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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, daB ihr Initiator potentiell zugleich ihr erster Tyrann ist — womit die
Idealitiit des Modells schon erheblich 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 padagogischen Anschliisse des idealen Gemeinschaftsmo-
dells zu verdeutlichen —, das, so sei hier kurz vermerkt, von der amerikanischen Verwen-
dungsweise insofern abweicht als hier Gemeinschaft nicht als Gegenbegriff zur Gesell-
schaft, sondern als Selbstverstindigungsbegriff einer liberalen Gesellschaft verstanden
wird —, mochte ich als Beispiel Ferdinand TONNIES aufgreifen, der durch seine Schrift
Gemeinschaft und Gesellschaft (1887) als einer der filhrenden Theoretiker des Gemein-
schaftsgedankens gilt. TONNIES rekurriert, ebenso wie seine kommunitaristischen Epigo-
nen, primér auf die Tradition bzw. das Ged4chtnis, wenn es um die Thematik der gemein-
schaftlichen Moral geht. Das Gedichtnis bildet fiir ihn neben Gefallen und Gewohnheit,
die zentralen Bestandteile eines ,,Wesenwillens®, der auf die unmittelbare Vergemein-
schaftung durch Traditionen, Sitten und Gebrauche zielt. DaB eine solche Gedéchtnisform
sich nicht autonom erlernen 1ét, sondern einer Pidagogik der Weisung, Lehre und Ein-
iibung 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
Verhiéltnis von Vater und Kind als einem Verhiltnis von Herrschaft, Wiirde und Kraft
zum ,,Beschiitzt-, Geleitetwerden und Gehorchenmiissen seine ,Einheit und Vollen-
dung” findet (TONNIES 1991, S. 83, S. 9ff.): Jede Form von Autonomie bedroht hier die
Idylle von Autoritiit und Ehrfurcht. Und das Lernen qua offener LernprozeB wird dort ob-
solet, wo es nur darum geht, sich des Richtigen mittels Erinnerung an oder Hineinfiihrung
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 allerdings Gemeinschaft organisch denkt, muf8 nicht nur mit ihrem Ab-
sterben rechnen, sondern darf auch auf ihr Wiederaufleben hoffen, ist sie doch in einen
natiirlichen 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 fiir die Identitit als konstitutiv
erachteten Nahbereiche — zunéchst die Familie — sozial, politisch und moralisch so zu
verstirken, dal diese Entwicklung letztlich der Gemeinschaft insgesamt zugute kommt.
Allerdings bedeutet der Ausgang von der Familie eine Intimisierung 6ffentlicher Gemein-
schaft, die aus padagogischer Sicht die bekannten Gefahren birgt: die Tduschung und In-
strumentalisierung von Gefiihlen und die damit verbundene lingere Abhingigkeit der
Educanden, die #sthetische Inszenierung von Gemeinschaftlichkeit und die Uberforde-
rung des Erziehers sowie die oft im Sinne der Gemeinschaft vorbestimmte Zukunft. Ganz
abgesehen wird hier davon, dal etwa die moderne Schule keine familienanaloge Struktur,
mithin eine ,,Fortsetzung der Familienerziehung mit anderen Mitteln* (GIESECKE 1997, S.
50) darstellt und daB in Schule eben anders und anderes gelernt wird, ndmlich nach den
Normen von Unabhingigkeit, Leistung, Universalismus und Spezifizitit (vgl. DREEBEN
1980, S. 59ff.). Die kommunitaristische Aspiration, durch eine Erinnerungs- und Bil-
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dungsgemeinschaft die Gesellschaft reformieren zu konnen, ist mithin schon aus padago-
gischen Griinden ein hochst zweifelhaftes Unternehmen.

