














436 J- Zirfas: Die Suche nach dem richtigen Leben

1. Gemeinschaft ist ein ethisch-normatives Konstrukt, das die Momente von Authentizi¬

tät, Geschlossenheit, Patriotismus, Hierarchie und vor allem Traditionalismus betont

(vgl. SENNETT 1983, S. 254, S. 270).

2. Gemeinschaft nimmt die gemeinsamen Werte wichtiger als die Rechte der Mitglieder

gegenüber dieser Gemeinschaft.

3. Gemeinschaft favorisiert die komrnunitären Verbindlichkeiten gegenüber den indivi¬

duellen Freiheiten (vgl. RÖSSLER 1994).
4. Gemeinschaft gilt als soziales Netzwerk reziproker, interpersonaler Beziehungen, die

vor allem als moralische Instanz und pädagogische Institution - in der Familie, der

Schule, der Nachbarschaft, der Universität und am Arbeitsplatz - die wichtigste und

permanente Quelle der moraüschen Orientierung der Individuen gewährleisten soll

(vgl. ETZIONI 1998, S. XI, S. 36).
5. Gemeinschaft hält an der Einheitlichkeit von Werten gegenüber einer Pluralität von

Werten fest.

6. Der Gemeinschaft als „moralischer Stimme" (a.a.O.) kommt somit auch das Recht und

die Pflicht zu, durch sozialen Druck, etwa durch Appelle, durch Veröffentlichung un¬

moralischen Verhaltens und Überwachung, die für die Gemeinschaft konstitutiven

Vorstellungen und Praktiken sicherzustellen (a.a.O., S. 38, S. 45, S. 296).

Dabei versteigt ETZIONI sich sogar zu einer Idee von sakraler Macht der Gemeinschaft,

wenn er in seinem „Kommunitaristischen Programm" schreibt, daß die Gemeinschaft die

Pflicht habe, „uns alle vor Naturkatastrophen und vor Katastrophen von Menschenhand

zu schützen ..." (a.a.O., S. 295). Wobei dann nur die Frage verbleibt, auf welchem Wege
man nach seinem Ableben sein Recht gegenüber der Gemeinschaft reklamieren kann.

Dieser starke Begriff von Gemeinschaft ebnet natürlich empirisch jegliche sozialen,
moralischen und politischen Differenzen ein, die zwischen der Gemeinschaft esoterischer

Sekten, religiöser Fundamentalisten, radikaler politischer Bündnisse oder der nationalso¬

zialistischen Volksgemeinschaft bestehen; und er unterscheidet auch nicht zwischen per¬

sönlichen oder internationalen, imaginierten oder hedonistisch orientierten Lebensstil-

Gemeinschaften; gleichermaßen ignoriert er ethnische Differenzierungen, indem er die

Aspekte der jeweiligen geographischen Einheit, der Sphären praktischen Wissens, der so¬

zialen Systeme reziproker Abhängigkeiten, der Objekte persönlicher Bindungen (vgl.
KlRBY 1998, S. 172), oder auch Sprache, Geschichte, Verfassung, Kultur, Erziehung,
Normen, soziale Interaktionsformen - die gemeinsame Bedrohung oder das gemeinsame
Projekt (vgl. TAYLOR 1994) - nicht berücksichtigt. Kurz: Diese Gemeinschaftsideologie
integriert alle Formen von Gemeinschaften gleichermaßen in ein harmonisches und ro¬

mantisches Bild von Gemeinschaftlichkeit (vgl. PRIESTER 1998), das die Performativität

eines kollektiven Naturzustandes unterstellt. Damit unterstellt diese ideologische Variante

des Kommunitarismus mit seiner Idee von Gemeinschaft eine Homogenität, die sich so

empirisch nicht halten läßt, da auch Gemeinschaften sich als fragmentiert wie globalisiert,
als differenziert wie flexibilisiert, als fiktionalisiert wie kontingent darstellen (vgl.
GUPTA/FERGUSON 1997), und weder patriarchalische Familien, noch kastenartig struktu¬

rierte Stämme, feudale Gemeinwesen oder durch Klassen getrennte Nationen sich jemals
ausschließlich durch Gemeinsinn, Teilnahme und Solidarität bestimmt haben (vgl. FlNK-

EITEL 1993, S. 309). Von hier aus stellt sich die Machtfrage der Gemeinschaft. Wer defi¬

niert das gute Leben der Gemeinschaft? Wer definiert Problemfelder, Grundbedürfnisse,

Handlungsstrategien, Engagement, Sanktionen und die Distribution von Rechten und
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Pflichten? An der Problematik des Gesetzgebers wird, und auch das ist schon seit

Platons Idee der Philosophenherrschaft bekannt, die grundlegende Antinomie einer

idealen Gemeinschaft deutlich. Denn das Paradox einer idealen Gemeinschaft liegt be¬

kanntlich darin, daß ihr Initiator potentiell zugleich ihr erster Tyrann ist - womit die

Idealität des Modells schon erhebhch in Frage gestellt ist.

Diese Machtproblematik zeigt sich sowohl in einer ideologischen Rekonstruktion von

Gemeinschaftlichkeit durch einige Kommunitaristen als auch in der Konstruktion einer

idealen Gemeinschaft. Um die pädagogischen Anschlüsse des idealen Gemeinschaftsmo¬

dells zu verdeuthchen -, das, so sei hier kurz vermerkt, von der amerikanischen Verwen¬

dungsweise insofern abweicht als hier Gemeinschaft nicht als Gegenbegriff zur Gesell¬

schaft, sondern als Selbstverständigungsbegriff einer liberalen Gesellschaft verstanden

wird -, möchte ich als Beispiel Ferdinand TÖNNIES aufgreifen, der durch seine Schrift

Gemeinschaft und Gesellschaft (1887) als einer der führenden Theoretiker des Gemein¬

schaftsgedankens gilt. TÖNNIES rekurriert, ebenso wie seine kommunitaristischen Epigo¬
nen, primär auf die Tradition bzw. das Gedächtnis, wenn es um die Thematik der gemein¬
schaftlichen Moral geht. Das Gedächtnis bildet für ihn neben Gefallen und Gewohnheit,
die zentralen Bestandteile eines „Wesenwillens", der auf die unmittelbare Vergemein¬
schaftung durch Traditionen, Sitten und Gebräuche zielt. Daß eine solche Gedächtnisform

sich nicht autonom erlernen läßt, sondern einer Pädagogik der Weisung, Lehre und Ein¬

übung bedarf, versteht sich einem Denken fast von selbst, das das Wissen um das Richti¬

ge und Gute aus einer organischen, ja leiblichen Idee von Gemeinschaft gewinnt, die im

Verhältnis von Vater und Kind als einem Verhältnis von Herrschaft, Würde und Kraft

zum „Beschützt-, Geleitetwerden und Gehorchenmüssen" seine „Einheit und Vollen¬

dung" findet (TÖNNIES 1991, S. 83, S. 9ff): Jede Form von Autonomie bedroht hier die

