trauter pidagogischer Gemeinschaft, als Verhiltnis von Konstruktion und Kritik.

Allerdings konzipiert der zitierte Text das p4dagogische Verhiltnis zweistufig. Er
hilt den Binnenraum der dualen Beziehung zwischen Erzieher und Erzogenen vom
Stachel der Kritik frei und verlegt das Moment der Negation in das triadische
Verhiltnis zur AuBenwelt. So erscheint der Erzieher als jemand, der in intimer
Nihe zum Erzogenen in diesem die neue Wirklichkeit zunéchst widerspruchsfrei zu
schaffen und dann kritisch gegen die Herkunftswelt zu stellen sucht. Der Text
figuriert also ein homogenes Binnenverhiltnis, das in ein heterogenes AuBenver-
hiltnis eingelassen ist. Kraft der Heterogenitiit wird die Homogenitit besiegelt.
Dies 148t sich auch so ausdriicken, daB das pidagogische Binnenverhéltnis vom
Impetus der Differenzlosigkeit lebt und das Moment der Differenz in die Bezie-
hung zur AuBenwelt gelegt wird. Die Metapher der Besiegelung ruft eine Vorstel-
lung vom p#dagogischen Verhiltnis auf, demzufolge die neue Wirklichkeit im wi-
derspruchsfreien pidagogischen Binnenverhiltnis entworfen und im kritischen Au-
Benverhdltnis zur Geltung gebracht wird.

Unterstellt man nun im Rahmen einer Theorie gesellschaftlicher Entwicklung, daB
die pidagogische Schaffung neuer Wirklichkeiten nur Sinn macht, wenn sie auf
Probleme reagiert, die geschichtlich neu aufkommen und zwecks aussichtsreicher
Bearbeitung eine neue Wirklichkeit im Sinne eines neuen Wirklichkeitsverstdnd-
nisses und neuer Kategorien der Probleminterpretation erfordern, unterstellt man
also, daB Erziehung im Rahmen gesellschaftlicher Entwicklung immer auch auf die
Transformation gegebener Selbst- und Weltverhiltnisse zielt, weil nur so ange-
sichts neuer Problemlagen verantwortliches Leben méglich wird, dann darf man
folgern, daB FLITNERs Text zufolge der Erzieher die neue Problemlage wahrzuneh-
men und ein problembezogenes Wirklichkeitsverstindnis in den Adressaten seiner
Erziehung zu entwerfen habe, daB aber das neue Selbst- und Wirklichkeitsverstind-
nis, die neue Problembearbeitungsméglichkeit erst dadurch wirklich werde, dal sie
der Negation ihrer Kritiker widerstehe. Anerkennt man, daB Differenz, Wider-
spruch und Kritik das Movens von Praxis sind, dann kann man die Vorstellung
radikalisieren und sagen, daB8 das Moment der Praxis in die triadische AuBenbezie-
hung verlegt wird, so daB das pddagogische Binnenverhiltnis als ein enthusiasti-
scher, von den Problemen differentieller Praxis erl§sender Schaffensproze8 er-
scheint.
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II.

Drei Strukturmomente sind an dieser Vorstellung in aller Kiirze herauszustellen.
Zunichst bezeichnet FLITNERs Text die Schaffung einer neuen Wirklichkeit als
Werk. Dann sieht er den Erzieher als hervorbringendes Subjekt des Werkes.
SchlieBlich spricht er, wie schon gesagt, dem Werk der Erziehung seine Wirklich-
keit erst in seiner triadischen Besiegelung zu. Alle drei Momente wiren interpreta-
tiv genau zu entwickeln. Angesichts des knappen verfiigbaren Raums beschriinke
ich mich auf eine Skizze ohne Belegkraft.

Die erste Bestimmung des Erziehungsergebnisses 148t fragen, was der neuen Wirk-
lichkeit den Charakter eines Werks gibt. Von einem Werk sprechen wir dort, wo wir
eine Vorstellung, eine Idee durch Nutzung geeigneter Materie objektivieren. Wir
verwirklichen im Werk ein intentionales Verhiltnis, wie es z.B. in der vor-dstheti-
schen Vorstellung vom Kunstwerk als einer die Natur nachahmenden oder die gott-
lichen Ideen zum Vorschein bringenden Wirklichkeit gedacht ist.