Dieser Zweifel verstiarkt sich, wenn man zudem die unterstellte Homogenitét einer
Gemeinschaft von Gemeinschaften in Frage stellt (vgl. ETzIONI 1998, S. XIV; vgl.
ARISTOTELES 1986, S. 471f., al-b36; NATORP 1974, S. 97if.). Denn gelte diese Homoge-
nitit, so scheint der Begriff der Gemeinschaft m. E. selbst seinen Sinn zu verlieren, wenn
sich denn Gemeinschaftlichkeit iiber die besonderen Loyalititen definieren 148t, die durch
die von Individuen eingegangenen Bindungen entstanden sind. Polemisch formuliert:
Unterstellt man diese Homogenitit, so vermag man nicht mehr zu sagen, warum sich der
einzelne mit seiner Familie verbundener fiihlen sollte als mit der Freiwilligen 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, Aktivititen und Akzente fordert oder ob er individuelle Variationen und
Differenzierungen in bezug auf die Form, den Inhalt und den Umfang der jeweiligen Bin-
dungen zuldBt. Dieser Frage versucht der Kommunitarismus mit seiner Einschétzung der
sozialen Identitéit zu begegnen.

IIT The Sources of the Self oder Identitit und Freiheit

Fiir den Kommunitarismus im Sinne etwa von SANDEL und TAYLOR ist der kommunitéire
Biirger ein Mensch, der seine Identitit iiber die Mitgliedschaft zu einem Gemeinwesen
definiert, der seine Identitit als soziale begreift. Dabei erscheinen freie Menschen in dop-
pelter Hinsicht als fragile, auf eine Gemeinschaft angewiesene Wesen: Sie miissen einer-
seits vor staatlichen Ubergriffen geschiitzt werden und bediirfen zweitens zur Stirkung
ihrer Moral eines kommunitiren 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, daB3 die Gemeinschaft fiir den einzelnen insofern konstitutiv ist, als es jenseits von
Gemeinschaft nur gelingen kann, eine ,ungebundene Identitdt“ (SANDEL 1994), d. h.
iiberhaupt keine Identitit (vgl. MACINTYRE 1995, S. 52) zu entwickeln. Die anderen sind
immer schon Teile meines Selbst, so dafl ich meine Identitiit 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 iiberindividuellen Wir oder dem Gemeinschaftsgeist erfolgen soll. Insofern bleibt
das Indivic_lpum auch in (postmodernen) Zeiten des moralischen Universalismus und des
ethischen Asthetizismus auf eine Gruppe angewiesen, in der es sich mit den je konkreten
Normen und Haltungen des Guten und Gerechten auseinandersetzen und identifizieren
kann und so erst in die Lage versetzt wird, eine (moralische) Identitit aufzubauen. Der
Kommunitarismus beantwortet mithin die Frage, wie solidarische Verhiltnisse unter
Subjekten (noch) moglich sein sollen, ,,die sich zugleich wechselseitig in der radikalen
Differenz vollkommen individuierter Wesen wahrnehmen* (HONNETH 1994b, S. 123),
dahingehend, daf diese Subjekte sich dariiber bewult werden miissen, ihren vollen Status
nicht aufgrund ihrer unverwechselbaren Individualitit, sondern nur als Mitglieder eines
spezifischen Gemeinwesens gewinnen zu kdnnen.
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Der Kommunitarismus steht somit insgesamt quer zu dem fiir die Neuzeit weitgehend
verbindlichen pédagogischen Imperativ, den Menschen die Bedingungen dafiir bereit zu
stellen, sich selbst zu einem miindigen Biirger, zu einer autonomen Persénlichkeit zu bil-
den und somit eine ,,verhdltnismiBig abstrakte Ich-Identitdit“ (HABERMAS 1991, S. 25)
ausbilden zu kénnen. Individualpidagogik zielt darauf ab, daB die Educanden im Uber-
gang zum selbstverantwortlichen Handeln sich nicht nur ihrer Identitit im Hinblick auf
ihre eigenen moralischen Motive versichern kénnen, sondern ,,sich einen Motivationsho-
rizont aneignen (sollen), in dem die Fahigkeit zu 6ffentlicher Kommunikation mit der Fi-
higkeit verbunden ist, in allen Bereichen der menschlichen Gesamtpraxis titig 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, dal Erziehung als soziale Funktion intentional nur als Erziehung zur
Individualitét verstanden werden kann. Eine Erziehung zur Gemeinschaft widerspricht
dem von einer ethischen Theorie KANTischen Zuschnitts und dem von einem dem libe-
ralen Denken zuzuordnenden Demokratieverstidndnis gleichermaBen geforderten Gedan-
ken, daB3 der Ort des hochsten Gutes — im superlativen, wie inklusiven Sinne — als offen
zu begreifen ist, so daB} e contrario jegliche Theorie in der Ausbuchstabierung eines sol-
chen summum bonum als moralischer wie politischer Ursurpator auftreten muB. Eine Péd-
agogik der Autonomie stellt mithin nicht in Frage, da die Entwicklung des Individuums
in einem interaktiven ProzeB erfolgt, in dem es sozialisiert, erzogen und gebildet wird,
oder daB Erziehung auch gemeinschaftsbildende Aspekte hat, sondern, da3 dieser ProzeB
der Konstitution von Sozialitdt als Identitéit in dem empirischen wie normativen Maf}
zwingend sein soll, wie ihn der Kommunitarismus denkt (vgl. MAROTZKI 1995). Die in-
dividuelle corporate identity soll eben nicht in der sie umgreifenden Identitit der geteilten
Uberzeugungen und Institutionen der jeweiligen Gemeinschaft aufgehen, sondern wiire
dagegen als Kontinuum von egoistischen und altruistischen Motiven, Differenzerfahrun-
gen, Ubergingen und Pluralisierungen zu konzipieren (vgl. WALZER 1996, S. 135ff.).