Idylle von Autorität und Ehrfurcht. Und das Lernen qua offener Lernprozeß wird dort ob¬

solet, wo es nur darum geht, sich des Richtigen mittels Erinnerung an oder Hineinführung
in das gemeinschaftliche Gute zu versichern. Gemeinschaft als solche des Blutes, Ortes

oder Geistes erscheint als organische, die von der entfremdeten und entfremdenden Ge¬

sellschaft abgrenzt wird und eine unmittelbare Erziehung erfordert (vgl. OELKERS 1996,
S. 241ff). Wer aUerdings Gemeinschaft organisch denkt, muß nicht nur mit ihrem Ab¬

sterben rechnen, sondern darf auch auf ihr Wiederaufleben hoffen, ist sie doch in einen

natürlichen Zyklus von Entstehen und Vergehen eingebunden (vgl. VOGL 1994).
Wie in PESTALOZZIS exemplarischem Dorf Bonnal und dem dort geschilderten Prinzip

der Wohnstube und der konzentrischen Lebenskreise (vgl. Pestalozzi 1993), verfolgt
die kommunitaristische Erziehung das Ziel, vor allem die für die Identität als konstitutiv

erachteten Nahbereiche - zunächst die Familie - sozial, politisch und moralisch so zu

verstärken, daß diese Entwicklung letztlich der Gemeinschaft insgesamt zugute kommt.

Allerdings bedeutet der Ausgang von der Familie eine Intimisierung öffentlicher Gemein¬

schaft, die aus pädagogischer Sicht die bekannten Gefahren birgt: die Täuschung und In¬

strumentalisierung von Gefühlen und die damit verbundene längere Abhängigkeit der

Educanden, die ästhetische Inszenierung von Gemeinschaftlichkeit und die Überforde¬

rung des Erziehers sowie die oft im Sinne der Gemeinschaft vorbestimmte Zukunft. Ganz

abgesehen wird hier davon, daß etwa die moderne Schule keine famihenanaloge Struktur,

mithin eine „Fortsetzung der Famihenerziehung mit anderen Mitteln" (GIESECKE 1997, S.

50) darstellt und daß in Schule eben anders und anderes gelernt wird, nämlich nach den

Normen von Unabhängigkeit, Leistung, Universalismus und Spezifizität (vgl. Dreeben

1980, S. 59ff.). Die kommunitaristische Aspiration, durch eine Erinnerungs- und Bil-
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dungsgemeinschaft die Gesellschaft reformieren zu können, ist mithin schon aus pädago¬

gischen Gründen ein höchst zweifelhaftes Unternehmen.

Dieser Zweifel verstärkt sich, wenn man zudem die unterstellte Homogenität einer

Gemeinschaft von Gemeinschaften in Frage stellt (vgl. Etzioni 1998, S. XIV; vgl.
Aristoteles 1986, S. 47ff., al-b36; Natorp 1974, S. 97ff.). Denn gelte diese Homoge¬

nität, so scheint der Begriff der Gemeinschaft m. E. selbst seinen Sinn zu verlieren, wenn

sich denn Gemeinschaftüchkeit über die besonderen Loyalitäten definieren läßt, die durch

die von Individuen eingegangenen Bindungen entstanden sind. Polemisch formuüert:

Unterstellt man diese Homogenität, so vermag man nicht mehr zu sagen, warum sich der

einzelne mit seiner Famihe verbundener fühlen sollte als mit der Freiwilhgen Feuerwehr,

wenn denn in beiden Gemeinschaften der gleiche moralische und soziale Geist herrscht.

Hier stellt sich die Frage, ob der Gemeinschaftsgedanke die Unverwechselbarkeit sozialer

Eigenschaften, Aktivitäten und Akzente fordert oder ob er individuelle Variationen und

Differenzierungen in bezug auf die Form, den Inhalt und den Umfang der jeweiligen Bin¬

dungen zuläßt. Dieser Frage versucht der Kommunitarismus mit seiner Einschätzung der

sozialen Identität zu begegnen.

III The Sources of the Seif oder Identität und Freiheit

Für den Kommunitarismus im Sinne etwa von SANDEL und TAYLOR ist der kommunitäre

Bürger ein Mensch, der seine Identität über die Mitgliedschaft zu einem Gemeinwesen

definiert, der seine Identität als soziale begreift. Dabei erscheinen freie Menschen in dop¬
pelter Hinsicht als fragile, auf eine Gemeinschaft angewiesene Wesen: Sie müssen einer¬

seits vor staatlichen Übergriffen geschützt werden und bedürfen zweitens zur Stärkung
ihrer Moral eines kommunitären Verbundes (vgl. Etzioni 1998, S. 18f.). Bestimmt man

Gemeinschaft allerdings nur als Funktion zur Stabilisierung und Entwicklung der Auto¬

nomie des Individuums, so verfehlt man die kommunitaristische Pointe, die gerade darin

liegt, daß die Gemeinschaft für den einzelnen insofern konstitutiv ist, als es jenseits von

Gemeinschaft nur gehngen kann, eine „ungebundene Identität" (Sandel 1994), d. h.

überhaupt keine Identität (vgl. MAClNTYRE 1995, S. 52) zu entwickeln. Die anderen sind

immer schon Teile meines Selbst, so daß ich meine Identität nur dialogisch, in Auseinan¬

dersetzung mit den Beziehungen zu anderen, verstehen kann (vgl. TAYLOR 1993, S.

22ff). Erziehung zu Gemeinschaft kann so nur als doppelte, als Ziel und Mittel durch

Vergemeinschaftung (vgl. Uhle 1995) begriffen werden, wenn denn die Identifikation

mit dem überindividuellen Wir oder dem Gemeinschaftsgeist erfolgen soll. Insofern bleibt

das Individuum auch in (postmodernen) Zeiten des moralischen Universalismus und des

ethischen Ästhetizismus auf eine Gruppe angewiesen, in der es sich mit den je konkreten

Nonnen und Haltungen des Guten und Gerechten auseinandersetzen und identifizieren

kann und so erst in die Lage versetzt wird, eine (moralische) Identität aufzubauen. Der

Kommunitarismus beantwortet mithin die Frage, wie solidarische Verhältnisse unter

Subjekten (noch) möglich sein sollen, „die sich zugleich wechselseitig in der radikalen

Differenz vollkommen individuierter Wesen wahrnehmen" (Honneth 1994b, S. 123),
dahingehend, daß diese Subjekte sich darüber bewußt werden müssen, ihren vollen Status

nicht aufgrund ihrer unverwechselbaren Individualität, sondern nur als Mitglieder eines

spezifischen Gemeinwesens gewinnen zu können.
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Der Kommunitarismus steht somit insgesamt quer zu dem für die Neuzeit weitgehend
verbindhchen pädagogischen Imperativ, den Menschen die Bedingungen dafür bereit zu

stellen, sich selbst zu einem mündigen Bürger, zu einer autonomen Persönhchkeit zu bil¬

den und somit eine „verhältnismäßig abstrakte Ich-Identität" (Habermas 1991, S. 25)
ausbilden zu können. Individualpädagogik zielt darauf ab, daß die Educanden im Über¬

gang zum selbstverantworthchen Handeln sich nicht nur ihrer Identität im Hinblick auf

ihre eigenen moralischen Motive versichern können, sondern „sich einen Motivationsho¬

rizont aneignen (sollen), in dem die Fähigkeit zu offenthcher Kommunikation mit der Fä¬

higkeit verbunden ist, in allen Bereichen der menschlichen Gesamtpraxis tätig zu wer¬

den" (Benner 1991, S. 288). Gerade das Fehlen einer universellen Idee des Guten und

dessen Aktualisierung in einer spezifischen Sitte, so wird schon bei SCHLEIERMACHER

deutlich, fordert ja, daß Erziehung als soziale Funktion intentional nur als Erziehung zur