Die zweite Bestimmung des Erziehers als des auktorialen Subjekts der durch Erzie-
hung hervorgebrachten Wirklichkeit ist in abkiirzender Anniherung vielleicht
durch einen Vergleich zu pointieren. Der Erzieher scheint im zitierten Text eine
dhnliche Stellung einzunehmen, wie sie der Erzihler in manchen Theorien literari-
schen Erzihlens hat (vgl. z.B. HAMBURGER 1957, S. 31 ff.). Diese Stellung ist,
solchen Theorien zufolge, durch die Kraft des Erzihlers bestimmt, nichi Welten
erzihlend abzubilden, sondern in Raum und Zeit Kategoriensysteme der erzihlend
hervorgebrachten Wirklichkeit zu figurieren, Handlungs- und Erlebnisperspektiven
der Erzihlfiguren zu konstituieren und so die Selbst- und Welterfahrungen, von
denen der Erzahler zehrt, zu transformieren. Natiirlich weiB Erz#hltheorie, daB
diese Fahigkeit des Erzihlers auf den kulturellen Potenzen aufruht, wie sie dem
Erzihler z.B. in der kulturellen Semantik, in den Prisuppositionen, im Tempus-
oder im Perspektivensystem seiner Sprache gegeben sind. Dem entspricht in FLIT-
NERs Text der nachdriickliche Hinweis auf die kulturelle Bindung aller Erzichung
etwa dort, wo der ,,Sachgehalt der Bildung“ durch die ,,Sprache”, die , Kiinste* im
technischen Sinne beruflicher Kunstfertigkeiten, die ,,Sitten“ sowie den ,gesam-
te(n) Umkreis der Geistesbetitigung” (FLITNER 1950/1983, S. 218 ff.) geprigt er-
scheint.

Legte man diese vier Hinweise jedoch systematisch aus, wiirde sich vermutlich
zeigen, was auch die jiingere Erzihlforschung herausgestellt hat. Das erzihlende
wie das erziehende Hervorbringen einer neuen Wirklichkeit lassen sich hinreichend
nicht als das Werk eines gleichsam aus sich schaffenden Subjekts auffassen. So wie
eine Erzihlung u.a. intertextuell gebildeter Deutungspotentiale ihres Autors wie
ihrer Leser, und das heiBt: in kultureller Interaktion gebildeter Dispositionen be-
darf, bedarf eine erzichend entworfene Welt kulturell gebildeter, lebensgeschicht-
lich aufgebauter Deutungspotentiale von Erziehern und zu Erzichenden. Erzéhlend
wie erziehend entworfene Welten entstehen in interaktioneller, deutender oder um-
deutender Beziehung zwischen Erzihler und Leser, Erzieher und Erzogenen mit
jenen Erfahrungswelten und ihren Problemgehalten, denen Erzihler wie Leser, Er-
zieher wie Erzogene praktisch ausgesetzt sind, die sie lebensgeschichtlich erinnern
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und die sie um der Bearbeitung der ihnen auferlegten Probleme willen nicht selten
modalisieren und transformieren miissen. So wie der Erzihler sein Verhiltnis zum
Leser unvermeidlich im intertextuellen Horizont jener Texte entwirft, die ihm bzw.
dem Leser als Deutungskontexte evozierbar sind, ebenso lebt die Bezichung von
Erzieher und Erzogenen von den kulturellen Gehalten und Strukturen i.w.S., die
ihnen als erinnerbare Deutungskontexte zuginglich sind, an die sie ankniipfen oder
gegen die sie sich absetzen kénnen. Dies ist die Vorstellung, der FLITNER m.E.
folgt, wenn er das Verhiltnis von Erziehung, Bildung und Kultur betont.

