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640 Thementeil

Johannes Drerup

Rousseaus strukturierter Paternalismus und
die Idee der wohlgeordneten Freiheit

Zusammenfassung: In der Rezeptions- und Wirkungsgeschichte diesseits und jenseits
des Atlantiks verbreitete Lesarten deuten Emile einerseits als ein Pladoyer fir ein totali-
tares padagogisches Uberwachungssystem und andererseits als Apologie antiautoritérer
oder libertdrer Padagogik. Diese Lesarten verfehlen bzw. missdeuten den Problemhori-
zont von Rousseaus Erziehungskonzeption. Rousseaus Erziehungsarrangements wer-
den im Folgenden als eine perfektionistisch begriindete Form des strukturierten Paterna-
lismus rekonstruiert, die exemplifiziert, wie durch mit benevolenter Motivation eingesetzte
Erziehungstechnologien Freiheit pddagogisch strukturiert und erméglicht werden kann.

Rousseau gilt als einer der ersten Denker, die das Strukturproblem moderner Erzie-
hung in aller Deutlichkeit gesehen und bearbeitet haben (Tenorth, 2005, S. 300). Die-
ses kulminiert in der Frage, wie trotz des notwendigen Zwanges Freiheit moglich wird
und bleibt, mitsamt den Folgefragen nach der Legitimitit freiheitsbeschrankender,
-ermdoglichender und -erhaltender padagogischer Arrangements und Strukturvorgaben.
Die Doppelstruktur von piadagogischem Paternalismus (antipaternalistisch gegen die
,aullerpadagogische‘ Gesellschaft und paternalistisch gegeniiber dem Adressaten) als
einem (gemiBigt) libertdren (Thaler & Sunstein, 2008) bzw. strukturierten Paternalis-
mus (Ben-Porath, 2010), die Rousseau in seinem padagogischen Gedankenexperiment
als Vorgabe moderner Erziehungstheorie konstruiert, wird in der Rezeption immer wie-
der einseitig entweder als eine Apologie ,,der Freiheit, Autonomie und Authentizitét
oder als Vorldufermodell und Ausdruck totalitir-manipulativer Erziehungstheorie und
-praxis interpretiert und in Beschlag genommen. Strukturierter Paternalismus als doktri-
nidre Orientierung stiitzt und rechtfertigt Mallnahmen und institutionelle Arrangements,
die als Strukturvorgaben die Auswahl guter Entscheidungen fordern und schlechte Ent-
scheidungen moglichst verhindern sollen. Diese Vorgaben, mit denen Interventionen in
fremden Handlungs- und Urteilsdoméinen gerechtfertigt werden, stiitzen sich auf den
Anspruch héherer epistemischer Kompetenz (Superiorititsbedingung) und ethischer
Orientierung am Wohl der Adressaten (Benevolenzbedingung).!

1 Die Doktrinen des libertiren Paternalismus und des strukturierten Paternalismus stimmen
in weiten Teilen tiberein, unterscheiden sich durch terminologische Vorlieben (statt ,,archi-
tecture of choice™ ,,landscape of choice* (Ben-Porath, 2010, S. 153)), Festlegungen des Be-
griffsgebrauchs und natiirlich bei der Anwendung der Doktrinen (z.B. in der Frage, ob und
wie Kindern und Erwachsenen ,,choice literacy® zu vermitteln ist (Ben-Porath, 2010, S. 139),
wie die ethischen (z.B. ought-to-do-/ought-to-be-Probleme) und empirischen Anspriiche ein-
zulosen sind etc.).

Z.f.Pad. — 58. Jahrgang 2012 — Heft 5
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Rousseaus strukturierter Paternalismus stellt — so die folgende Argumentation — entge-
gen einseitiger Vereinnahmungen durch antiautoritir-libertdre oder totalitdre Rezepti-
onslinien ein elaboriertes Beispiel erziehungstechnologischen Denkens dar, das zeigt,
»wie padagogisch strukturierte Welten in ihren Strukturen moglich machen, was von
den Handlungen der Akteure alleine nicht zu erwarten ist™ (Tenorth, 2005, S. 299). Dass
Rousseau gleichwohl als Stichwortgeber und Projektionsfliche (Forschner, 2010) fiir
unterschiedlichste pddagogische Bewegungen, Doktrinen und Maflnahmen in Anspruch
genommen wurde und wird, ist uniibersehbar und vermutlich auch dem Autor bewusst,
dessen Anmerkung deshalb als Vormerkung der folgenden Auseinandersetzung voran-
gestellt sei.

Ich habe beim Schreiben hundertmal die Beobachtung gemacht, daff es unmoglich
ist in einem grofen Werk dem gleichen Wort immer den gleichen Sinn zu geben.
Keine Sprache ist reich genug, um so viele Ausdriicke, Wendungen und Redensar-
ten zu bieten, daB} sie alle Schattierungen unserer Gedanken ausdriicken kann. Die
Methode, jeden Begriff zu definieren und die Definition jedesmal an die Stelle des
Definierten zu setzen, ist schon, aber undurchfiihrbar. Definitionen kdnnten gut sein,
wenn man keine Worte brauchte, um sie zu geben. Trotzdem bin ich {iberzeugt, daf3
man, selbst bei der Armut unserer Sprache, klar sein kann, nicht dadurch, dal man
dem gleichen Wort immer den gleichen Sinn unterlegt, sondern dadurch, daf3 die Be-
deutung, die man jedem Wort gibt, durch die Begriffe hinreichend bestimmt wird,
die sich darauf bezichen, und daf} jeder Satz, in dem das Wort steht, ihm gewisser-
mallen als Definition dient. Ich kann daher einmal sagen, dafl Kinder nicht urteilen
und das andere Mal, daB} sie sehr scharf urteilen kénnen. Ich glaube nicht, daf3 ich
mir damit in meinen Gedanken widerspreche; kann aber nicht leugnen, daf3 ich es oft
in meinen Ausdriicken tue. (Rousseau, 1762/1985, S. 90, Anm.).

Ausgehend von einer Rekonstruktion der Kritik an Rousseaus Erziehungskonzeption
als vermeintlichem Exempel totalitdiren Denkens (1) sollen im Folgenden drei der Fehl-
einschitzungen (2-4), die mit dieser Kritik einhergehen und die gleichzeitig auf Grund-
prinzipien der Rousseauschen Erziehungskonzeption verweisen, analysiert und entkréf-
tet werden. Die Kritik der Kritik stiitzt sich auf die begriftlichen und methodischen
Hilfsmittel paternalistischer Doktrinen, die zu einer philosophisch fundierten Revision
tradierter Deutungen beitragen konnen. Sie kann und soll so auch einen souverine-
ren Umgang mit apodiktisch gehaltenen Einschédtzungen von Rousseau und seinen Kri-
tikern und konventionellen Phobien der Pddagogik gegen pddagogischen Paternalis-
mus (2), gegen piddagogische Technologien (3) und gegen padagogischen Perfektionis-
mus (4) ermoglichen und nutzt zu diesem Vorhaben die analytischen Moglichkeiten, die
eine Rekonstruktion der paternalistischen Substruktur metaphorischer Konzeptualisie-
rungen der Padagogik bietet (5).
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1. Der Totalitarismusvorwurf