Individualität verstanden werden kann. Eine Erziehung zur Gemeinschaft widerspricht
dem von einer ethischen Theorie KANTischen Zuschnitts und dem von einem dem libe¬

ralen Denken zuzuordnenden Demokratieverständnis gleichermaßen geforderten Gedan¬

ken, daß der Ort des höchsten Gutes - im Superlativen, wie inklusiven Sinne - als offen

zu begreifen ist, so daß e contrario jegliche Theorie in der Ausbuchstabierung eines sol¬

chen summum bonum als moralischer wie politischer Ursurpator auftreten muß. Eine Päd¬

agogik der Autonomie stellt mithin nicht in Frage, daß die Entwicklung des Individuums

in einem interaktiven Prozeß erfolgt, in dem es sozialisiert, erzogen und gebildet wird,
oder daß Erziehung auch gemeinschaftsbildende Aspekte hat, sondern, daß dieser Prozeß

der Konstitution von Sozialität als Identität in dem empirischen wie normativen Maß

zwingend sein soll, wie ihn der Kommunitarismus denkt (vgl. MAROTZKI 1995). Die in¬

dividuelle corporate identity soll eben nicht in der sie umgreifenden Identität der geteilten
Überzeugungen und Institutionen der jeweiligen Gemeinschaft aufgehen, sondern wäre

dagegen als Kontinuum von egoistischen und altruistischen Motiven, Differenzerfahrun-

gen, Übergängen und Pluralisierungen zu konzipieren (vgl. WALZER 1996, S. 135ff.).
Mit dem Begriff der Identität wandelt sich auch die Idee der Freiheit, die der Kommu¬

nitarismus als positive Freiheit, als Freiheit zur kollektiven Kontrolle über das gemeinsa¬
me Leben versteht, so daß es ohne die Anteilnahme an der gemeinschaftlichen Praxis

keine Autonomie im Sinne einer wahren freien Wahl des individuellen Lebens geben
kann, während er dem Liberalismus den Irrtum eines deliberativen Freiheitskonzeptes
vorwirft (vgl. Taylor 1992). Versteht man Erziehung zur Autonomie im Sinne Kants,

so hätte Erziehung die Aufgabe, die individuelle Freiheit nur dann zu begrenzen, wenn

sie selbst- bzw. fremddestruktiv wird (KANT 1982, S. 711, A33). Erziehung zur moralisch

richtigen Handhabung seiner Freiheit als Paternalismus gemeinschaftlicher Werte grenzt
daher auf der Folie einer Erziehung zur Autonomie schon an Machtmißbrauch.

Charles Taylor wendet dagegen ein, daß das Individuum selbst in der Frage, ob es

frei ist, nicht die letzte Autorität sein kann, denn „es kann nicht die oberste Autorität sein

in der Frage, ob seine Bedürfnisse authentisch sind oder nicht, ob sie seine Zwecke zu¬

nichte machen oder nicht" (TAYLOR 1992, S. 125). Ein erster Schritt führt hier zu einer

Identifizierung der Freiheit mit den individuellen authentischen Werten, die der einzelne

on the long run verfolgen sollte. Dieser Identifizierung kann man aus dem Blickwinkel

des Individualismus noch soviel abgewinnen, daß die individuelle Freiheit mit einer re¬

flexiveren Form der Bedingungen seiner Bedürfnisse zugleich auch eine größere wird.

Allerdings schlägt diese Form des Paternalismus dann in eine doktrinäre Erziehungsform
um, wenn Taylor davon spricht, daß letzthch nur durch kollektive Fremdbestimmung
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die Authentiziät so zu gewährleisten sei, daß sich der einzelne in der Wahl seiner Bedürf¬

nisse nicht mehr irren kann (a.a.O., S. 127, S. 135; vgl. TAYLOR 1995). Hier bezeichnet

Authentiziät nichts anderes als die Aufhebung von Freiheit und Individualität. Zwar kann

Erziehung zu Mündigkeit und Selbstbestimmung - wie jede andere Form von Erziehung
auch - durchaus zu Abhängigkeiten und Fremdbestimmung führen, doch während eine

sich über Selbstbestimmung legitimierende Pädagogik mit der Paradoxie zu kämpfen hat,

die „Freiheit bei dem Zwange" (KANT) kultivieren zu müssen, ist eine affirmativ gemein-
schaftsorientierte Erziehung als Erziehung in und zur Gemeinschaft per se heteronom.

Mit KANT bedeutet auch ein sanfter Paternalismus in der Erziehung eine Infragestellung
des Selbstwertcharakters des Menschen und damit eine Reinterpretation der Freiheit des

Menschen als Freiheit von hin zur Freiheit zur Gemeinschaft, die damit eine Verbindlich¬

keit reklamiert, die sie in moralischer Hinsicht nicht legitimieren kann.

Wenn auch der Gedanke einer kollektiven Selbstbestimmung den Anschein hat, das

Problem der Spannung zwischen sozialer Gerechtigkeit und individueller Freiheit mit ei¬

nem Schlage zu lösen (vgl. MacIntyre 1992, Feinberg 1992), so erscheint eine päd¬

agogische Auflösung dieser Beziehung vermutlich schädlicher als der Konflikt selbst, wie

andererseits eine Erziehung zur individuellen Freiheit durchaus Bedingungen für die Re¬

flexion der Lösung sozialer Divergenzen und politischer Spannungen initiieren kann.

Denn mit dem Ausmaß an individueller Freiheit wächst vielleicht auch die Möglichkeit,

politische und soziale Problematiken früher erkennen und korrigieren zu können (vgl.
Herzinger 1997, S. 114).

Dabei macht eine Reflexion zur pädagogischen Anthropologie von Kommunitarismus

und Liberalismus deren jeweilige immanente Widersprüche deutlich: Ist der Mensch „von

Natur aus" gemeinschaftsorientiert - bzw. in der negativen kulturanthropologischen Vari¬

ante - unfähig, sich in einem pluralen Wertehorizont für die gültigen, nämlich kommuni-

tären Werte selbstbestimmt zu entscheiden, so erscheint a priori nicht deutlich, wie es

überhaupt zu einer liberalen Gesellschaftsordnung kommen konnte, die ja vom Werte des

einzelnen ebenso überzeugt ist, wie sie es jedem zugesteht, sich seine eigenen Werthier¬

archien und Bedeutungen, d. h. seine Vorstellung vom guten Leben selbst zu geben.
Warum benötigt also das zoon politicon die Stützen der Gemeinschaft, die ihm im morali¬

schen Nahraum jene Erfahrungen vermitteln soll, die durch die anthropologische Über¬

forderung der Menschen durch die moderne Massenkultur, das juristische Anspruchsden¬
ken und die Konsumgesellschaft nicht mehr bereitgestellt werden? So scheint der Kom¬

munitarismus letztlich auf einer Anthropologie des Egoismus und der Asozialität zu be¬

ruhen, die in den Mittelpunkt jene fehlgeleiteten Psychopathen, entschlossen Perversen

und schlitzohrigen Trittbrettfahrer stellt - sie bilden neben den Ästheten, Managern und