Erzihlen wie Erziehen sind systematisch intersubjektive Prozesse triadischer Na-
tur. Die triadische Struktur ist nicht auf eine duale Struktur reduzierbar. Wenn
FLITNERs Text die genannten Erziehungspotentiale jedoch nur dem ,,Sachgehalt der
Bildung" zuordnet, legt er das MiBverstindnis nahe, daB die Auseinandersetzung
auf die propositionalen Gehalte einer Kultur beschrinkt sei, die interaktionelle
Struktur aber nicht erreiche. Bestirkt werden kann dieses MiBverstéindnis innerhalb
des zitierten Textes durch die Bestimmung der triadischen Besiegelung der durch
Erziehung geschaffenen Wirklichkeit. Denn die Rede von der Besiegelung présup-
poniert eine Struktur, die der besiegelten Wirklichkeit den Charakter institutionel-
ler Einheit gibt.

Von Besiegelung sprechen wir im Blick auf Vertrige. Indem wir sie besiegeln,
schlieBen wir Interessengegensitze und Momente der Differenz aus unserem inter-
subjektiven Verhiltnis aus. Die Besiegelung der durch Erziehung hervorgebrachten
Wirklichkeit durch die Feinde solcher Wirklichkeit 148t sich so verstehen, daB die
Feindschaft der Feinde das Moment der Differenz gleichsam bindet, so daB Erzie-
her und Erzogene in ihrem intersubjektiven Verhiltnis sich davon befreit sehen.

Die Bindung der Differenz durch die Feinde hat drei Aspekte. Zun#ichst erscheint
das Moment der Differenz als Widerspruch von herkémmlicher und neuer Wirk-
lichkeit. Es erscheint als propositonaler Gegensatz. Zweitens erscheint, und hier
bestitigt sich, was schon zu sehen war, das pddagogische Binnenverhiltis als
differenzfrei. SchlieBlich, dies halte ich fiir zentral, werden durch die Bindung des
Moments der Differenz im triadischen AuBenverhiltnis Erzieher und Erzogene
nicht nur im Binnenverhiltnis zueinander, sondern auch in ihrem Verhiltnis zu der
durch Erziehung hervorgebrachten Welt als gleich figuriert.

Dies ist auch so formulierbar, daB im padagogischen Binnenverhiltnis individuelle
Lebensform und propositionale Welt derselben Struktur verpflichtet werden. Das
ist kurz zu erliutern. Welt in dem Sinne, wie man von der Pluralitiit kultureller
Welten spricht, 148t sich, was die im kulturellen Diskurs konstituierten Sachverhal-
te betrifft, vereinfacht als die Signatur verstehen, die aus der jeweiligen Gesamt-
heit der propositionalen Operationen hervorgeht, kraft derer wir Sachverhalte als
Sachverhalte bedeuten (im einfachsten Fall: Welt als Ensemble der verfiigbaren x =
y-Operationen). Entsprechend 148t sich .eine individuelle Lebensform als Gesamt-
heit der Bezugnahmen eines Individuums auf die propositionalen Sachverhalte ei-
ner Welt verstehen (im einfachsten Fall: wir beziehen uns auf das Ensemble der
verfiigbaren X ... 5 als y; ...,). Die Unterstellung nun, daB Welt und Lebensform
im pidagogischen Binnenverh#ltnis derselben Struktur verpflichtet seien, bedeutet
also, daB Erzieher und Erzogene verpflichtet seien, die ,,Welt“ als Gesamtheit der-
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selben Propositionen zu deuten und sich auf eben diese Propositionen in einer
Weise zu beziehen, die sie als identische bedeutet. Die Verpflichtung von Welt und
Lebensform auf dieselbe Struktur legt das pidagogische Verhiltnis als ein Verhilt-
nis aus, in dem kulturelle Dispositionen wie interaktionelles Verstehen unter den
»Sachgehalt der Bildung* subsumiert werden.