Da das Proprium padagogischer Praxis im Umgang mit nicht zu negierenden, anthropo-
logisch fundierten Asymmetrien besteht, verwundert es etwas, dass selbst unter Berufs-
paternalisten Paternalismus als das ,,p-word* (van Boom & Ogus, 2010, S. 3) in der Re-
gel nur als negativ konnotierter — nur unzureichend definierter — persuasive term (Rei-
chenbach, 2011) genutzt wird. Schlimmer nur als der Paternalismus-,, Vorwurf™* — und
gewissermafien als dessen maximal pejorativ konnotierte Steigerung? — muss wohl der
Totalitarismusvorwurf gelten. So moniert Oelkers an der gdngigen Rousseaurezeption,
dass fast immer die ,,totalitdren Konsequenzen dieser Erziechung* iibersehen wiirden,
die ,,Rousseau offenbar bewusst in Kauf genommen und wenigstens in aller Deutlich-
keit formuliert hat [Hervorh. im Original]* (Oelkers, 2001, S. 64). Er begriindet seine
Totalitarismusthese wie folgt:

1. Die Erfahrungswelt des Kindes ist total kontrolliert.

2. Die Kontrolle betrifft die Gegenstinde und Themen des Lernens, den didaktschen
Plan und den Erfahrungsraum.

3. Die Grenzen des Raums sind nie klar markiert und gleichwohl vorhanden.

4. Das Kind soll genau das nicht merken, also sich in der Illusion der eigenen Freiheit
bewegen.

5. Die Uberwachung ist Sache des pidagogischen Schopfers.
[Hervorh. im Original] (Oelkers, 2001, S. 65)

Diese didaktisch gestanzten Lehrsdtze, in denen die Raummetaphorik (von der ja ge-
glaubt wird, sie erlaube generell keine Zugesténdnisse an die Subjektivitit, d.h. die Frei-
heit und Freirdume der Adressaten (Herzog, 2006, S. 94)) und die Kreations- und Her-
stellungsmetaphorik als Mittel der Beschreibung und der negativen Bewertung genutzt
werden, werden bei Oelkers und anderen Vertretern der Totalitarismusthese flankiert
durch die immer gleiche Passage aus dem Emile:

Mag er doch glauben, er sei der Herr, wihrend in Wirklichkeit ihr es seid. Es gibt
keine vollkommenere Unterwerfung als die, die den Schein der Freiheit wahrt: so
nimmt man den Willen selbst gefangen. Ist euch das arme Kind, das nichts weil,
nichts kann und nichts kennt, nicht vollig ausgeliefert? Verfiigt ihr nicht tiber alles,
was es umgibt? Konnt ihr es nicht beeinflussen, wie ihr wollt? Sind nicht seine Ar-
beiten, seine Spiele, seine Vergniigungen und sein Kummer in euren Hénden, ohne

2 Dass Emiles Freiheit mit benevolenter Motivation beschriinkt wird, werden auch Vertreter der
padagogischen Totalitarismusthese zugestehen. Ob dies in Fillen von wirklich totalitir orga-
nisierten Institutionen auch der Fall war und ist (bzw. ernsthaft behauptet werden kann), sei
ebenso dahingestellt wie die sachliche Addquanz des verwendeten Begriffs ,, Totalitarismus®.
Elemente des strukturierten Paternalismus finden sich auch in Rousseaus politischer Philo-
sophie. Der Totalitarismusvorwurf soll im Folgenden nur bezogen auf die Erziehungstheorie
abgehandelt werden.
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dal} es davon weil}? Zweifellos darf es tun, was es will. Aber es darf nur das wol-
len, was ihr wiinscht, dal3 es tue. Es darf keinen Schritt tun, den ihr nicht vorausbe-
dacht héttet; es darf nicht den Mund 6ffnen, ohne dal} ihr wiisstet, was es sagen wird.
(Rousseau, 1762/1985, S. 105)

Angesichts einer solchen ,,Allmachtsphantasie der richtigen Lenkung™ (Oelkers, 1992,
S. 34), die sich auch auf die durch den Erzieher (und nicht wirklich von der ,,Natur*) be-
stimmten ,,wahren Bediirfnisse* des Adressaten bezieht und die Art der Gestaltung des
»Paradox‘ der wohlgeregelten Freiheit mit einbezieht (Oelkers, 2001, S. 109), bleibt nur
zu konstatieren, dass die ,,paternale Gestaltung des Lernraums* (Oelkers, 2009, S. 19)
auf eine ,,harte Indoktrination” hinausléuft, ,,die dem Emanzipationsideal aus heutiger
Sicht widerspricht™ (S. 20). Rousseaus in der Regel mit ,,weich®, aber durchaus auch mit
,»hart* paternalistischer Absicht konstruierte Arrangements?® erlauben also erstens nicht
die Kultivierung ,,wirklicher*, sondern nur illusionérer und fingierter Freiheit (so auch:
Rosenow, 1980; Walter, 1996; Herzog, 2006; Schifer, 2002; White, 2008), denn sie sind
in ihrer Liickenlosigkeit fiir den Adressaten intransparent, da sie ihm fiir ihn epistemisch
und autonomieethisch relevante Informationen vorenthalten, und erlauben entsprechend
»hie, dass er ,,selbst* handelt und lernt (Oelkers, 2009, S. 20). Die Klassifikation der
Strukturvorgaben und optionalen Settings als totalitdre Strukturen beruht zweitens auf
der durch die Metaphorik des total kontrollierten Raums und die Herstellungsmetapho-
rik evozierten Deutung ihrer Funktionsweise als ,,kausal-technisch® generiertem Auto-
matismus, der keinen Freiraum fiir die Selbsttétigkeit und Eigenaktivitit des Adressa-
ten ldsst. Da man als moderner Pddagoge zwar meint, zur ,,Authentizitit™ erzichen zu
miissen (Giesinger, 2011), aber im Sinne eines axiologischen und autonomieethischen
Subjektivismus iiber ,,wahre Bediirfnisse” des Adressaten keine verbindlichen Aussa-
gen machen kann, wird drittens die perfektionistische Begriindung der Erziehungskon-
zeption kritisiert. Diese erlaubt es Rousseau vermittels der Arrangements advokatorisch
wiinschenswerte von nicht wiinschenswerten Optionen zu scheiden: Emile — so die ent-
sprechende Kritik — entwickelt nicht eigentlich ,,,sich®, sondern seine Natur* (Oelkers,
2009, S. 20), die zudem nicht wirklich ,,nattirlich, sondern in ,,extremer und totalitdrer
Weise kiinstlich® (Oelkers, 2001, S. 48) sei. Kurzum: Die Erziehungskonzeption Rous-
seaus, der als erster die ,,Eigenstruktur des Sachverhaltes Erziechung® herausgearbeitet
hat (Blankertz, 1982, S. 72), die den MaBstab der Miindigkeit — so Blankertz — sogar un-
abhingig davon enthalten soll, ob der padagogische Akteur dies ,,will, weil3, glaubt oder
nicht“ (S. 307), ist Ausdruck totalitiren Denkens, dessen Strukturvorgaben dem Adres-
saten — unabhingig davon, ob er dies ,,will, weil3, glaubt oder nicht™ — nicht die Freiheit
lassen zu wollen, zu wissen und zu glauben, was er will oder nicht.