Therapeuten die „Hauptklientel" der kommunitaristischen Kritik -, gegen und für die ge¬
meinschaftsbildende Maßnahmen ergriffen werden müssen. Bildsamkeit wird hier nicht

wie in der individualistischen Erziehung als Bestimmung zur Autonomie, sondern als

Möglichkeit sozialer Beeinflußbarkeit verstanden, deren pädagogische Chancen ange¬
sichts des vorauszusetzenden egoistischen Wesens des Menschen erheblich in Frage ste¬

hen. Auf der anderen Seite pochen traditionelle Liberale auf den Gemeinsinn, wenn sie

unterstellen, daß ein reziproker skrupelloser Egoismus sich noch auf ein gemeinsames
Aushandeln von Werten und Normen beziehen läßt, ohne in einen Krieg aller gegen alle

umzuschlagen. Sie sehen primär Kinder/Menschen als abhängige Wesen, die zur Selb¬

ständigkeit und Unabhängigkeit erzogen werden müssen. Wie kann man Individuen -

auch pädagogisch - die These nahelegen, daß die Beförderung des Gemeinsinns mehr ist
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als der Verzicht auf die Durchsetzung egoistischer Interessen? Ohne die Tugenden des

Gemeinsinns als Sohdarität in bezug auf die formalen Kriterien des Miteinanderaushan-

delns von Konflikten und dem damit verbundenen Sachverhalt, den anderen als legitimen
Partner ernst zu nehmen, erscheint eine liberale Demokratie, die auf die Selbstregierung
der Bürger abhebt, keinen dauerhaften Bestand haben zu können. Und wenn selbst

Sokrates einem Thrasymachos nicht letztlich schlüssig begründen konnte, warum es

sich als Ungerechter in einer halbwegs gerechten Gesellschaft schlechter leben läßt denn

als Gerechter, so erscheint es fast aussichtslos, etwa sozial Privilegierten deutlich zu ma¬

chen, warum sie sich mit den have-nots identifizieren bzw. solidarisieren sollten, oder je¬
ne davon zu überzeugen, daß auch sie ihren Beitrag zum Gemeinwohl zu leisten imstande

sind, indem sie sich an Recht und Ordnung halten - Institutionen, die immerhin an ihrem

sozialen Ausschluß nicht unerheblich beteiligt sind. Womit wir bei der Frage angelangt
sind, welche Werte und Normen für ein soziales Zusammenleben aus der Sicht des

Kommunitarismus als unerläßlich betrachtet werden müssen.

IV Gemeinschaftliche Werte und kritische Erziehung

Neben dem Verlust an Traditionen und gemeinsamen Lebenserfahrungen sehen Kommu¬

nitaristen wie Bellah, Etzioni und MacIntyre den Verlust des Sozialen vor allem ver¬

bunden mit einem Verlust eines stabilen gemeinsamen Wertesystems. Dem nicht nur von

den Kommunitaristen oft beschworenen Wertezerfall moderner Gesellschaften sind aller¬

dings mehrere Prämissen inhärent, deren empirische und moralische Basis weder gesi¬
chert noch unbestritten sein dürfte (vgl. Herzinger 1997, S. 59ff). Diese These des

Wertezerfalls soll hier kurz an einer Variante der deutschen Diskussion mit Bezug auf die

Gewaltbereitschaft Jugendlicher erläutert werden, die abseits der kommunitaristischen

Debatte die oben skizzierte Gemeinschaftsideologie empirisch wie moralisch zu entlarven

in der Lage ist. Zum einen wird in dieser Debatte davon ausgegangen, daß der modernen

libertären Gesellschaft die Tendenz innewohnt, gemeinschaftliche Werte zu zerstören; in¬

sofern hätte - zweitens - die antiautoritäre Erziehung genau diesen Prozeß unterstützt, in¬

dem sie traditionelle Normen untergraben und mit dem propagierten Individualismus

selbst keine neuen Werte geschaffen habe. Daher sei sie für den Ausbruch von Auslän¬

derfeindlichkeit und Rechtsradikalismus mitverantwortlich zu machen. Drittens wird be¬

hauptet, daß kommunitäre Werte die Moral fördern, während individuelle Werte den Zu¬

sammenhalt unterminieren, so daß - viertens - die antiautoritäre Erziehung zumindest er¬

gänzt, wenn nicht ersetzt werden müßte durch eine neokonservative, die die wichtigen

Tugenden und Werte wie Autorität, Familie, Sitte, Opfer- und Leistungsbereitschaft,
Pflicht, Tradition sowie positive emotionale und soziale Identifikationen wieder möglich
machen soll (vgl. Fend 1984).

Gegen die erste These läßt sich aus der Sicht des Individualismus zu Recht festhalten,

daß gerade die starke Idee von Gemeinschaftlichkeit bzw. Vergemeinschaftung jede indi¬

viduelle Abweichung sogleich als öffentliches Problem begreift, mithin schon als ge-

meinschaftsschädigend betrachtet. Verschiebt man den Gesichtspunkt und begreift die

Moderne als einen Zeitraum der zunehmenden zentralisierten und normierenden Macht

von Gemeinwesen, so scheint es allerdings geradezu erforderlich, bestimmte kommunitä¬

re Werte auch in Frage stellen zu können. Zur zweiten These hat Hartmut v. Hentig, der
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bekanntüch den common virtues durchaus positiv gegenüber steht, schon deutüch ge¬

macht, daß weder die Intention der antiautoritären Erziehung in einen Zusammenhang mit

dem Verlust an Sozialem gebracht werden kann, noch daß sich empirisch betrachtet ein

nennenswerter quantitativer Zusammenhang zwischen dieser Erziehungsform und den

Erscheinungen der Jugendgewalt nachweisen läßt (vgl. Hentig 1994, S. 98ff). Es sind -

horribile dictu - statistisch betrachtet nämhch gerade Gemeinschaften, sog. „communities

of fate" (Bohnsack 1997), die Gewalttaten verüben (vgl. Heitmeyer 1994, S. 35).
Drittens garantieren Gemeinschaften nicht per se die richtige Moral oder richtiges Ver¬

halten, mit dem man nur konform zu gehen braucht. Gerade Gemeinschaften sind näm¬

lich in der Regel nicht durch ein ausgewogenes System gleicher Rechte und Pflichten de¬

finiert, sondern - wie etwa in den von den Kommunitaristen in Anspruch genommenen

Institutionen wie Famihe und Schule - durch ein System persönlicher oder durch Hierar¬

chie bestimmter Abhängigkeiten. Damit wird auch deutlich, daß eine emanzipatorische
Pädagogik unverzichtbar bleibt, die auf Kritikfähigkeit, Mündigkeit, Sensibilität und

Spontaneität zielt, wenn denn Individuen die Freiheit zugestanden werden muß, sich auch

gegen die Belange der Gemeinschaft entscheiden zu können.