Wenn dariiber hinaus das Moment der Differenz aus dem p4dagogischen Binnen- in
das AuBenverhiltnis verlegt wird, unterstehen Erzieher und Erzogene in ihrem
Binnenverhiltnis nicht nur der Pflicht identischer Bezugnahmen, sondern auch der,
das Ensemble der Propositionen und ihrer Bezugnahmen widerspruchsfrei zu hal-
ten. Freilich unterliegt solche Widerspruchsfreiheit nicht unbedingt einem Kriteri-
um logischer Widerspruchsfreiheit oder einer den Wahrheitswert erhaltenden
Transformierbarkeit der Propositionen ineinander. Vielmehr wire hier ein pragma-
tischer Begriff von Widerspruchsfreiheit anzusetzen, wie er sich etwa aus der bio-
graphischen Aufschichtung lebensweltlicher Identititsentwiirfe ergeben kann. Die
Rede von der Einheit von Lebensform und Welt als eines widerspruchsfreien En-
sembles propositionaler Bezugnahmen kann also eher jene propositionalen Bezug-
nahmen des Erziehers meinen, die er qua biographischer Aufschichtung seines
lebensweltlichen Identititsentwurfs im piAdagogischen Binnenverhiltnis geltend zu
machen sucht.

Auch diese Annahme der widerspruchsfreien Einheit von Lebensform und Welt
verdiente eine genaue Explikation. Sie ist m. E. nicht nur in der zitierten Passage
aus FLITNERs ,Allgemeiner Pidagogik wirksam, sondern ein latentes Moment
reformpidagogischer Rede. Sie bestimmt z.B. noch deutlicher WENIGERs Begriff
des Bildungsideals (vgl. KOKEMOHR 1989 b), der, vermittelt durch Schiiler WENI-
GERs, zum Legitimationskriterium innerhalb der Curriculumforschung der spéteren
60er und der 70er Jahre geworden ist. Zwar ist gerade im ideologiekritischen Zu-
sammenhang der Curriculumdiskussion FLITNERs Einsicht (FLITNER 1957/1989,
S. 232 ff.) aufgenommen worden, daB jede analytische und erst recht pidagogische
Bezugnahme auf Aussagen iiber Welt eine ,Kritik der Zwecke, denen solche Pro-
zesse wie auch die Analyse selbst unterstellt werden” (MOLLENHAUER 1977, S. 67),
einschlieBt. Es ist also gesehen worden, daB die Aufspaltung in ein p#dagogisches
Binnen- und ein kritisches AuBenverhiltnis Gefahr 14uft, die kritische Grundstruk-
tur des padagogischen Verhiltnisses selbst auBer Kraft zu setzen. Dennoch ist frag-
lich, ob in der interaktionstheoretischen Wende, in die die Curriculumdiskussion
2.T. eingemiindet ist, das padagogische Verhiltnis grundbegrifflich so reformuliert
worden ist, daB eben jene Einsicht fiir die interaktionelle Praxis des pddagogischen
Verhiltnisses selbst zur Geltung gebracht worden ist.

Diskutiert man die Prisupposition der Einheit von Lebensform und Welt, kann es
natiirlich nicht darum gehen, den Erzieher von besonderer Verantwortung fiir den
Aufbau von Welt und Lebensform in pidagogischen Prozessen freizusprechen. Die
Schwierigkeit sehe ich vielmehr in der Annahme, die sich zwanglos mit einer
Verbannung des Differenzmomentes in die AuBSenbezichung einstellt, eben jener
Annahme, daB das pidagogische Verhiltnis als ,Erziehungsgemeinschaft nicht
nur durch die strukturelle Gleichsinnigkeit von Lebensform und Welt, sondern
auch durch Widerspruchsfreiheit und Differenzlosigkeit bestimmt sei. Folgt man
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dieser Vorstellung, dann wird das Moment der Differenz sowohl auf propositiona-
ler als auch auf illukutiondrer Ebene aus dem p#dagogischen Binnenverhiltnis
abgedringt. Erzieher und Erzogene erscheinen als miteinander und mit der erzie-
hend entworfenen Welt iibereinstimmend figuriert.