Mit dem Begriff der Identitdt wandelt sich auch die Idee der Freiheit, die der Kommu-
nitarismus als positive Freiheit, als Freiheit zur kollektiven Kontrolle iiber das gemeinsa-
me Leben versteht, so dal es ohne die Anteilnahme an der gemeinschaftlichen Praxis
keine Autonomie im Sinne einer wahren freien Wahl des individuellen Lebens geben
kann, wihrend er dem Liberalismus den Irrtum eines deliberativen Freiheitskonzeptes
vorwirft (vgl. TAYLOR 1992). Versteht man Erziehung zur Autonomie im Sinne KANTS,
so hitte Erziehung die Aufgabe, die individuelle Freiheit nur dann zu begrenzen, wenn
sie selbst- bzw. fremddestruktiv wird (KANT 1982, S. 711, A33). Erzichung zur moralisch
richtigen Handhabung seiner Freiheit als Paternalismus gemeinschaftlicher Werte grenzt
daher auf der Folie einer Erzichung zur Autonomie schon an Machtmifbrauch.

Charles TAYLOR wendet dagegen ein, daB das Individuum selbst in der Frage, ob es
frei ist, nicht die letzte Autoritdt sein kann, denn ,,es kann nicht die oberste Autoritét sein
in der Frage, ob seine Bediirfnisse authentisch sind oder nicht, ob sie seine Zwecke zu-
nichte machen oder nicht* (TAYLOR 1992, S. 125). Ein erster Schritt fiihrt 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, daf8 die individuelle Freiheit mit einer re-
flexiveren Form der Bedingungen seiner Bediirfnisse zugleich auch eine groflere wird.
Allerdings schligt diese Form des Paternalismus dann in eine doktrinédre Erziehungsform
um, wenn TAYLOR davon spricht, daB letztlich nur durch kollektive Fremdbestimmung
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die Authentiziit so zu gewihrleisten sei, daf sich der einzelne in der Wahl seiner Bediirf-
nisse nicht mehr irren kann (a.a.0., S. 127, S. 135; vgl. TAYLOR 1995). Hier bezeichnet
Authentiziit nichts anderes als die Aufhebung von Freiheit und Individualitit. Zwar kann
Erziehung zu Miindigkeit und Selbstbestimmung — wie jede andere Form von Erziehung
auch — durchaus zu Abhingigkeiten und Fremdbestimmung fiihren, doch wéhrend eine
sich iiber Selbstbestimmung legitimierende Padagogik mit der Paradoxie zu kdmpfen hat,
die ,,Freiheit bei dem Zwange* (KANT) kultivieren zu miissen, 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 16sen (vgl. MACINTYRE 1992, FEINBERG 1992), so erscheint eine pdd-
agogische Auflosung dieser Beziehung vermutlich schédlicher als der Konflikt selbst, wie
andererseits eine Erziehung zur individuellen Freiheit durchaus Bedingungen fiir die Re-
flexion der Losung sozialer Divergenzen und politischer Spannungen initiieren kann.
Denn mit dem AusmaB} an individueller Freiheit wichst vielleicht auch die Moglichkeit,
politische und soziale Problematiken friiher erkennen und korrigieren zu konnen (vgl.
HERZINGER 1997, S. 114).