So läßt sich festhalten, daß Pflichten und Rechte in einer liberalen Demokratie gegen¬

über allen, nicht nur gegenüber einer spezifischen Gemeinschaft bestehen, während die

Rede von der Pflicht gegenüber der Gemeinschaft verkennt, daß der Individualismus als

Kriterium des Gemeinwohls nur die Distribution von Rechten und Pflichten aller einzel¬

nen anerkennt. Mit seiner Idee der Autonomie plädiert der Liberalismus für die Rezipro¬
zität und die Symmetrie von Aushandlungsprozessen über die Idee und die Praxis eines

gerechten Zusammenlebens, um so gleichzeitig die negativen Folgen der Freiheitsaus¬

übung von anderen zu kontrollieren und zu begrenzen, wie anders gerade jene als kom-

munitär erachteten Normen und Werte in Frage zu stellen, in denen der Selbstzweckcha¬

rakter der einzelnen unterschlagen wird. So ist es aus einer individuellen Perspektive völ¬

lig unplausibel, den Bock zum kommunitären Gärtner zu machen, indem man Mitgliedern
der Cosa Nostra oder des Ku-Klux-Klans nahelegt, mehr Gemeinschaftsgeist zu zeigen,
da erst der Standpunkt der Unabhängigkeit gegenüber partikularen Ansprüchen von Ge¬

meinschaften deutlich macht, warum diese die Rechte von Individuen verletzen und war¬

um Diskriminierung und Mord Verbrechen sind, die nicht aus Verantwortung für das

Ganze zu legitimieren, sondern aus Verantwortung für den einzelnen zu verurteilen sind.

Versteht man unter der Allgemeinheit nicht die Binnenstruktur einer homogenen und

harmonischen Gemeinschaft, sondern die Allgemeinheit von Individuen, so wird deutlich,
daß sich Solidarität und Engagement für die Allgemeinheit auch anders definieren läßt,
nämlich als Institutionen der Ansprüche und Pflichten für alle Betroffenen.

Und so ist gegen die vierte These einer neokonservativen Erziehung der pädagogische
Anspruch einer fortschreitenden Demokratisierung gegen das Niveau bestehender sozia¬

ler Verhältnisse festzuhalten. Erziehung hat immer auch eine emanzipatorische und dis¬

funktionale Seite (vgl. Mollenhauer 1996), und geht nicht in bloßem Affirmismus und

Funktionalismus auf. Kritisch kann Erziehung nur so gedacht werden, wo sie sich nicht

immer schon an spezifische Pflichten aus Konformitätsdruck von Gemeinschaften gebun¬
den fühlt, und dem einzelnen mithin anheimstellt, sich dem auf Konsens zielenden Dis¬

kurs mit anderen - aus guten, wie schlechten Gründen - ebenso zu entziehen, wie Erzie¬

hung es auch der freien Entscheidung jedes einzelnen zu überlassen hat, wie es sich zum

demokratischen Gemeinwesen insgesamt oder zu der Form von Erziehung stellt, die es

genossen hat. Mündigkeit bedeutet eben auch, daß der Educand zu einer anderen Mei-
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nung und Haltung kommen kann als die durch den Erzieher vertretene, was nicht gleich¬
bedeutend sein muß mit einer Absage an jegliche Form der Kommunikation oder des

Gemeinwesens (vgl. Heyting 1998, S. 345ff).
Dabei halte ich die vom Kommunitarismus aufgeworfene Frage nach der Möglichkeit

der Solidarität von Individuen, die sich wechselseitig gleichgültig, ja fremd gegenüber¬
stehen, als Frage für eine moderne Gesellschaft unverzichtbar. Denn mit ihr macht der

Kommunitarismus auf einen Verlust aufmerksam, den eine Gesellschaft in Kauf nimmt,

die sich nur auf staatliche Regulierung und die Juridifizierung von öffentlichen wie pri¬
vaten Lebensformen stützt. Überläßt man alle zwischenmenschhchen Bereiche insgesamt
einer political correctness so droht der Verlust praktischer sozialer wie pädagogischer Ur¬

teilskraft; Verhaltensweisen wie Rücksichtnahme, Freundschaft, Takt oder Einfühlungsver¬

mögen weichen dann einer Standardisierung und Normierung im Sinne des rechthch Er¬

laubten wie Unerlaubten (vgl. HELLEKAMPS 1998, S. 387f.). Eine Hermeneutik des Sozialen

zerbräche an der Souveränität des legalen starken Staates, der die Definition der Überein¬

stimmung der Willkür des einen mit der des anderen nur noch in der Semantik von Recht

und Gesetz stehen kann. Die Frage ist nur, ob und wie sich ggf. pädagogisch die divergie¬
renden Lebensentwürfe noch zu einer solidarischen Einheit zusammenführen lassen.

V Pluralismus und Solidarität

Im Jahre 1835 schrieb Alexis DE TOCQUEVILLE in seiner Schrift über die Demokratie in

Amerika, die als eine der zentralen theoretischen Bezugspunkte des Kommunitarismus gele¬
sen werden kann:

,
Jus wird also eine Zeit kommen, da werden in Nordamerika einhundert¬

fünfzig Millionen gleicher Menschen leben, der gleichen Famihe angehörig, gleicher Her¬

kunft, gleicher Kultur, gleicher Sprache, gleicher Rehgion, gleicher Gewohnheiten und glei¬
cher Sitten; sie werden gleichförmig denken, und ihr Denken wird sich in den gleichen Far¬

ben malen. Alles übrige ist zweifelhaft, dies ist sicher" (TOCQUEVILLE 1994, S. 215). Sicher

ist, daß die Prognose Tocquevjlles nicht eingetroffen ist, und daß man insofern als größtes
moralisches und soziales Problem nicht einen Verlust, sondern die Pluralität von Werten be¬

klagen kann. Bestimmt man als die morahsche Ausgangssituation des modernen Menschen

die Plurahtät an sozialen und morahschen Vorstellungen, so hebt derjenige die Vorstellung
der Moderne auf, wer dagegen den Weltanschauungsplurahsmus zur Monopolisierung sei¬

ner eigenen Anschauung umfunktionieren und reduzieren wollte.