Diese Prisupposition scheint mir nun in der Gegenwart obsolet geworden zu sein.
Denn sie verfehlt, was in der Neuzeit zum grundlegenden Strukturmerkmal von
Welt und Lebensform und in den gegenwirtigen Industriegesellschaften zu einem
alle Orientierungssysteme beherrschenden Grundzug geworden ist: den Verlust tra-
ditioneller Sinnsysteme und die Notigung, die Kontingenz konkurrierender Orien-
tierungs- und Handlungssysteme wahrzunehmen und auf ihrem Boden neue, oft
lebensbedrohende Problemlagen auf eine Weise zu bearbeiten, fiir die kulturelle
Tradition manchmal nicht viel mehr als den kategorischen Imperativ bereitstellt.

Wenn Kontingenz unvermeidlich zum Charakter von Welten und Lebensformen
selbst geworden ist, wenn also weder Welten noch Lebensformen auf eine wider-
spruchsfrei einheitliche Form zuriickgefiihrt werden ktnnen, dann folgt fiir die
Entwicklung pidagogischer Grundbegriffe, da die in Welten und Lebensformen
praktisch wirksamen Differenzpotentiale sowohl auf propositionaler als auch auf
illukutiondrer Ebene fiir das pddagogische Binnenverhiltnis zur Geltung zu brin-
gen sind und daB nur angesichts jener Differenzpotentiale und in Auseinanderset-
zung mit ihnen verantwortliche Praxis sich entwickeln kann.

.

Hier ist nun m.E. eine grundbegriffliche Voraussetzung zu modifizieren, die iiber
FLITNERS ,,Grundbegriffe” hinaus bis in die Gegenwart tiefenwirksam ist: das Kon-
zept von Sprache. FLITNER schiitzt die Funktion der Sprache im p#dagogischen
Verhiltnis zu Recht sehr hoch ein (vgl. FLITNER 1950/1983, S. 218). Doch er sieht,
wie schon angedeutet, ihre Funktion in der Konstitution des ,,Sachgehalts der Bil-
dung®, begreift sie also als jenes semiotische Medium, kraft dessen Erzieher und
Erzogene sich identisch auf die propositionale Welt bezichen. Sprache wird damit
quasi-transzentral bestimmt, wie man traditionell formulieren kann. Sie wird als
jenes Medium verstanden, kraft dessen im p#dagogischen Verhiltnis die neue
Wirklichkeit bedeutet wird. Zwar kann man dieser Auffassung in allgemeiner Form
zustimmen. Die Schwierigkeiten beginnen aber, wenn man sie unter der Frage der
Differenzpotentiale auslegt. Denn die Abdringung des Differenzmomentes in die
triadische AuBenbeziehung, wie die zitierte Metaphorik sie evoziert, reduziert die
Sprache im dualen Binnenverhiltnis auf ein Medium, das Einheit verbiirge, und
zwar Einheit sowohl als Identitiit der méglichen Welten als auch Identitit pidago-
gisch stimulierter, lebensweltlicher Bezugnahmen. Die Aufspaltung des pédagogi-
schen Verhiltnisses in duale Binnen- und triadische AuBenbeziehung setzt also
zumindest fiir die Binnenstruktur ein Konzept von Sprache voraus, daB sowohl auf
der propostionalen Ebene von Welt als auch auf der illokutioniren Ebene der Le-
bensform differenzlos identisches Verstehen garantiere.
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Dieses Konzept von Sprache erméglicht also erst die Aufspaltung des pidagogi-
schen Verhiltnisses in ein duales Binnen- und ein triadisches AuBenverhiltnis. Will
man die erziehungswissenschaftlichen Grundbegriffe von solcher Aufspaltung frei-
halten und das Moment der Differenz in das Binnenverhiltnis selbst aufnehmen,
muB man das Konzept von Sprache modifizieren. Das fillt um so leichter, als die
in FLITNERs Text angelegte transzendentale Funktionsbestimmung der Sprache, Be-
dingung der Moglichkeit der Einheit von Innen- und AuBenbezichung zu sein, {iber
das prisupponierte Konzept von Sprache als des Mediums der Aufspaltung in In-
nen- und AuBenbezichung hinausreicht.