Nun wei3 der Rousseauleser, dass es geradezu konstitutiv fiir Rousseaus Rhetorik
und seinen Denk- und Argumentationsstil ist, einander scheinbar oder wirklich aus-
schlieBende Gegensitze durch Ubertreibung gegeneinander auszuspielen, um dadurch

3 Harter Paternalismus erlaubt auch dann Eingriffe in die Autonomie des Adressaten, wenn die-
ser freiwillig handelt, weicher Paternalismus nur dann, wenn Freiwilligkeit nicht gegeben ist.
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eine komplexe Problemstellung klarer zu konturieren und dialektisch zu entfalten. Wer
Rousseaus Erziehungskonzeption als ,,intime Diktatur* (Oelkers, 1999, S. 42) und als
Vorldufer von ,totalitdren Institutionen* (Herzog, 2006, S. 87) verstehen will, wird
also sicherlich Textstellen finden, die fiir (aber auch gegen) eine solche These sprechen
konnten. Hierin kommt jedoch eine Deutung von Rousseaus Gedankenexperiment zum
Ausdruck, die nicht nur fast zwangslaufig zu Missverstandnissen fiihrt, sondern selbst
bereits von einer Fehleinschitzung ausgeht. Dass der Erziehungsroman nicht im Sinne
einer anwendungsorientierten Rezeptologie gelesen werden darf, die Punkt zu Punkt in
die Praxis umgesetzt werden kann oder soll, ist zwar hinlénglich bekannt, denn ,,Rous-
seaus Emile ist Fiktion, die nicht fiir empirische und pragmatische Probleme in An-
spruch genommen werden kann* (Oelkers, 2001, S. 47, Anm. 56). Dies hindert jedoch
trotz Rousseaus eigener Ambivalenz (z.B. Rousseau, 1762/1985, S. 74) hinsichtlich der
Umsetzbarkeit seines je nach Lesart ,,utopischen (Blankertz, 1990, S. 14) oder ,.anti-
utopischen® (Rosenow, 1980, S. 221) Erziehungsromans nicht daran, genau dies zu tun,
nédmlich paternalistische Doktrin und potentielle Praxis zu konfundieren und die theo-
retisch skizzierte Fiktion im Sinne einer Punkt-zu-Punkt-Zuordnung als direkt realisier-
bare praktische Anwendungslehre zu deuten, moralisch zu bewerten und damit schon
vor potentiell produktiven Missverstdndnissen methodisch fehlzudeuten.

2. Antipaternalistisches Verdikt

Auch wenn schon Locke dafiir plddierte, Gelegenheiten fiir den Adressaten zu schaffen,
seine Fahigkeiten auszubilden, ist Rousseau als der Begriinder der ,,alte[n] Padagogen-
weisheit anzusehen, die darin besteht, angesichts der ,,primdren Unwahrscheinlich-
keit des Erziehungserfolgs, die Erzichung nicht tiber Kommunikation laufen zu lassen,
sondern Situationen zu schaffen, die ein gewisses Sozialisationspotential aktualisieren*
(Luhmann, 2004, S. 119). Die theoretische Innovation Rousseaus besteht darin, dass die
in seiner Idee einer negativen Erziehung exemplifizierte Konzeption eines strukturierten
Paternalismus iiber die bis heute nicht nur in der deutschsprachigen Paternalismusde-
batte (in der Pddagogik: Brumlik, 2004; Stettner, 2007; Giesinger, 2006) etablierte und
tradierte handlungstheoretische Engfithrung einer ,,intentional fixierten Erziehungsthe-
orie” (Tenorth, 2005, S. 298) hinausgeht und auch die benevolente Gestaltung von Au-
tonomiespielrdumen tiber institutionelle Arrangements und instruktive Strukturvorga-
ben in die Analyse einbezieht. Rousseaus Idee der negativen Erziehung ldsst sich als Ex-
emplifikation eines pddagogischen Paternalismus beschreiben, dessen Doktrin sich als
instruktive Vorgabe auf flexible asymmetrische Konstellationen eines Ordnungsgefiiges
bezieht, in dem pddagogische Akteure (oder padagogische Institutionen) X die Auto-
nomie- und Freiheitsspielrdume von Adressaten Y in ethisch relevanter Hinsicht durch
Praxen, Regeln, Normvorgaben etc. (oder deren Unterlassung) oder durch Gestaltung
der institutionellen Rahmenbedingungen fiir Interaktion (durch Arrangements, struktu-
relle Vorgaben, Anreizstrukturen etc.) mit oder ohne Wissen/Zustimmung der Adres-
saten und unter Voraussetzung bestimmter Wirkungsannahmen mit dem Ziel temporér
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einschrianken und gestalten, eine autonome Lebensfiihrung und ldngerfristig ein gutes
Leben zu ermoglichen. Paternalismus und Autonomie sind Reflexionsbegriffe (Quante,
2009, S. 75), die sich kaum ohne wechselseitige Abgrenzung und Bezugnahme sinnvoll
erldutern lassen. Die nur selten problematisierte und nicht zwingend pluralismustaug-
liche (Ben-Porath, 2010) perfektionistische Setzung unterschiedlicher Ideale der Auto-
nomie als oberstes Erziehungsziel ldsst dem Adressaten padagogischer Bemiihungen in
der Regel keine Wahl, ob und in welchem Sinne er sich als ,,autonom* selbst verstehen
kann, will und soll. Wéhrend die traditionelle Unterscheidung (Berlin, 2006) zwischen
negativer Freiheit und Autonomie (= positive Freiheit) kaum sinnvoll ist (MacCallum,
1967), weil jede Eroffnung und VerschlieBung eines — metaphorisch gesprochen — Frei-
heitsspielraums gleichzeitig Moglichkeiten der reflexiven Selbstverortung oder Selbst-
beherrschung reguliert und einschrinkt, so ist auch die Mdoglichkeit, eine rein formal-
prozedurale Konzeption der positiven Freiheit beim Versuch der Legitimation pada-
gogisch-paternalistischer Vorgaben durchzuhalten, dhnlich unwahrscheinlich wie die
Annahme, dass die Zukunft der padagogisch Adressierten wirklich so offen ist, wie die
etablierte multioptionale Autonomiesemantik suggeriert. Auch wenn Rousseau aus au-
tonomieethischer Sicht nicht nur der Theoretiker der Authentizitdt und ,,Aufrichtigkeit*
(von Hentig, 2004), sondern auch der Theoretiker der Selbstgesetzgebung ist (Hon-
neth, 2011, S. 60ft.) und bekanntlich spéter Kant ,,zurecht gebracht hat* (Sturma, 2001,
S. 187), sollte dies nicht dazu verleiten, Rousseau retrospektiv zum Kantianer zurecht
zu bringen, denn Rousseau hat im Vergleich zu Kant und wie andere moderne Theore-
tiker der Autonomie auch (z.B. Dworkin, 1988) die reflexive Struktur autonomen Han-
delns durchaus als empirisches psychologisches Phinomen verstanden. Selbstgesetz-
gebung und ,,authentische Selbstbehauptung werden bei Rousseau durch die (sozial-)
psychologische und perfektionistische Einbettung und Fundierung nicht bedingungs-
und voraussetzungslos, sondern immer schon als innerhalb sozialer Anerkennungsbe-
ziehungen, Interaktionsordnungen und institutioneller Arrangements situierte, inhdrent
sozial verfasste Koordinations- und Kooperationsprobleme gedacht.