Die Elemente, die zu diesem den Kommunitarismus weitgehend prägenden morali¬

schen Reduktionismus führten, lassen sich anhand der von Isaiah BERLIN in seiner Studie

über die Freiheit dargestellten vier Grundannahmen wie folgt paraphrasieren:

1. Alle Menschen haben nur ein rationales Ziel, die kommunitäre Selbstbestimmung.
2. Dieses Ziel muß sich in ein ewiges, universelles und harmonisches Schema einer har¬

monischen Weltgemeinschaft einfügen.
3. Etwaig entstehende Konflikte resultieren allein aus dem Widerspruch der Vernunft mit

dem Irrationalen oder ungenügend Rationalen - unter prinzipiell vernünftigen Wesen

kann man Widersprüchlichkeit ausschließen und

4. nach Einführung der allgemeinen kommunitären Rationalität werden alle zugleich frei

und doch völlig gesetzestreu sein (vgl. Berlin 1995, S. 235f.).
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Folgt man diesem Reduktionismus nicht, so erscheint es m. E. für die Pädagogik sinnvoll

zu sein, die Spannung von Gemeinschaftlichkeit und Individualität auszuhalten. Denn in

einer Welt, die nicht mehr nur aus kleinen überschaubaren Lebens- und Erinnerungsge¬

meinschaften besteht - und vermutlich auch nicht mehr bestehen wird - sollte es zum so¬

zialen moralischen Lernpotential gehören, den Perspektivenwechsel einzuüben: Weil

immer alles auch anders sein könnte bzw. weil sich immer alles schon als anderes dar¬

stellen läßt, mithin aus Gründen der Kontingenz und der Perspektivität sollten Lernerfah¬

rungen zugleich auf eine Dezentrierung von bloßer Gemeinschaftlichkeit und radikaler

Individualisierung zielen. Insofern wäre eine Erziehungs- und BUdungstheorie nicht auf

die falsche Alternative eines schrankenlosen Liberalismus oder auf den harmonischen

common sense des Kommunitarismus, sondern auf ein anerkennungstheoretisches Kon¬

zept des universellen und gemeinsamen Individualismus zu gründen, wie es strukturell z. B.

bei I. Kant oder W. v. Humboldt (s. u.) angelegt ist. Um die Jahrhundertwende vom 18.

zum 19. wurden somit nicht nur die Problematiken der Beziehung von Individualpädagogik
und Gemeinschaftserziehung deutlich, sondern auch Lösungen skizziert, die die Individua¬

lität aufopfernde Gemeinschaftsideologie verschiedener kommunitaristischer Gedankengän¬

ge überbieten, indem sie keine voreiüge Auflösung der Spannung intendieren. Hier wurde

schon deutlich, daß es in der Erziehung nicht um bloße kulturelle Synchronisation, bedin¬

gungslose Integration und narrative Rückbindung - um religio - des einzelnen an eine be¬

stehende Gemeinschaftsform, sondern um Reflexion und Organisation von Erfahrungen der

moralischen Differenzierungen und der sozialen Segregationen geht.
In HUMBOLDTS Schriften taucht ein solches Konzept nur implizit auf. Dennoch betrifft

die für ihn zentrale Frage, wie Menschen sich bilden sollten, unmittelbar das hier in Frage
stehende Problem, das identifiziert werden kann als pädagogisches Programm der Har¬

monisierung von Interessen diverser sich fremd werdender Individuen. Versteht man

HUMBOLDTS Gedanken der Sozialität von seiner Bildungstheorie her und konzediert ihm

zugleich, daß dem Büdungsgedanken wesenthch ist, daß das Ich ein anderes hat, an dem

es sich bilden kann, so ist das Subjekt in seiner Selbstvervollkommnung wesentlich auf

die Irreduzibilität des anderen angewiesen. Die Irreduzibilität der Alterität ist der Grund

dafür, daß totale Identität bzw. Indifferenz immer Gewalt für den einzelnen bedeutet (vgl.
Humboldt 1992, S. 59). Humboldt propagiert damit einen individuellen Holismus,
denn die „letzte Aufgabe unseres Daseins", dem „Begriff der Menschheit (...) einen so

großen Inhalt als möglich zu verschaffen", kann eben nur - und das ist entscheidend - „in
unserer Person" zur Lösung gelangen (HUMBOLDT 1985a, S. 25; vgl. auch 1985b). „Das

höchste Ideal des Zusammenexistierens menschhcher Wesen wäre mir dasjenige, in dem je¬
des nur aus sich selbst, und um seiner selbst willen sich entwickelte" (HUMBOLDT 1987, S.

25f). Bildung ist Ausbildung des Individuums für das Individuum auf der Basis einer

Menschlichkeit, die durchaus auch die Anerkennung von Differenzen im Sinne eines nega¬

tiven Allgemeinen, das die Negation der inhalthchen Positivierang von Selbstbestimmung

impüziert, beinhaltet. Denn auch die Anerkennung von Plurahtäten und Differenzen - die

im Gegensatz zu den Tendenzen einer oft harmonisch skizzierten Bildungstheorie der Auf¬

hebung von Widerstreit vor allem in HUMBOLDTS Sprachtheorie zum Tragen kommt - setzt

nicht nur das Erfinden neuer Sprachspiele, sondern ein Minimum an Übereinstimmung in

bezug auf die Differenz und den Umgang mit ihr voraus (vgl. KOLLER 1997).
Die Antwort HUMBOLDTS auf die Frage, warum eine Erziehung im Zeichen von Kon¬

tingenz und Pluralismus sinnvoll zu denken sei, findet mithin ihre Antwort in seiner

Theorie der Selbstbildung, die Pluralität im Hinblick auf die Selbstvervollkommnung des
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Individuums fordert - was inzwischen auch durch sozialpsychologische Untersuchungen
zu belegen ist, denn eine moraüsch-pluralistische Umwelt macht Kindern ein „reifes und

unabhängiges moralisches Urteil und Verhalten" möglich (Garbarino/Bronfenbren-
NER 1986, S. 278). Der Mensch vervollkommnet sich selbst und die Welt im Kontakt mit

vielen sozialen Sprachen. Pluralismus erscheint hier nicht als Bedrohung, sondern als Re¬

serve einer Form von Bildung und dann als Wert, wenn er nicht nur die Differenzen und

Antagonismen von Moralen beschreibt, sondern zugleich die Bedingung dafür ist, daß

diese Moralen (wechselseitig) nebeneinander bestehen können, wenn es mithin die ver¬

schiedenen Auffassungen von Moralen begrenzt und einschränkt, indem er ihre reziproke
Selbstbestimmung sichert (vgl. OKSENBERG RORTY 1993, S. 65f.). Denn nur die Aner¬

kennung des jeweils anderen als anderen macht es möglich, daß sich der jeweilig Aner¬

kennende auch als Anerkannter erfahren, mithin innerhalb dieses intersubjektiven Aner¬

kennungsverhältnisses individualisieren kann. Erst die Reziprozität der Anerkennung (auf
der affektiven, der rechtlichen und der sozialen Ebene) sichert die Möglichkeit der perso¬
nalen Integration und der persönlichen Identität (vgl. HONNETH 1994a).
Von Humboldts anerkennungstheoretisch rekonstruiertem Bildungsprogramm aus

wird dann verständlich, warum sich die Individuen nicht auf einen libertären Naturzu¬

stand im Sinne von HOBBES „einigen" werden, in dem das Leben des einzelnen einsam,

armselig, ekelhaft, tierisch und kurz ist und: wie man der falschen Dichotomie der libe¬

ralen Idee inhaltsloser, formaler Verrechtlichung und der kommunitaristischen Perspekti¬
ve substantieller, moralischer Sittlichkeit entkommen kann. Denn wenn der letzte Be¬

zugspunkt eines gemeinsamen Lebens die Beantwortung der Frage ist, warum man im

Sinne des Sozialen handelt, so scheinen die Motive und Gründe zur Zustimmung in einen

allgemeinen Kriegszustand des schrankenlosen Liberalismus nur für diejenigen plausibel
zu sein, die alles gewinnen können oder nichts mehr zu verlieren haben. Die Mehrheit der