Der Aufspaltung liegt eine sprachtheoretische Konzeption zugrunde, die in der
Linguistik wie auch in der Kognitionsforschung zunehmend fiir problematisch ge-
halten wird: die sogenannte Code-Theorie sprachlichen Verstehens. Sie unterstellt,
daB Bedeutungen dadurch hervorgebracht wiirden, da wir sprechend einem Signi-
fikat einen Signifikanten (oder ein Netzwerk von Signifikanten) zuordnen, also x
durch y codieren, und verstehend eben diese Paarung von Signifikant und Signifi-
kat aufschliisseln, decodieren — eine Vorstellung, die im Laufe unserer Tradition
vielfaltig differenziert worden ist, so daB sie kaum noch in der genannten einfa-
chen Form begegnet. Entscheidend ist an dieser Auffassung, daB hier ein kulturel-
ler Bedeutungskosmos durch die paarige Struktur von Signifikant und Signifikat
bestimmt erscheint, eben jene Struktur, die den traditionellen Propositionsbegriff
kennzeichnet.

Dies ist nun, wie sich in der Tradition der SAUSSUREschen Sprachtheorie schon
nahegelegt hat und aufgrund neuerer linguistischer und kognitionstheoretischer
Forschungen deutlich abzeichnet, eine unangemessene Vorstellung. SAUSSURE hat
gezeigt, daB Bedeutung nicht nur als Relation von Signifikant und Signifikat zu-
stande kommt, sondern daB die Referenz auf ein Signifikat gleichsam aus der
Differenz signifikanter Bedeutungspotentiale entspringt, also von den differentiel-
len Bedeutungspotentialen lebt, die sich aus der Konstellation méglicher Signifi-
kantenketten ergeben, in die jeder Signifikant im Kontext einer kulturell geprigten
Sprache latent eingebunden ist. Fiir den VerstehensprozeB pidagogischer Verhilt-
nisse heiBt dies, daB ein Lernender nicht einfach versteht, was ein Erziehender
meinend sagt, sondern daB ein Erzieher etwas zu verstehen gibt, und daB seine
Adressaten zu erschlieBen suchen, was zu verstehen gegeben sein mag. Man be-
zeichnet die entsprechende Theorie der Verstiindigung als Inferenztheorie (engl. to
infer = erschlieBen; zu linguistisch-kognitionstheoretischen Grundlagenfragen der
Inferenztheorie vgl. SPERBER/WILSON 1986; zu Aspekten ihrer erzie-
hungswissenschaftlichen Rezeption vgl. KOKEMOHR 19892 und b).

ErschlieBendes Verstehen dessen, was zu verstehen gegeben wird, ist aber nicht ein
ProzeB des Decodierens. Es ist vielmehr aufzufassen als ein ProzeB der Informa-
tionsverarbeitung durch Kontextualisierung. Da Sprecher und Horer das, was zu
verstehen gegeben wurde, in der Regel in mehr oder weniger verschiedenen Kon-
texten auslegen, die u.a. von ihren unterschiedlichen biographischen Gedéchtnis-
aufschichtungen abhingen, vollzieht es sich zwischen ihnen praktisch nie iden-
tisch. Nur in hochkonventionalisierten Grenzformen wie bestimmten Formalspra-
chen kann Identitit des Verstchens anniherungsweise erreicht werden. Solche
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Formalsprachen konnen aber schwerlich das Ideal praktischer Erziehungsprozesse
abgeben. Regelm#Big fiihren hier differente Gedichtnisaufschichtungen zu viel-
schichtigen Kontexten sowie kontingenten Weltgehalten und differente Interessen
zu unterschiedlichen, oft gegensitzlichen Bezugnahmen.

Die Annahme der Identitst von Welt und Lebensform und deren Verwirklichung im
pidagogischen Verhiltnis wire also nur aufrechtzuerhalten, wenn sie code-theore-
tisch begriindet werden kénnte. Nur wenn sich Verstehen im pidagogischen ProzeB
grundsitzlich als ein ProzeB des Codierens und Decodierens konventioneller Signi-
fikant-Signifikat-Paare auffassen lieBe, wire diese Voraussetzung aufrechtzuerhal-
ten. Das ist, wie gesagt, nicht der Fall.