Die Idee der wohlgeordneten Freiheit als ,,Erziehungsziel und Erziehungsmit-
tel zugleich* (Briiggen, 2007, S. 604) ist Rousseaus theoretische Antwort auf das fiir
die Legitimation von padagogischem Paternalismus konstitutive Problem, wie Freiheit
gleichzeitig pddagogisch ermdglicht und Paternalismus begrenzt werden kann. Eine Be-
grenzung der Legitimation der benevolenten Gestaltung von Mdoglichkeits- und Ver-
wirklichungsspielrdumen ist nur iiber die Setzung substanzieller Bedingungen moglich,
die erlauben zu bestimmen, ,wann‘ Freiheit ,von‘ was und ,zu* was gegeben ist. Das
sich daraus ergebende Paradox der positiven oder wohlgeordneten Freiheit, das auf das
Problem verweist, dass im Namen von Freiheit Freiheit eingeschrankt werden kann,
wird durch die intrasubjektiv-interpersonale Metaphorik der Selbstkontrolle oder -be-
herrschung auf Grund assoziativer Verkniipfbarkeit mit potentieller Fremdkontrolle na-
hegelegt, trifft jedoch nicht weniger auf vermeintlich rein negative Freiheitskonzeptio-
nen zu, die die nur scheinbar unproblematische Metaphorik des Freiraums favorisieren.
Widerspriichlich oder generell problematisch ist das von Rousseau propagierte ,,Sys-
temmodell, das Ordnung und Freiheit symbiotisch prasentiert™ (Tenorth, 2005, S. 298),
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jedoch nur, wenn man Autonomie als reine, voraussetzungslose Spontanitit begreift und
gleichzeitig z.B. aus machttheoretischer, neoliberaler oder antipddagogischer Perspek-
tive meint, jedwede substanzielle Ermoglichungsbedingung von Freiheit als Freiheits-
einschrankung denken zu missen. Eine zentrale Intuition hinter Rousseaus politischem
und padagogischem Denken ist dagegen, dass Menschen nur so ,,gut™ und so ,,frei* sind
und sein konnen, wie es die padagogischen und politischen Arrangements erlauben, in
denen sie leben und handeln (z.B. Rousseau, 1782/1985, S. 566-567).

Rousseaus strukturierter Paternalismus als das zur Idee der wohlgeordneten Freiheit
komplementire padagogische Ordnungsprinzip, das in seiner politischen Philosophie
in Form des Gesetzgebers und in seiner Pddagogik durch den Entscheidungsarchitek-
ten Jean-Jacques dargestellt wird, zielt durch die benevolent motivierte Gestaltung der
Umwelten, in denen Emile handelt, auf Schutz vor potentiellen Gefahren und negativen
sozialen Einfliissen (negativer Paternalismus), sowie gleichzeitig auf die Ermdglichung
und Kultivierung als wiinschenswert erachteter Féhigkeiten, Dispositionen und intel-
ligenter Gewohnheiten* (positiver Paternalismus), zu denen auch, aber natiirlich nicht
nur Fahigkeiten gehoren, die als relevant fiir eine autonome Lebensfithrung angesehen
werden konnen (weicher und harter Paternalismus). Innerhalb der Erziehungsumwelten
,werden die Wirkungen pddagogischer Mallnahmen (Erziehung durch den Menschen)
tiber die Verarbeitung von Erfahrungen (Erziehung durch die Dinge) vermittelt, die der
Lernende in Auseinandersetzung mit der ihn umgebenden Welt selber macht (Erzie-
hung durch die perfektible Natur) [Hervorh. im Original]* (Benner & Briiggen, 2011,
S. 90). Dass Rousseau bei der Koordination und Variation der drei Erziehungsformen
nicht nur keinen ,,autoritdtsfreien* (Briiggen, 2007, S. 604), sondern — entgegen der
im Gestus vermeintlicher pddagogischer Enthaltsamkeit nur scheinbar antipaternalis-
tisch anmutenden Bekundungen (auch antiautoritir motivierte Unterlassungen kénnen
schlieBlich paternalistisch motiviert sein) — selbstverstindlich auch keinen ,,zwangs-
freien” Raum generiert, wird ersichtlich, wenn man Zwang nicht wie in traditionellen
Theorien des Zwangs iiblich als rein physischen Zwang konzeptualisiert. Bedenkt man
Luhmanns Feststellung, dass Macht sich gerade dadurch auszeichnet, dass sie nicht re-
alisiert werden muss, um wirksam zu sein (Luhmann, 2003, S. 24), und konzeptuali-
siert man Zwang als ,,die intentionale Erhhung der Kosten von Handlungsoptionen
anderer [Hervorh. im Original]* (Schefczyk, 2003, S. 111), dann gilt auch fiir Rousse-
aus ,,Zwang der Verhéltnisse™ (Rousseau, 1762/1985, S. 70), dass interpersonal ausge-
ibter und als solcher wahrgenommener Zwang durch den sanften ,,Zwang® paternalis-
tisch motivierter Anreizsysteme und optionaler Menus ersetzt werden kann. Rousseaus
Erziehungsumwelten, in denen trotz der auf die Strukturierung langerfristiger Hand-
lungsstrukturen angelegten Eigenlogik und Selbstwirksamkeit der systemischen Arran-