„utilitaristischen Individuen" (BELLAH) wird nicht auf die Gerechtigkeit im Sinne einer

Gleichheit vor dem Tode insistieren und ihre Selbstachtung daraus gewinnen, eine Spirale
der Gewalt in Gang halten zu können. Vielmehr wird man davon ausgehen können, daß

sie als kommunikative und verletzliche Wesen sich ihrer Verbundenheit und Angewiesen¬
heit mit anderen mehr oder weniger bewußt sind, und sich somit zur Maxime machen,
sich ihrer Abhängigkeit, wie Unabhängigkeit durch Anerkennung wechselseitig zu versi¬

chern (vgl. SENNETT 1998, S. 192f). Denn in einer Bildung der Anerkennung sensu

HUMBOLDT liegt der Schwerpunkt auf der Analogie der Selbstbildung und der Bildung
des anderen: Indem der einzelne sich selbst bildet - was er nur am anderen tun kann -

bildet er auch den anderen; und umgekehrt: Wenn der andere sich bildet, geschieht dies

unmittelbar wiederum im Zusammenhang mit dem einen. Die Bedingungen der Möglich¬
keit reversibler und symmetrischer Anerkennung wären auf der Basis eines reversiblen

Individualismus in kognitiver, emotionaler, motivationaler und organisatorischer Hinsicht

als soziale, politische und pädagogische Institutionen der Selbstachtung und Gerechtigkeit
zu konzipieren, die die Möglichkeiten der Solidarität qua Anerkennung gemeinsam ge¬

teilter Wertvorstellungen ebenso gewährleisten wie das Aushandeln von Differenzen über

nicht geteilte Lebensformen (vgl. Zirfas 1999).
Diese Institutionen können durchaus kommunitär verfaßt sein, entsprechen allerdings

nicht der starken Gemeinschaftsidee des Kommunitarismus, sondern denen eines koope¬
rativen Individualismus, der die individuellen Differenzen anerkennt und der Solidarität

auf der Basis von Selbstachtung und Gerechtigkeit ermöglicht. Eine solche Gemeinschaft

begreift Authentizität nicht als Identität eines kommunitären Ursprungs, sondern als re-
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flektierten Umgang mit Identitäten, und sie versteht sich selbst nicht als Homogenität,
sondern als gemeinsames Band, das die Teilung der einzelnen prinzipiell mögüch macht.

Dann wird der Freiheitsspielraum des einzelnen nicht durch die Taschenlampe des kom-

munitären Nachbarn oder den Scheinwerfer des legalistischen Nachtwächterstaats ausge¬

leuchtet, sondern durch die institutionellen Anerkennungsmöglichkeiten bestimmt, auf die

sich die Individuen wechselseitig geeinigt haben.

Literatur

Aristoteles (1986): Politik, hrsg. v. O. Gigon. - 6. Aufl. - München.

Bellah, R. N. u. a. (1987): Gewohnheiten des Herzens. - Köln.

Benner, D. (1991): Allgemeine Pädagogik. - 2. Aufl. - Weinheim/München.

Berlin, I. (1995): Freiheit. Vier Versuche. - Frankfurt/M.

Bohnsack, R. (1997): „Episodical Community of Fate" and Youth Violence: A Qualitative Analysis of

Hooligan Groups. In: Dieckmann, B./Wulf, C/Wimmer, M. (Eds.): Violence. Nationalism, Racism,

Xenophobia. - Münster, pp. 221-236.

Brumlik, MTBrunkhorst, H. (Hrsg.) (1994): Gemeinschaft und Gerechtigkeit. - Frankfurt/M.

Dreeben, R. (1980): Was wir in der Schule lernen. - Frankfurt/M.

Etzioni, A. (1998): Die Entdeckung des Gemeinwesens. - Frankfurt/M.

Feinberg, W. (1992): Die öffentliche Verantwortung der öffentlichen Bildung. In: Zeitschrift für Päd¬

agogik, 28. Beiheft. - Weinheim, S. 45-58.

Fend, H. (1984): Die Pädagogik des Neokonservatismus. - Frankfurt. M.

Fink-Eitel, H. (1993): Gemeinschaft als Macht. In: Brumlik, M./Brunkhorst, H. (Hrsg.): Gemein¬

schaft und Gerechtigkeit. - Frankfurt/M., S. 306-322.

Garbarino, J./Bronfenbrenner, U. (1986): Die Sozialisation von moralischem Urteil und Verhalten

aus interkultureller Sicht. In: Bertram, H. (Hrsg.): Gesellschaftlicher Zwang und moralische Auto¬

nomie. - Frankfurt/M., S. 258-288.

Giesecke, H. (1997): Die pädagogische Beziehung. - Weinheim.

Gupta, A./FERGUSON, J. (Eds.) (1997): Culture, Power, Place. Explorations in Critical Anthropology. -

Durham.

Heitmeyer, W. (1994): Das Desintegrations-Theorem. In: Heitmeyer, W. (Hrsg.): Das Gewalt-

Dilemma. - Frankfurt/M., S. 29-69.

Habermas, J. (1991): Erläuterungen zur Diskursethik. - Frankfurt/M.

Hellekamps, S. (1998): Gerechtigkeit zwischen Freiheit und Gleichheit. In: Zeitschrift für Erziehungs¬
wissenschaft, 1. Jg., S. 379-394.

Hentig, H. v. (1994): Die Schule neu denken. - München.

Herzinger, R. (1997): Die Tyrannei des Gemeinsinns. - Berlin.

Heyting, F. (1998): Kontingenz und Common sense. Zwischen Liberalismus und Kommunitarismus.

In: Zeitschrift für Erziehungswissenschaft, 1. Jg., S. 341-357.

Honneth, A. (1994a): Kampf um Anerkennung. -Frankfurt/M.

Honneth, A. (1994b): Die Herausforderung des Kommunitarismus. In: Zahlmann, C. (Hrsg.): Kom¬

munitarismus in der Diskussion. Berlin, S. 118-123.

Honneth, A. (Hrsg.) (1994c): Kommunitarismus. - 2. Aufl. - Frankfurt/M.

Humboldt, W. v. (1985a): Theorie der Bildung des Menschen (1793/94). In: Bildung und Sprache. Be¬

sorgt v. C. Menze. - 4. Aufl. - Paderborn, S. 24-28.

Humboldt, W. v. (1985b): Brief an Georg Forster vom 8.2.1790. In: Bildung und Sprache. Besorgt v.

C. Menze. - 4. Aufl. - Paderborn, S. 127.

Humboldt, W. v. (1987): Ideen zu einem Versuch, die Grenzen der Wirksamkeit des Staates zu be¬

stimmen [1792], hrsg. v. R. Haerdter. - Stuttgart.
Humboldt, W. v. (1992): Einleitung zum Kawi-Werk [1836]. In: Schriften zur Sprache, hrsg. v. M.

Bohler. - Stuttgart, S. 30-207.