Dabei macht eine Reflexion zur pidagogischen Anthropologie von Kommunitarismus
und Liberalismus deren jeweilige immanente Widerspriiche deutlich: Ist der Mensch ,,von
Natur aus” gemeinschaftsorientiert — bzw. in der negativen kulturanthropologischen Vari-
ante — unfihig, sich in einem pluralen Wertehorizont fiir die giiltigen, ndmlich kommuni-
tiren Werte selbstbestimmt zu entscheiden, so erscheint a priori nicht deutlich, wie es
iiberhaupt zu einer liberalen Gesellschaftsordnung kommen konnte, die ja vom Werte des
einzelnen ebenso iiberzeugt ist, wie sie es jedem zugesteht, sich seine eigenen Werthier-
archien und Bedeutungen, d. h. seine Vorstellung vom guten Leben selbst zu geben.
Warum benétigt also das zoon politicon die Stiitzen der Gemeinschaft, die ihm im morali-
schen Nahraum jene Erfahrungen vermitteln soll, die durch die anthropologische Uber-
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 Asozialitit zu be-
ruhen, die in den Mittelpunkt jene fehlgeleiteten Psychopathen, entschlossen Perversen
und schlitzohrigen Trittbrettfahrer stellt — sie bilden neben den Astheten, Managern und
Therapeuten die ,,Hauptklientel* der kommunitaristischen Kritik —, gegen und fiir die ge-
meinschaftsbildende Maflnahmen ergriffen werden miissen. Bildsamkeit wird hier nicht
wie in der individualistischen Erziehung als Bestimmung zur Autonomie, sondern als
Moglichkeit sozialer Beeinflubarkeit verstanden, deren piddagogische 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, daf} ein reziproker skrupelloser Egoismus sich noch auf ein gemeinsames
Aushandeln von Werten und Normen beziehen 148t, ohne in einen Krieg aller gegen alle
umzuschlagen. Sie sehen primér Kinder/Menschen als abhiingige Wesen, die zur Selb-
stindigkeit und Unabhingigkeit erzogen werden miissen. Wie kann man Individuen —
auch piadagogisch — die These nahelegen, da8 die Beforderung des Gemeinsinns mehr ist
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als der Verzicht auf die Durchsetzung egoistischer Interessen? Ohne die Tugenden des
Gemeinsinns als Solidaritét 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 Biirger abhebt, keinen dauerhaften Bestand haben zu konnen. Und wenn selbst
SOKRATES einem THRASYMACHOS nicht letztlich schliissig begriinden konnte, warum es
sich als Ungerechter in einer halbwegs gerechten Gesellschaft schlechter leben 1483t 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 iiberzeugen, daf auch sie ihren Beitrag zum Gemeinwohl zu leisten imstande
sind, indem sie sich an Recht und Ordnung halten — Institutionen, die immerhin an ihrem
sozialen Ausschluf} nicht unerheblich beteiligt sind. Womit wir bei der Frage angelangt
sind, welche Werte und Normen fiir ein soziales Zusammenleben aus der Sicht des
Kommunitarismus als unerldBlich betrachtet werden miissen.