4 Rousseau lehnt iiber Arrangements strukturierte Habitualisierungsprozesse nicht per se ab
(z.B. Rousseau, 1762/1985, S. 11, 21, 85, 152), sondern begreift intelligente Gewohn-
heiten (Dewey), im Gegensatz zu blinden Routinen, vielmehr als Voraussetzungen und
Koordinationsmedien einer autonomen und moralischen Lebensfiithrung, die es aus pad-
agogischer Perspektive zu kultivieren, im Sinne des negativen Paternalismus jedoch ge-
rade nicht an eine fraglos zu tibernehmende Sitte anzupassen gilt.
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gements auch die paternalistisch motivierte Praxis der innerhalb des Systems handeln-
den Akteure nicht aus dem Blick gerét (Tenorth, 2005, S. 299), zielen ganz im Sinne
des libertdren Paternalismus von Thaler und Sunstein (2008) als einer Form des struk-
turierten Paternalismus (Ben-Porath, 2010) nicht auf die Maximierung von Optionen,
sondern auf die Ermoglichung und Unterstiitzung guter Entscheidungen, dort, wo auf
Grund mangelnder autonomieethischer Voraussetzungen oder systematischer Rationali-
tatsdefizite (bounded rationality) schlechte, dem Wohl nicht férderliche Entscheidungen
zu erwarten sind. Rousseaus Einsicht entsprechend, dass die reflexive Struktur des Wil-
lens immer als innerhalb von (sozialen) Umwelteinfliissen situiert zu denken ist, kann
als empirisch belegt gelten, dass jedes Entscheidungsarrangement — auch die scheinbar
neutrale Entscheidung, den Adressaten in keiner Form durch bewusst implementierte
Arrangements bei seinen Entscheidungen zu leiten, zu unterstiitzen und zu schiitzen —
gravierende Folgen fiir das Entscheidungsverhalten des Adressaten hat (Thaler & Sun-
stein, 2008, S. 10; Trout, 2005). Je nach der gewéhlten Standardeinstellung, also der
Einstellung, die automatisch ,,gewdhlt™ wird, wenn der Adressat nicht wihlt (default
option), je nachdem, wie ein Problem dargestellt wird (framing-Effekte), und je nach-
dem, wie zu wihlende Gegenstinde oder Giiter im Raum angeordnet werden, dndern
sich die Entscheidungen der Adressaten — und das nicht immer zu ihrem Vorteil. Jeder,
der in politischen und padagogischen Kontexten Autonomiespielriume gestaltet und
dies nicht nichtpaternalistischen, d.h. nicht unbedingt benevolent motivierten Autori-
taten tiberlassen will, muss sich also nolens-volens der Aufgabe der advokatorischen
Selektion relevanter oder nicht relevanter, angemessener und nicht angemessener und
wiinschenswerter oder eher nicht wiinschenswerter Optionen stellen. Ebenso weil3 na-
tiirlich jeder Pddagoge, der gewillt ist, seinen aus Asymmetrien erwachsenen Verant-
wortlichkeiten nachzukommen, dass seine Aufgabe nicht nur darin besteht, ,,das Kind
gegen die Welt, die Welt gegen das Kind* (Arendt, 1958, S. 20), sondern auch darin, das
Kind vor sich selbst und der eigenen nur unzureichend ausgebildeten Entscheidungsfa-
higkeit zu schiitzen. Allein deshalb ist jenseits von {iberzogenen Kontrollphantasien die
Antizipation und Antizipierbarkeit des manchmal auch piddagogisch zu fithrenden und
zu lenkenden Willens des Adressaten ebenso selbstverstidndlich wie geboten. Im Sinne
der Vormerkung sei also daran erinnert: ,,Zweifellos darf es tun, was es will. Aber es
darf nur das wollen, was ihr wiinscht, dal} es tue.” Insbesondere in der Mitleidserzie-
hung (vgl. hierzu White, 2008) wird deutlich, dass sich Erziehungsmethode und die spi-
teren Welt- und Selbstverhiltnisse Emiles komplementir zueinander verhalten und bei
identischen Konstruktionsprinzipien aufeinander ausgerichtet sind: Emile lernt iiber die
Methode, mit der er erzogen wurde, Menschen — anstatt sie einfach moralisch zu ver-
urteilen — mit ihren Stirken und Schwichen aus ihren (sozialen) Situationen heraus zu
verstehen, um sie gerade so als Menschen zu respektieren. Das — wenn auch natiirlich
nicht immer explizit — mit der Methode vermittelte Wissen tiber die institutionalisier-
ten Anerkennungsmechanismen, die Freiheit moglich machen und einschrianken, wird
so zur Voraussetzung seiner eigenen Unabhéngigkeit und reflexiven Selbstverortung in
der sozialen Welt.
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Wenn man hingegen wie die Vertreter der Totalitarismusthese im Namen ,,der* Auto-
nomie oder moderner Emanzipationsideale argumentiert, dann wire es zumindest sinn-
voll, die autonomieethischen Annahmen, von denen man in der Argumentation ausgeht,
zu explizieren. Der tiberzogene autonomieethische Externalismus (hierzu: Buss, 2008),
der Oelkers u.a. zu der Abqualifizierung der Freiheit, die Rousseau innerhalb seiner Er-
ziehungsumwelten zugesteht, als blof3 fingierte oder illusiondre Freiheit veranlasst, ist
selbst erlduterungsbediirftig. Nimmt man die Kritiker beim Wort, so wie siec Rousseau
wortlich nehmen, dann miisste der in paternalistischer Absicht Arrangierende jedes Mal
die eigenen Arrangements (inklusive der Absicht sowie der presumtiven Kausalzusam-
menhénge) und alle relevanten Optionen (moglichst neutral) in vollkommener Transpa-
renz vor den Augen des Adressaten darbieten, ohne dabei jedoch mit paternalistischer
Motivation Informationen vorzuenthalten. Abgesehen davon, dass der in der Kritik vo-
rausgesetzte Autonomiebegriff inkompatibel wire mit jedweder Form der Sozialisation
und Adressaten voraussetzen wiirde, die — schon vor jeder Erziechung — kognitiv und
emotional dazu in der Lage und bereit wiren, mit derart vielen (ausgeschlossenen und
nicht ausgeschlossenen) Optionen umzugehen, ist die Idee einer vollstindig auf Partizi-
pation und Transparenz ausgerichteten pddagogischen Umwelt genauso wenig praktika-
bel, wie die damit notwendig verbundene paternalistische Daueraufkldrungskampagne
wiinschenswert (oder ertriglich) wire.> Es mag wirklich ,.keine vollkommenere Unter-
werfung* geben ,,als die, die den Schein der Freiheit wahrt*. Wenn wirkliche Freiheit je-
doch bedeuten soll, in Autoplastenmanier aus sich selbst heraus zu bestimmen, wie das
Paradox der wohlgeordneten Freiheit zu gestalten ist, dann bréuchte es die Padagogik
selbst, ,,die ihrer Funktion nach Verdichtung oder Reinigung oder Steigerung oder Wie-
derholung der Wirklichkeit und nicht diese selbst™ ist, nicht zu geben (von Hentig, 2004,
S. 114, Anm. 11). Entgegen derartiger autonomieethischer Idealvorstellungen, {iber die
weit mehr weicher Paternalismus gerechtfertigt werden konnte, als den Kritikern lieb
wire, delegiert Rousseau weder mit {iberzogenen Autonomieunterstellungen verbun-
dene Verantwortungszumutungen an den Adressaten, noch zwingt er Emile zur Dauer-
partizipation an der Gestaltung von Arrangements, die dieser — das liegt in der Natur der
Sache — nur eingeschrinkt verstehen kann.® Rousseaus paternalistisch motivierte Nut-
zung scheinbarer Transparenz als Erziehungsmittel, iiber welches Emile innerhalb der
konstruierten Umwelten suggeriert wird, er sei bereits vollstidndig frei, ist nicht ,,totali-
tir®, sondern padagogisch geboten. Ohne die piddagogische Suggestion von ,,Freiheit*
und der damit verbundenen zunéchst kontrafaktischen Selbstzuschreibung von Freiheit
konnte sich Emile weder in die Praxis der Freiheit einiiben, noch lingerfristig ein prak-

5 Vgl zu den Rationalititsdefiziten, zum Multioptionsdogma und zur Kritik: Thaler & Sun-
stein, 2008; Trout, 2005; Frankfurt, 1999.

6 Das maBlose ,,Verlangen nach Transparenz® (Starobinski, 2003, S. 232), wie es Rousseau in
psychologisierenden Deutungen zugeschrieben wird, ist also durchaus begrenzt, wenn es um
die paternalistisch motivierte Vorenthaltung von potentiell relevanten Informationen geht.
Dies gilt fiir den padagogischen und auch fiir den politischen Bereich (vgl. Marks, 2001).
Vollkommene Transparenz ist bei Rousseau in asymmetrischen Beziehungen schlichtweg
nicht moéglich (Marks, 2001, S. 633).
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tisches Selbstverstindnis als freier Akteur ausbilden. Reguliert tiber das Prinzip der gra-
duellen Erweiterung von Autonomiespielrdumen und geméif einer auf Sequenzierung
und Temporalisierung abgestellten Rechtfertigungslogik, wird der Adressat innerhalb
der Erziehungsarrangements nicht ,,irgendwie® oder zu ,,irgendetwas®, d.h. unabhéingig
von Entscheidungskontext und -konsequenz, zur Selbsttitigkeit aufgefordert. Aus Sicht
des strukturierten Paternalismus bedarf es dazu der Schaffung eines padagogisch ,,wohl-
geordneten Freiraums, in dem gute Entscheidungen wahrscheinlich und auch Fehler
moglich werden, ohne dass sie irreversible Folgen fiir die autonome Lebensfithrung und
das Wohl des Adressaten haben.