Was bedeutet eine inferenztheoretische Korrektur fiir die zitierte Metaphorik des
pidagogischen Verhiltnisses? Sie bedeutet zunichst, daB jede Bezugnahme auf
Welt- und Selbstverhiltnisse immer schon latent von Kontingenz und Differenz
durchsetzt ist. Denn jede Bezugnahme besteht, inferenztheoretisch gesprochen,
darin, daB ein Sprecher, ein Erzieher eine Information iiber einen Sachverhalt der
Welt mitteilt, die dadurch ihren Sinn erh#lt, daB sie auf Interpretationskontexte
bezogen und im Verhiltnis zu ihnen verarbeitet wird. Da aber grundsitzlich jede
Information eine unabschlieBbare Vielzahl méglicher Signifikantenketten evoziert,
kann sie neben affirmativen auch tentative und kritisch-negatorische Kontexte evo-
zieren, Kontexte, die vielleicht fiir eine Informationsverarbeitung genutzt werden
kénnen, und solche, zu denen die Information in ein kritisches Verh#ltnis tritt. Der
VerstehensprozeB garantiert durch seine inferenztheoretische Struktur also, daB je-
nes Zusammenspiel von analytischer und kritischer Bezugnahme auf Welt- und
Selbstverhiltnisse, die die Ideologiekritik zu Recht betont, auch in jedem pidago-
gischen Verhiltnis statthat. Eine andere Frage ist freilich, ob dieses Zusammen-
spiel, etwa durch eine unangemessene grundbegriffliche Zurichtung unserer tiefen-
wirksamen pidagogischen Einstellungen, von uns aus der offenen Kommunikation
in ihre verdeckten Prisuppositionen abgedringt und damit moglicher Explikation
entzogen wird.

Iv.

Was folgt daraus fiir die Grundbegriffe einer allgemeinen P4dagogik? Ich meine,
daB das Sprachkonzept, wie FLITNER gesehen hat, ausgearbeitet, und das heiBt: da
seine code-theoretische Fassung bis in unsere p4dagogisch-praktischen Einstellun-
gen hinein iiberwunden und seine inferenztheoretische Struktur expliziert werden
muB. Die Prisupposition der differenzlosen Einheit von individueller Lebensform
und propositionaler Welt ist aufzugeben.

Vielleicht wird man fragen, ob mit dieser Forderung das Differenzmoment nicht so
sehr strapaziert werde, daB jedwede Welt und jedwede Lebensform zur Koexistenz
in padagogischen Verhiltnissen freigegeben, daB Beliebigkeit eingefithrt und die
von FLITNER immer wieder eingeforderte pidagogische Verantwortung verabschie-
det werde. Tatsichlich kann man angesichts der Differenzlust mancher poststruktu-
ralistischer Abhandlungen solche Auswirkungen befiirchten.

67



Pidagogische Verantwortung kann selbstverstiindlich nicht aufgegeben werden. Ich
verstehe die Aufgabe anders. FLITNER spricht hinsichtlich p#dagogischer Verant-
wortung an anderer Stelle davon, die Erziehungswissenschaft miisse ,;selbst zur
Philosophie und Ethik werden und von der piddagogischen Situation und Aufgabe
her zu philosophieren beginnen.” Wiederum bezieht er sich auf FRISCHEISEN-KG6H-
LER, der jenem Gedankengang SCHLEIERMACHERs das Argument hinzugefiigt habe,
».das pidagogische Lebensverhiltnis sei selbst eine der grundlegenden ethischen
Bezichungen. Wie die Beziehung zu gestalten und zu normieren sei, kénne sich nur
aus der Analyse dieser Beziehung selbst ergeben* (FLITNER 1957/1989, S. 332 f.).
Diese Aufgabe der Analyse pidagogischer Lebensverhiltnisse ist schwieriger ge-
worden, und zwar u.a. deshalb, weil sie nicht mehr auf die grundbegrifflich verein-
fachende Voraussetzung einer Code-Theorie von Sprache und Verstehen zuriick-
greifen kann, die in einer weniger kontingenten Welt noch plausibel erscheinen
mochte. Die m.E. notwendige inferenztheoretische Fortentwicklung p#dagogischer
Grundbegriffe macht die ,,réflexion engagée” (ebd., S. 328) piddagogischer Verhilt-
nisse theoretisch schwieriger und praktisch spannungsreicher. Es geniigt nicht
mehr, die ,,innere Freiheit* (ebd., S. 150) im Erziehungsverhiltnis zu betonen und
,Kommunikation*“ als den Ort der ,Freiheit* zu sehen, ,eine Antwort zu sein auf
die Anrede, die von der Welt herkommt, von dem anderen Menschen und von
seiner Wirklichkeit, die alles Endliche iibersteigt und begreift” (ebd., S. 151). Da
FLITNER Erziehung ,,sokratisch-platonisch® (FLITNER 1950/1983, S. 159) in Tradi-
tion aufgehoben und deshalb als widerstiindig gegen Kontingenz und Differenz
versteht, kann er noch programmatisch formulieren. Der eingangs zitierte Text
zeigt aber, wie das, was die pidagogische Metaphorik an kulturellem Hintergrund
evozieren mag, sich gegen die intentional behauptete Freiheit des pidagogischen
Verhiltnisses kehren kann. Um der Aufnahme des Differenzmomentes in das pid-
agogische Verhiltnis, um der Wahrnahme seiner triadischen Struktur willen habe
ich die Notwendigkeit der inferenztheoretischen Fortentwicklung p#dagogischer
Grundbegriffe betont.