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 Pridmissen inhédrent, deren empirische und moralische Basis weder gesi-
chert noch unbestritten sein diirfte (vgl. HERZINGER 1997, S. 59ff.). Diese These des
Wertezerfalls soll hier kurz an einer Variante der deutschen Diskussion mit Bezug auf die
Gewaltbereitschaft Jugendlicher erldutert 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, da der modernen
libertidren Gesellschaft die Tendenz innewohnt, gemeinschaftliche Werte zu zerstoren; in-
sofern hitte — zweitens — die antiautoritire Erziehung genau diesen ProzeB unterstiitzt, in-
dem sie traditionelle Normen untergraben und mit dem propagierten Individualismus
selbst keine neuen Werte geschaffen habe. Daher sei sie fiir den Ausbruch von Auslin-
derfeindlichkeit und Rechtsradikalismus mitverantwortlich zu machen. Drittens wird be-
hauptet, dall kommunitire Werte die Moral fordern, wihrend individuelle Werte den Zu-
sammenhalt unterminieren, so da — viertens — die antiautoritire Erziehung zumindest er-
géinzt, wenn nicht ersetzt werden miiite durch eine neokonservative, die die wichtigen
Tugenden und Werte wie Autoritit, Familie, Sitte, Opfer- und Leistungsbereitschaft,
Pflicht, Tradition sowie positive emotionale und soziale Identifikationen wieder moglich
machen soll (vgl. FEND 1984).

Gegen die erste These 146t sich aus der Sicht des Individualismus zu Recht festhalten,
daB gerade die starke Idee von Gemeinschaftlichkeit bzw. Vergemeinschaftung jede indi-
viduelle Abweichung sogleich als offentliches Problem begreift, mithin schon als ge-
meinschaftsschiadigend 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 kommuniti-
re Werte auch in Frage stellen zu konnen. Zur zweiten These hat Hartmut v. HENTIG, der
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bekanntlich den common virtues durchaus positiv gegeniiber steht, schon deutlich ge-
macht, daB weder die Intention der antiautoritdren Erziehung in einen Zusammenhang mit
dem Verlust an Sozialem gebracht werden kann, noch daf sich empirisch betrachtet ein
nennenswerter quantitativer Zusammenhang zwischen dieser Erziehungsform und den
Erscheinungen der Jugendgewalt nachweisen 148t (vgl. HENTIG 1994, S. 98ff.). Es sind —
horribile dictu — statistisch betrachtet nimlich gerade Gemeinschaften, sog. ,,communities
of fate“ (BOHNSACK 1997), die Gewalttaten veriiben (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 ndm-
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 Familie und Schule — durch ein System personlicher oder durch Hierar-
chie bestimmter Abhéngigkeiten. Damit wird auch deutlich, dal eine emanzipatorische
Piadagogik unverzichtbar bleibt, die auf Kritikfahigkeit, Miindigkeit, Sensibilitdt und
Spontaneitit zielt, wenn denn Individuen die Freiheit zugestanden werden muB, sich auch
gegen die Belange der Gemeinschaft entscheiden zu kénnen.

So 1aBt sich festhalten, daB Pflichten und Rechte in einer liberalen Demokratie gegen-
tiber allen, nicht nur gegeniiber einer spezifischen Gemeinschaft bestehen, wihrend die
Rede von der Pflicht gegeniiber der Gemeinschaft verkennt, da der Individualismus als
Kriterium des Gemeinwohls nur die Distribution von Rechten und Pflichten aller einzel-
nen anerkennt. Mit seiner Idee der Autonomie pléddiert der Liberalismus fiir die Rezipro-
zitdt und die Symmetrie von Aushandlungsprozessen iiber die Idee und die Praxis eines
gerechten Zusammenlebens, um so gleichzeitig die negativen Folgen der Freiheitsaus-
iibung von anderen zu kontrollieren und zu begrenzen, wie anders gerade jene als kom-
munitir erachteten Normen und Werte in Frage zu stellen, in denen der Selbstzweckcha-
rakter der einzelnen unterschlagen wird. So ist es aus einer individuellen Perspektive vol-
lig unplausibel, den Bock zum kommunitiren Gértner zu machen, indem man Mitgliedern
der Cosa Nostra oder des Ku-Klux-Klans nahelegt, mehr Gemeinschaftsgeist zu zeigen,
da erst der Standpunkt der Unabhéngigkeit gegeniiber partikularen Anspriichen von Ge-
meinschaften deutlich macht, warum diese die Rechte von Individuen verletzen und war-
um Diskriminierung und Mord Verbrechen sind, die nicht aus Verantwortung fiir das
Ganze zu legitimieren, sondern aus Verantwortung fiir 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,
daB sich Solidaritit und Engagement fiir die Allgemeinheit auch anders definieren LiBt,
namlich als Institutionen der Anspriiche und Pflichten fiir alle Betroffenen.