3. Antitechnologisches Verdikt

Auch wenn man nach eigener Auskunft zur ,,Losung des Grunddilemmas [...], wie
durch padagogische Fremdbestimmung Selbstbestimmung erreicht werden kann [...],
bisher keine iiberzeugende Theorie und keine {iberzeugende Praxis zu entwickeln ver-
mocht hat™ (Hiigli, 1999, S. 192), so scheint man sich unter ,,Autonomie“-Padagogen
doch einig zu sein, dass Pddagogik eins nicht ist und vor allem nicht sein darf: Technolo-
gie. Auf die mit der traditionellen Technikphobie der Padagogik (Tenorth, 1999, S. 257)
verbundenen, beinahe automatisch einsetzenden antipaternalistischen Reflexe ist auch
bei der Kritik von Rousseaus paternalistisch motivierten Arrangements Verlass. Deu-
tet man diese im Sinne einer Punkt-zu-Punkt-Zuordnung von Doktrin und Praxis sowie
tiber die Metaphorik des ,.total kontrollierten Raums* als einen liickenlosen kausaltech-
nischen Zusammenhang, so kann man mit Herzog fast nur zu der Diagnose kommen,
dass Emile ,,ein Mensch ohne innere Determination, ein Wesen bar jeder Subjektivitit®
sein muss (Herzog, 2006, S. 94).

Rousseau selbst beschreibt die ,,grundlegenden Gedanken* hinter seinem libertir pa-
ternalistischen Programm dagegen wie folgt:

In dem ich mich selber beobachtete und in den anderen zu erforschen suchte, worauf
diese verschiedenen Arten, zu sein, sich zuriickfiihren lie3en, fand ich, daf} sie zum
grof3en Teil von dem fritheren Eindruck duflerer Gegenstdnde abhingen und daf3 wir,
unaufhorlich durch unsere Sinne und unsere Organe verdndert, diese Verdnderun-
gen, ohne dessen gewahr zu werden, in unsere Gedanken, unsere Gefiihle und sogar
unsere Handlungen hineintriigen. Den vielen schlagenden Beobachtungen, die ich
gemacht, lie3 sich nicht widersprechen, und durch ihre physische Grundlage schie-
nen sie mir geeignet, eine dullere Lebensordnung aufzustellen, die, je nach den Um-
standen verédndert, die Seele in einem Zustand erhalten oder hineinversetzen konnte,
der fiir die Tugend am forderlichsten war. Vor wie vielen Irrungen konnte man die
Vernunft bewahren und wie viele Laster nicht schon im Keime unterdriicken, wenn
es geldnge, den tierischen Organismus zur Unterstiitzung des sittlichen Gesetzes zu
zwingen, das es jetzt so gar oft verletzt. [...] Nahrung, Larm, Stille, Bewegung,
Ruhe, alles wirkt auf unseren Korper und folglich auf unsere Seele, und alles bie-
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tet uns tausend fast sichere Handhaben, die Gefiihle, von denen wir uns beherr-
schen lassen, schon in ihrem Ursprung in ihre Gewalt zu bekommen. (Rousseau,
1782/1985, S. 572-573)

Auch wenn Rousseau das in diesen Zeilen beschriebene Buchprojekt mit dem Titel ,,Die
sensitive Moral oder der Materialismus der Weisen“ nie fertiggestellt hat, ist sicher,
dass er den Zusammenhang von mit paternalistischer Absicht arrangiertem Umwelt-
einfluss und Freiheit weder im Sinne eines mechanistischen Determinismus (O’Hagan,
2003, S. 12) noch im Sinne des durch die kantische Philosophie ererbten Problems, wie
»kausale Einwirkung auf Freiheit” denkbar ist, sondern eher im Sinne einer psycholo-
gischen Abhdingigkeit gedacht hat, die tiber eine ,,Theorie des affektiven Felds®, in dem
moralische Akteure situiert sind und Entscheidungen treffen, begriindet wird (S. 14).
Auch weil das ,transzendentale Subjekt [...] nicht zur Schule geht und keine Priifun-
gen ab[legt]* (Luhmann, 2004, S. 243), ldsst sich der scheinbare Antipaternalismus der
Kritiker an Rousseaus strukturiertem Paternalismus als theorietechnisches Selbstmiss-
verstdndnis dechiffrieren. Wenn man nicht von einem Verstdndnis padagogischer Tech-
nologien als Handlungsmuster ausgeht, bei denen man innerhalb eines pddagogischen
Nahverhiltnisses eine Punkt-zu-Punkt-Zuordnung von Intention und Wirkung via deter-
ministischer Kausalformen annimmt (Tenorth, 1999, S. 256), sondern mit einem wei-
ter gefassten Technik- bzw. Technologiebegriff operiert, der auch strukturelle Vorgaben
(soziale Ordnung/Gruppenformen, sachliche Ordnungen/Themen und Lehrpldne und
die zeitliche Ordnung des Schullebens/Rhythmisierung der Woche und des Tages), tra-
dierte Regeln, Erfahrungen (Berichte von padagogischen Praxen als gegenstéindlich ge-
wordener padagogischer Rationalitdt) (S. 262) unter sich fasst, lassen sich die tiber die
Doktrin des strukturierten Paternalismus begriindeten systemischen Arrangements und
Entscheidungsarchitekturen als ,,Ermoglichungs- und Vermeidungstechnologie[n]* (Te-
north, 2008, S. 28) rekonstruieren, die nicht nur mit der Freiheit des Adressaten verein-
bar sind, sondern diese iiberhaupt erst ermdglichen. Auch wenn weder Rousseaus struk-
turierter Paternalismus noch irgendeine Form der Erziechung ohne Elemente der Ver-
haltenssteuerung auskommt, besteht die Idee der wohlgeordneten Freiheit gerade nicht
darin, den Adressaten auf einen willenlosen Automaten oder eine ,, Trivialmaschine*
(Luhmann, 2004, S. 36) zu reduzieren. Wéhrend die hiufig per se ethisch nobilitierte
mangelnde ,,kausaltechnische* Kontrollierbarkeit von Eigenaktivitit und Spontanitét
noch keinen angemessenen Freiheitsbegriff begriinden kann, kann es natiirlich auch
nicht Aufgabe des Padagogen sein, den Adressaten im ,,ganz freien Raum* mit seiner
ambivalenten ,,Fahigkeit, Fahigkeiten auszubilden* (Benner & Briiggen, 1996, S. 24),
sich selber zu iiberlassen. Der ,,Freiraum* namlich, der nach Auffassung der Kritiker
im Emile ,,kausaltechnisch® aufgelost wird, wird durch die erzichungstechnologischen
Ordnungsstrukturen tiberhaupt erst als padagogisch zumutbarer Freiraum konstituiert,
in dem die perfectibilité sich so frei wie moglich entfalten und selbsttitig kultiviert wer-
den kann. Die im Sinne der Idee der wohlgeordneten Freiheit strukturierten und techno-
logisch generierten Freiheitsspielrdume sind also nicht als Manifestationen einer proto-
totalitdren Kontrollpddagogik, sondern im Gegenteil als Bedingungen und gleichzeitig
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als systemisch arrangierter Ausdruck einer legitimen, paternalistisch motivierten Auf-
forderung zur Selbsttitigkeit zu verstehen.