Zeitschnft fur Erziehungswissenschaft, 2 Jahrg ,
Heft 3/1999, S 431 -448 447

Junge, M (1999) Die Spannung von Autonomie und Verbundenheit in der kommunitaristischen So-

zialtheone und der Individuahsierungstheone In Leu, H R /Krappmann, L (Hrsg) Zwischen

Autonomie und Verbundenheit - Frankfurt/M
,
S 108-132

Kant, I (1982) Über Pädagogik [1803] In Schnften zur Anthropologie, Geschichtsphilosophie, Poli¬

tik und Pädagogik 2 Werkausgabe Bd XII, hrsg v W Weischedel Frankfurt/M
,
S 691-761

Kirby, A (1998) Wider die Ortlosigkeit In Beck, U (Hrsg) Perspektiven der Weltgesellschaft -

Frankfurt/M ,
S 168-175

Koller, H-C (1997) Bildung in einer Vielfalt von Sprachen In Koch, L /Marotzki, W /Schafer,

A (Hrsg ) Die Zukunft des Bildungsgedankens - Weinheim, S 45-64

MacIntyre, A (1992) Die Idee einer gebildeten Öffentlichkeit In Zeitschnft fur Pädagogik, 28 Bei¬

heft -Weinheim, S 25-44

MacIntyre, A (1994) Ist Patnotismus eine Tugend1? In Honneth, A (Hrsg) Kommunitarismus -2

Aufl - Frankfurt/M
,
S 84-102

MacIntyre, A (1995) Der Verlust der Tugend -Frankfurt/M

Marotzki, W (1995) Der Burger als Weltenwanderer In Koch, L u a (Hrsg ) Erziehung und De¬

mokratie -Weinheim, S 96-115

Mollenhauer, K (1996) Erziehung und Emanzipation In Beutler, K/Horster, D (Hrsg) Päd¬

agogik und Ethik -Stuttgart, S 135-151

Mulhall, S /Swift, A (1996) Liberals & Communitanans -2,xled - Oxford (UK)/Cambndge (Mass )

Natorp, P (1974) Sozialpadagogik - Besorgt v R Pippert -Paderborn

Oelkers, J (1991) Erziehung und Gemeinschaft Eine histonsche Analyse reformpadagogischer Op¬
tionen In Berg, C /Ellger-Rüttgardt, S (Hrsg ) „Du bist nichts, Dein Volk ist alles" - Wein¬

heim, S 22-45

Oelkers,J (1996) Reformpadagogik -3 Aufl -Weinheim

Oksenberg Rorty, A (1993) Die Vorzuge moralischer Vielfalt In Edelstein, W u a (Hrsg) Moral

und Person Frankfurt/M
,
S 48-68

Pestalozzi,! H (1993) Lienhard und Gertrud Ein Buch fur das Volk [1781-87] -4 Aufl -Bad

Heilbrunn/Obb

Priester, K (1998) Die Geburt des Kommunitansmus aus dem Geist der Romantik In Zeitschrift fur

Erziehungswissenschaft, 1 Jg ,
S 359-377

Reese-Schafer, W (1995) Was ist Kommunitansmus'? - Frankfurt/M

ROSSLER, B (1994) Gemeinschaft und Freiheit In Zahlmann, C (Hrsg) Kommunitansmus in der

Diskussion - Berlin, S 74-85

Rousseau, J-J (1977) Vom Gesellschaftsvertrag oder Prinzipien des Staatsrechts [1762] In Politische

Schnften Band 1, hrsg v L Schmidts -Paderborn, S 59-208

Rousseau, J-J (1984) Diskurs über die Ungleichheit Discours sur l'inegalite [1755], hrsg v H

Meier -Paderborn

Rousseau, J -J (1989) Betrachtungen über die Regierung von Polen und ihre beabsichtigte Reformie¬

rung [1771] In Kulturkntische und politische Schnften in zwei Banden, hrsg v M Fontius -Ber¬

lins 431-530

Rousseau, J-J (1990) Emile oder Über die Erziehung [1762], hrsg v M Rang -Stuttgart

Sandel, M (1994) Die verfahrensrechtliche Republik und das ungebundene Selbst In Honneth, A

(Hrsg ) Kommunitansmus - 2 Aufl - Frankfurt/M
,
S 18-35

Schleiermacher, F D E (1983a) Die Vorlesungen aus dem Jahre 1826 In Ausgewählte pädagogi¬
sche Schnften, hrsg v E Lichtenstein - 3 Aufl - Paderborn, S 36-255

Schleiermacher, F D E (1983b) Über den Beruf des Staates zur Erziehung [1814] In Ausgewählte

pädagogische Schnften, hrsg v E Lichtenstein -3 Aufl -Paderborn, S 18-32

Schlüter, C /Clausen, L (Hrsg) (1990) Renaissance der Gemeinschaft -Berlin

Sennett, R (1983) Verfall und Ende des öffentlichen Lebens -4 Aufl -Frankfurt/M

Sennett, R (1998) Der flexible Mensch -4 Aufl -Berlin

Sting, S (1998) Einigung und Differenz In Zeitschrift fur Pädagogik, 44 Jg ,
S 295-308

Taylor, C (1992) Der Irrtum der negativen Freiheit In Taylor, C Negative Freiheit - Frank¬

furt/M, S 118-144

Taylor, C (1993) Multikulturalismus und die Politik der Anerkennung -Frankfurt/M

Taylor, C (1994) Aneinander vorbei Die Debatte zwischen Liberalismus und Kommunitansmus In

Honneth, A (Hrsg) Kommunitansmus -2 Aufl - Frankfurt/M ,
S 103-130



448 J. Zirfas: Die Suche nach dem richtigen Leben

Taylor, C. (1995): Das Unbehagen an der Moderne. - Frankfurt/M.

Tocqueville, A. de (1994): Über die Demokratie in Amerika [1835/1840], hrsg. v. J. P. Mayer. -

Stuttgart.
Tönnies, F. (1991): Gemeinschaft und Gesellschaft. - 3. Aufl. - Frankfurt/M.

Uhle, R. (1995): Individualpädagogik oder Sozialerziehung. - Bad Heilbrunn/Obb.

Vogl, J. (1994): Einleitung. In: Vogl, J. (Hrsg.): Gemeinschaften. - Frankfurt/M., S. 7-27.

Walzer, M. (1990): Kritik und Gemeinsinn. - Berlin.

Walzer, M. (1994): Die kommunitaristische Kritik am Liberalismus. In: Honneth, A. (Hrsg.): Kom¬

munitarismus. - 2. Aufl. - Frankfurt/M., S. 157-180.

Walzer, M. (1996): Zivile Gesellschaft und amerikanische Demokratie, hrsg. v. O. Kallscheuer. -

Frankfurt/M.

Wellmer, A. (1993): Bedingungen einer demokratischen Kultur. In: Brumlik, M./Brunkhorst, H.

(Hrsg.): Gemeinschaft und Gerechtigkeit. - Frankfurt/M., S. 173-196.

Zahlmann, C. (Hrsg.) (1994): Kommunitarismus in der Diskussion. Berlin.

Zirfas, J. (1999): Die Lehre der Ethik. - Weinheim.

Anschrift des Verfassers: PD Dr. Jörg Zirfas, Freie Universität Berlin, Institut für Allge¬
meine Pädagogik, Arnimallee 11, 14195 Berlin