Und so ist gegen die vierte These einer neokonservativen Erziehung der piddagogische
Anspruch einer fortschreitenden Demokratisierung gegen das Niveau bestehender sozia-
ler Verhiltnisse festzuhalten. Erziehung hat immer auch eine emanzipatorische und dis-
funktionale Seite (vgl. MOLLENHAUER 1996), und geht nicht in bloBem Affirmismus und
Funktionalismus auf. Kritisch kann Erziehung nur so gedacht werden, wo sie sich nicht
immer schon an spezifische Pflichten aus Konformititsdruck von Gemeinschaften gebun-
den fiihlt, und dem einzelnen mithin anheimstellt, sich dem auf Konsens zielenden Dis-
kurs mit anderen — aus guten, wie schlechten Griinden — ebenso zu entzichen, wie Erzie-
hung es auch der freien Entscheidung jedes einzelnen zu iiberlassen hat, wie es sich zum
demokratischen Gemeinwesen insgesamt oder zu der Form von Erziehung stellt, die es
genossen hat. Miindigkeit bedeutet eben auch, daB 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 muB 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 Moglichkeit
der Solidaritéit von Individuen, die sich wechselseitig gleichgiiltig, ja fremd gegeniiber-
stehen, als Frage fiir 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 6ffentlichen wie pri-
vaten Lebensformen stiitzt. UberléBt man alle zwischenmenschlichen Bereiche insgesamt
einer political correctness so droht der Verlust praktischer sozialer wie padagogischer Ur-
teilskraft; Verhaltensweisen wie Riicksichtnahme, Freundschaft, Takt oder Einfiihlungsver-
mogen weichen dann einer Standardisierung und Normierung im Sinne des rechtlich Er-
laubten wie Unerlaubten (vgl. HELLEKAMPS 1998, S. 387f.). Eine Hermeneutik des Sozialen
zerbriche an der Souveranitit des legalen starken Staates, der die Definition der Uberein-
stimmung der Willkiir des einen mit der des anderen nur noch in der Semantik von Recht
und Gesetz stellen kann. Die Frage ist nur, ob und wie sich ggf. padagogisch die divergie-
renden Lebensentwiirfe noch zu einer solidarischen Einheit zusammenfiihren lassen.

V Pluralismus und Solidaritit

Im Jahre 1835 schrieb Alexis DE TOCQUEVILLE in seiner Schrift iiber die Demokratie in
Amerika, die als eine der zentralen theoretischen Bezugspunkte des Kommunitarismus gele-
sen werden kann: ,Es wird also eine Zeit kommen, da werden in Nordamerika einhundert-
fiinfzig Millionen gleicher Menschen leben, der gleichen Familie angehorig, gleicher Her-
kunft, gleicher Kultur, gleicher Sprache, gleicher Religion, gleicher Gewohnheiten und glei-
cher Sitten; sie werden gleichférmig denken, und ihr Denken wird sich in den gleichen Far-
ben malen. Alles iibrige ist zweifelhaft, dies ist sicher (TOCQUEVILLE 1994, S. 215). Sicher
ist, daB die Prognose TOCQUEVILLES nicht eingetroffen ist, und da3 man insofern als groBtes
moralisches und soziales Problem nicht einen Verlust, sondern die Pluralitit von Werten be-
klagen kann. Bestimmt man als die moralische Ausgangssituation des modernen Menschen
die Pluralitit an sozialen und moralischen Vorstellungen, so hebt derjenige die Vorstellung
der Moderne auf, wer dagegen den Weltanschauungspluralismus zur Monopolisierung sei-
ner eigenen Anschauung umfunktionieren und reduzieren wollte.