Erkennt man unsere tiefe Einstellungsverwurzelung in code-theoretischen Varian-
ten und bemerkt man das affektive, oft narziBtische Behagen, daB sie uns als
Praktikern und Theoretikern der Erzichung mit dem Bilde der Erziehungsgemein-
schaft suggeriert, dann sicht man, daB dies weder praktisch noch theoretisch eine
leichte Aufgabe ist.

Ich hatte von unseren S6hnen auf der Felsspitze in der letzten Abendsonne gespro-
chen. Sie sind heil zuriickgekehrt. Unsere Angst, die beiseite zu setzen wir uns
freilich schon zuvor in Kenntnis unserer S6hne gezwungen hatten, haben sie nicht
ernst genommen. Sie hatten, wo wir nur angstvoll hitten phantasieren kénnen, eine
neue Wirklichkeit wahrgenommen, in die sie sich Schritt fiir Schritt und in ersicht-
lich erfolgreicher Abschitzung ihres Risikos hinaufgearbeitet hatten. Die Schén-
heit der Bergkuppen, die sich ihnen von der Felsspitze aus gleichsam als morpholo-
gische Signifikantenketten grofer Natur boten, versuchten sie, uns begreiflich zu
machen: ,,Das war toll. Das miiBt ihr auch sehen!* Doch uns solchermaBen zu einer
Umkehrung des pddagogischen Verhiltnisses im code-theoretischen Sinne bewegen
zu lassen, hatten wir — nicht den Mut.
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Anmerkung

1 Der zitierte Text der ,,Allgemeinen Pédagogik” von 1950 gleicht bis auf zwei Ergiénzun-
gen dem der ,,Systematischen Pédagogik* von 1933: Im Text von 1933 fehlt das Explikat:
~Frischeisen-K&6hler vergleicht das erotische Verhiltnis mit dem piddagogischen®. FLITNER
verstirkt in der Uberarbeitung des Textes also die Referentialitit der von FRISCHEISEN-
KSHLER iibernommenen Aussage. Indem er den Autor des Zitats ausdriicklich macht, ver-
stirkt er dessen textuellen Charakter. — Die zweite Ergénzung prizisiert die Metapher der
Besiegelung. Wihrend in der Fassung von 1933 die Rede nur von der ,Besiegelung ihres
Werkes durch den Tod* war, heiBit es nun: ,Besiegelung ihres Werkes durch den Tod von
Menschenhand“ (vgl. FLITNER 1933/1983, S. 63 f. und S. 189 f.). Was im Text von 1933
nur als mégliche Présupposition wirksam war, wird im Text von 1950 explizit. Ausdriick-
lich wird damit jene Position, die das scheinbar duale zu einem triadischen Verhiltnis
macht.
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