4. Antiperfektionistisches Verdikt

Dass der Denker der perfectibilité auch ein perfektionistischer Denker war, wird ebenso
héufig ausgeblendet wie das Eingestéindnis, dass eine Legitimation paddagogischer Ar-
rangements ohne perfektionistische Elemente nicht moglich ist. Der Begriff , Perfektio-
nismus* sollte, auch wenn er im Alltagssprachgebrauch einen ,,Habitus des ,Nie-Zufrie-
den-Seins‘““ bezeichnen kann (Henning, 2009, S. 846), nicht mit Ideen der ,,Schaffung
eines neuen ,perfekten Menschen oder mit Ideen der Perfektionierung des Menschen-
geschlechts z.B. im Sinne gentechnischer Verdnderungen identifiziert werden® (S. 846).
Generell geht es in Diskussionen tiber Perfektionismus ,,um ein Verstéindnis des einzel-
nen menschlichen Lebens, das auf ein langfristiges Gelingen abzielt. Dieses wird im
Englischen als Blithen (flourishing) bezeichnet und an die Entwicklung wiinschens-
werter Féhigkeiten und deren Ausiibung gebunden (beispielsweise an dsthetische, in-
tellektuelle oder korperliche Vermogen), die intrinsisch wertvoll” sind (S. 846). Dass
man alleine auf Basis des Werts der Autonomie (der selbst perfektionistisch gesetzt und
in perfektionistischen Doktrinen mal als Hochstwert, mal als Wert unter anderen ein-
gestuft wird) weder padagogischen Paternalismus begriinden noch limitieren kann, ist
darauf zuriickzufiihren, dass man bei der Zuschreibung von Autonomie eine ,,Giiter-
struktur als impliziten normativen oder axiologischen Bezugsrahmen (Quante, 2010,
S. 12) immer schon voraussetzen muss. Diese auch in der Idee der wohlgeordneten
Freiheit angelegte Sicht auf die Problemstruktur moderner Erziehung ist der padagogi-
schen Einsicht geschuldet, dass ,,0hne moralisches und ethisches Wissen, also Wissen
nach berechtigten Normen und nach dem guten Leben, [...] pddagogisch nicht verant-
wortlich gehandelt werden [kann]“ (Reichenbach, 2006, S. 13). Auch wenn man glaubt,
eine objektive Theorie des Guten unter modernen Bedingungen nicht mehr rechtferti-
gen zu konnen, bleibt man auf sie angewiesen, wenn man die jeweils ethisch gebotenen
paternalistischen Hilfeleistungen begriinden will. Ebenso bedarf auch eine Rechtferti-
gung von padagogischem Paternalismus, die sich primar am Wert der Autonomie orien-
tiert, der Einbettung in eine Theorie des guten Lebens, da nicht alle fiir die Rechtferti-
gung relevanten Wertbeziige (z.B. Sicherheit, physisches und psychisches Wohl etc.) als
unmittelbar autonomiekonstitutiv oder als Ausdruck der subjektiven, durch (vorherige,
zukiinftige, hypothetische) Zustimmung abgesicherten Interessen des Akteurs gedeu-
tet werden konnen. Wer begriinden will, dass bestimmte Optionen, bestimmte Bediirf-
nisse, Gewohnheiten oder bestimmte Entscheidungen angemessen oder nicht angemes-
sen, wichtig oder unwichtig, richtig oder falsch, wertvoll oder nicht wertvoll und wiin-
schenswert oder nicht wiinschenswert sind, der muss perfektionistisch argumentieren.”

7 Auch wenn man konzediert, dass paternalistische Argumentationen auf perfektionistische
Kriterien zuriickgreifen miissen, konnte man einwenden, dass dies wiederum ,,totalitiren*
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Dass Rousseaus ethischer Naturalismus auf perfektionistische Elemente angewiesen ist,
kann nicht ernsthaft in Frage gestellt werden, denn ansonsten lieBe sich, unabhéngig da-
von, ob er die Methode wechselt oder ,,nicht* (Blankertz, 1990, S. 14), kein einziges der
Erziehungsarrangements begriinden.® Die anthropologisch fundierte Anerkennungsbe-
dirftigkeit (Neuhouser, 2008a) des Menschen gehort z.B. zu den zentralen Problemen
der Rousseauschen Sozialphilosophie, deren piddagogische Losung vor allem in einer
stoisch inspirierten, iiber die Kultivierung der amour-propre® vermittelten substanziel-
len Theorie der Autonomie liegt, die eingebettet ist in eine naturalistisch fundierte und
perfektionistisch begriindete Theorie des guten Lebens. Die Kritik, dass Emile nicht
,,sich®, sondern seine Natur entwickelt, setzt voraus, dass Rousseau von einem moder-
nen Authentizititsverstindnis (Marks, 2005, S. 122) (und einem entsprechenden rein
prozeduralen Autonomieverstindnis) ausgeht, das Authentizitét als eine Form der indi-
viduellen Selbsterschaffung, Selbstverwirklichung oder Selbstfindung sowie als unbe-
dingten Wert begreift (Marks, 2001, S. 640). Rousseaus Verwendung von Kategorien
wie wahren und falschen Bediirfnissen, guten oder schlechten Gewohnheiten, Kultivie-
rung und Entfremdung setzt jedoch eine in seinem normativen Naturverstidndnis veran-
kerte perfektionistische Fundierung voraus, die gleichwohl immer an den Maf3stab der
Freiheit riickgebunden bleibt. Das ins Extrem getriebene Bediirfnis nach Anerkennung
z.B. stellt bei Rousseau deshalb ein falsches Bediirfnis dar, weil es Emile nicht nur po-
tentiell abhéngig von der Meinung anderer und damit unfrei macht (Neuhouser, 2008b,
S. 906, Anm. 22), sondern auch deshalb, weil es die Moglichkeit der Balance zwischen
den widerstreitenden Antrieben des Menschen als eines ,,von Natur aus unharmoni-
schen Wesens* verhindert (Marks, 2005, S. 56) und ihn damit ungliicklich macht. Das
hypothetisch imaginierte ,,authentische* und anerkennungswiirdige Leben ist bei Rous-
seau das wiinschenswerte, der Natur und damit der Freiheit des Menschen angemessene
Leben, fiir dessen Ermdglichung und padagogische Kultivierung es perfektionistische
Kriterien gibt — nicht irgendein ,,authentisches* Leben.

Argumentationsmustern Tiir und Tor 6ffnen wiirde. Derartige Argumentationen {ibersehen
jedoch, dass es kaum moglich ist, eine normativ gehaltvolle Kritik an totalitdren Institutionen
zu liefern — ohne wiederum auf perfektionistische Kriterien zuriickzugreifen.

8 Was Rousseaus duflerst vieldeutigen Naturbegriff und seine normative Verwendung angeht,
so erlaubt er sehr unterschiedliche Lesarten angelsdchsischer und deutscher Autoren, ohne
dass sich der Streit zu Gunsten einer herrschenden Meinung aufldsen lie3e (Neuhouser, 2009;
Marks, 2005; Benner & Briiggen, 1996). Die Unterschiede in den Interpretationen ergeben
sich aus den unterschiedlichen Theorien der Autonomie und dem ihnen im Werk von Rous-
seau zugedachten systematischen Stellenwert.