Die Elemente, die zu diesem den Kommunitarismus weitgehend pridgenden morali-
schen Reduktionismus fiihrten, lassen sich anhand der von Isaiah BERLIN in seiner Studie
iiber die Freiheit dargestellten vier Grundannahmen wie folgt paraphrasieren:

1. Alle Menschen haben nur ein rationales Ziel, die kommunitire Selbstbestimmung.

2. Dieses Ziel muB sich in ein ewiges, universelles und harmonisches Schema einer har-
monischen Weltgemeinschaft einfiigen.

3. Etwaig entstehende Konflikte resultieren allein aus dem Widerspruch der Vernunft mit
dem Irrationalen oder ungeniigend Rationalen — unter prinzipiell verniinftigen Wesen
kann man Widerspriichlichkeit ausschlieBen und

4. nach Einfiihrung der allgemeinen kommunitéiren Rationalitét werden alle zugleich frei
und doch véllig gesetzestreu sein (vgl. BERLIN 1995, S. 235f.).
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Folgt man diesem Reduktionismus nicht, so erscheint es m. E. fiir die Pddagogik sinnvoll
zu sein, die Spannung von Gemeinschaftlichkeit und Individualitit auszuhalten. Denn in
einer Welt, die nicht mehr nur aus kleinen iiberschaubaren Lebens- und Erinnerungsge-
meinschaften besteht — und vermutlich auch nicht mehr bestehen wird — sollte es zum so-
zialen moralischen Lernpotential gehdren, den Perspektivenwechsel einzuiiben: Weil
immer alles auch anders sein konnte bzw. weil sich immer alles schon als anderes dar-
stellen 14Bt, mithin aus Griinden der Kontingenz und der Perspektivitit sollten Lernerfah-
rungen zugleich auf eine Dezentrierung von blofier Gemeinschaftlichkeit und radikaler
Individualisierung zielen. Insofern wire eine Erziehungs- und Bildungstheorie 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 griinden, 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 Individualpddagogik
und Gemeinschaftserziehung deutlich, sondern auch Losungen skizziert, die die Individua-
litéit aufopfernde Gemeinschaftsideologie verschiedener kommunitaristischer Gedankengén-
ge iiberbieten, indem sie keine voreilige Auflosung der Spannung intendieren. Hier wurde
schon deutlich, daf} es in der Erziehung nicht um blof3e kulturelle Synchronisation, bedin-
gungslose Integration und narrative Riickbindung — 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 fiir ihn zentrale Frage, wie Menschen sich bilden sollten, unmittelbar das hier in Frage
stehende Problem, das identifiziert werden kann als piddagogisches Programm der Har-
monisierung von Interessen diverser sich fremd werdender Individuen. Versteht man
HUMBOLDTs Gedanken der Sozialitit von seiner Bildungstheorie her und konzediert ihm
zugleich, dal dem Bildungsgedanken wesentlich ist, da3 das Ich ein anderes hat, an dem
es sich bilden kann, so ist das Subjekt in seiner Selbstvervollkommnung wesentlich auf
die Irreduzibilitdt des anderen angewiesen. Die Irreduzibilitit der Alteritit ist der Grund
dafiir, daf totale Identitit bzw. Indifferenz immer Gewalt fiir 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
groBen Inhalt als moglich zu verschaffen®, kann eben nur — und das ist entscheidend — ,,in
unserer Person® zur Losung gelangen (HUMBOLDT 19854, S. 25; vgl. auch 1985b). ,,Das
hochste Ideal des Zusammenexistierens menschlicher Wesen wire 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 fiir das Individuum auf der Basis einer
Menschlichkeit, die durchaus auch die Anerkennung von Differenzen im Sinne eines nega-
tiven Allgemeinen, das die Negation der inhaltlichen Positivierung von Selbstbestimmung
impliziert, beinhaltet. Denn auch die Anerkennung von Pluralitdten 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 Ubereinstimmung 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 Pluralitit im Hinblick auf die Selbstvervollkommnung des



Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 2. Jahrg., Heft 3/1999, S. 431-448 445

Individuums fordert — was inzwischen auch durch sozialpsychologische Untersuchungen
zu belegen ist, denn eine moralisch-pluralistische Umwelt macht Kindern ein , reifes und
unabhingiges moralisches Urteil und Verhalten“ méglich (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 dafiir ist, daB
diese Moralen (wechselseitig) nebeneinander bestehen kénnen, wenn es mithin die ver-
schiedenen Auffassungen von Moralen begrenzt und einschrinkt, indem er ihre reziproke
Selbstbestimmung sichert (vgl. OXSENBERG RORTY 1993, S. 65f.). Denn nur die Aner-
kennung des jeweils anderen als anderen macht es moglich, daB sich der jeweilig Aner-
kennende auch als Anerkannter erfahren, mithin innerhalb dieses intersubjektiven Aner-
kennungsverhéitnisses individualisieren kann. Erst die Reziprozitit der Anerkennung (auf
der affektiven, der rechtlichen und der sozialen Ebene) sichert die Mdglichkeit der perso-
nalen Integration und der personlichen Identitiit (vgl. HONNETH 1994a).

Von HUMBOLDTs anerkennungstheoretisch rekonstruiertem Bildungsprogramm aus
wird dann verstdndlich, warum sich die Individuen nicht auf einen libertiren 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 Griinde zur Zustimmung in einen
allgemeinen Kriegszustand des schrankenlosen Liberalismus nur fiir diejenigen plausibel
zu sein, die alles gewinnen konnen oder nichts mehr zu verlieren haben. Die Mehrheit der
Hutilitaristischen 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 konnen. Vielmehr wird man davon ausgehen konnen, daf3
sie als kommunikative und verletzliche Wesen sich ihrer Verbundenheit und Angewiesen-
heit mit anderen mehr oder weniger bewuBt sind, und sich somit zur Maxime machen,
sich ihrer Abhingigkeit, wie Unabhingigkeit 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 Mdoglich-
keit reversibler und symmetrischer Anerkennung wiren auf der Basis eines reversiblen
Individualismus in kognitiver, emotionaler, motivationaler und organisatorischer Hinsicht
als soziale, politische und padagogische Institutionen der Selbstachtung und Gerechtigkeit
zu konzipieren, die die Moglichkeiten der Solidaritit qua Anerkennung gemeinsam ge-
teilter Wertvorstellungen ebenso gewéhrleisten wie das Aushandeln von Differenzen iiber
nicht geteilte Lebensformen (vgl. ZIRFAS 1999).

Diese Institutionen konnen durchaus kommunitir verfait sein, entsprechen allerdings
nicht der starken Gemeinschaftsidee des Kommunitarismus, sondern denen eines koope-
rativen Individualismus, der die individuellen Differenzen anerkennt und der Solidaritit
auf der Basis von Selbstachtung und Gerechtigkeit ermoglicht. Eine solche Gemeinschaft
begreift Authentizitit nicht als Identitéit eines kommunitdren Ursprungs, sondern als re-
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flektierten Umgang mit Identititen, und sie versteht sich selbst nicht als Homogenitiit,
sondern als gemeinsames Band, das die Teilung der einzelnen prinzipiell méglich macht.
Dann wird der Freiheitsspielraum des einzelnen nicht durch die Taschenlampe des kom-
munitdren Nachbarn oder den Scheinwerfer des legalistischen Nachtwichterstaats ausge-
leuchtet, sondern durch die institutionellen Anerkennungsmdoglichkeiten bestimmt, auf die
sich die Individuen wechselseitig geeinigt haben.
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