9 Als der den Menschen in seiner Sozialitit und Anerkennungsbediirftigkeit zwar konstituie-
renden und im Buch IV des Emile primir moralisch neutral vorgestellten (O’Hagan, 2003,
S. 170) Disposition und Fahigkeit kommt der ,,amour-propre* in Rousseaus Denken eine
zentrale Scharnierfunktion zu. Sie ist ein padagogisch zu kultivierendes — weder zu unter-
driickendes noch per se negativ zu bewertendes — Mittel (Neuhouser, 2008a, S. 2) der reflexi-
ven individuellen Selbstverortung und -bestimmung und gleichzeitig die immer ambivalente
Grundlage von sozial verfasster Rationalitit, Moralitdt und Freiheit iberhaupt (S. 2).
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5. Paternalismus und die Substruktur padagogischer Metaphorik

Etablierte populdre Deutungen, die Rousseaus Erzichungstheorie als Pladoyer fiir ein
totalitdres Erziehungsregime oder als libertidre Apologie ,,der* Freiheit in Anspruch neh-
men, werden dem theoretischen Anspruch des Emile nicht gerecht. Eine differenziertere
Sicht auf die durch Rousseau formulierten Problemvorgaben ergibt sich, wenn man das
Emilesche System als Variante eines strukturierten Paternalismus interpretiert, mit des-
sen Hilfe Rousseau als Entscheidungsarchitekt technologische, perfektionistische und
autonomieethische, auf die Idee der wohlgeordneten Freiheit abgestimmte Vorgaben
liefert fiir eine Erziehungstheorie. Eine paternalistische Doktrinen als Ausgangspunkt
nutzende Rekonstruktion der begriftlichen Festlegungen (Zwang, Freiheit, Wohl etc.)
erweist sich flir ein angemessenes Verstdndnis als niitzlich, wenn zudem die metapho-
rischen Konzeptualisierungen der Pddagogik in die analytische Optik mit einbezogen
werden. Metaphern sind in diesem Zusammenhang nicht als sprachliche Residualphi-
nomene anzusehen, die irgendwann in der pddagogischen Theoriebildung — wie Her-
zog einfordert — durch ,.echte Begriffe* ersetzt werden konnten (Herzog, 2006, S. 68),
sondern sie konstituieren in Theorie und Praxis unseren Zugang zu uns selbst und zur
Welt und sind damit konstitutiv fiir padagogisches Denken und Handeln. Die reichhal-
tige Metaphorik, die im Umfeld pddagogischer Leitkonzepte zu entdecken ist, besté-
tigt — nicht nur fiir Jean-Jacques als Entscheidungsarchitekten —, dass die Substruktur
padagogischer Metaphorik durch paternalistische Rationales als Konstruktions- und Le-
gitimationsstiitzen bestimmt wird. Man kann die Besonderheiten paternalistischer Ra-
tionales durch eine metaphernanalytische Skizze beschreiben. Vorab fillt auf, dass die
Grundfigur des paternalistischen Rationales aus einer Ubertragung und Generalisierung
bestimmter Aspekte der patriarchalen Konstellation als Ordnungsgefiige resultiert (pa-
ter familias etc.). Die Standardvariante ,,X interveniert ohne/mit Wissen/Zustimmung
in die Entscheidungs- und Autonomiedoméne von Y zu dessen Wohl“ reformuliert mit
Hilfe dieses Typus ,paternalistischer Handlung* eine asymmetrische Konstellation, die
mit strikten Grenzziehungen operiert. Das ,imperium paternale® erlaubt bzw. verlangt
sogar Interventionen in fremden Handlungs- und Urteilsdoménen zu Lasten der liberty
of action und der autonomy of judgement (Grill, 2009). Die Metaphoriken des Raumes,
der Grenzen des Raumes und der Bewegung im Raum dienen dazu, die Grundregeln der
paternalistischen Konstellation festzulegen, ohne Unbestimmtheiten im Umgang mit
den Regeln auszuschlieBen. Diese Unbestimmtheit ist Indiz dafiir, dass die metaphori-
schen Konzeptualisierungen in der Paternalismusdoktrin (mitsamt den inkorporierten
methodischen und theoretischen Problemen der Doktrin) offensichtlich grofle Freihei-
ten gestatten fiir unterschiedliche Anwendungen der Doktrin. Am Beispiel der Raum-
metaphorik ldsst sich das verdeutlichen. Sie ldsst sich zwar sicherlich als suggestives
Vehikel nutzen, um padagogische Kontroll- und Omnipotenzphantasien zu kritisieren
(Herzog, 2006, S. 94), sie liefert jedoch entgegen der normativ tendenzidsen Kritik am
Metaphernmonismus padagogischer Theoriebildung auch Méglichkeiten, ,Freiheit von®
dulleren Hindernissen im sozialen Raum oder ,Freiheit zu‘ als reflexive Selbstdistan-
zierung im psychischen Innenraum metaphorisch ,,fass-“ und ,,begreifbar* zu machen.
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Kaum wahrgenommen wird zudem von den Kritikern des ,,total kontrollierten Raums*,
dass es in den géngigen dlteren (Scheuerl, 1959) und neueren (z.B. Bilstein, 2008) Me-
taphernsammlungen kaum eine zur Konzeptualisierung padagogischer Konstellationen
verwendete Metapher gibt, die nicht Interpretationen im Sinne eines harten oder wei-
chen paternalistischen Rationales nahelegt. Die Imaginations- und Legitimationsspiel-
raume, die durch Konstruktions-, Kreations-, Invasions-, Curativ- oder Formationsme-
taphorik etc. (Bilstein, 2008) er6ffnet und verschlossen werden, weisen — ohne dadurch
dem Adressaten jeden Freiraum zu nehmen — allesamt darauf hin, dass die Substruktur
pddagogischer Metaphorik selbst paternalistisch strukturiert ist. Dies lédsst sich auch an
Versuchen nachweisen, formale Kriterien fiir die Anwendung des Erziehungsbegrifts
festzulegen.

Mindestens in formaler Hinsicht sind verschiedene disziplinierende Kriterien moglich.
[...] Von ,Erziehung‘ kann berechtigter Weise dann die Rede sein, wenn

— ein begriindetes Defizit vorliegt,

— Moglichkeiten der Beseitigung des Defizits vorhanden sind,

— diese Moglichkeiten durch Dritte angeboten werden,

— eine Pauschalisierung des Defizits vermieden wird,

— frithere Irrtiimer im Erziehungsangebot erkannt und bearbeitet werden konnten,

— die Defizitbearbeitung zeitlich befristet erfolgt und

— Resultatkontrollen moglich sind.

(Oelkers, 2001, S. 67)

Von der (autonomieethischen) Defizitbegriindung tiber die Orientierung am Wohl des
Adressaten — die jede Pddagogik, die Padagogik sein will, voraussetzen muss — bis zur
temporalen Begrenzung der Intervention, die zudem an bestimmte Wirkungsannahmen
gekoppelt wird, ldsst sich Oelkers schematisierende Rekonstruktion der Struktur von
Erziechung dem allgemeinen Schema paternalistischer Rechtfertigung einpassen, wel-
ches in der Debatte (auf einer solch allgemeinen Ebene) weitgehend unstrittig ist. Da
paternalistische Rationales die Substruktur pddagogischer Metaphorik und die begriff-
lichen Grundlegungen der pddagogischen Theorie bestimmen, bleibt nur noch festzu-
stellen, dass, wenn es so etwas wie die ,,Eigenstruktur der Erziehung* gibt, diese auch
250 Jahre nach Rousseaus Emile paternalistisch strukturiert ist, weil sie in ihrer moder-
nen Variante ,,Miindigkeit™ zu ihrem perfektionistischen Maf3stab macht — unabhéngig
davon, ob der Adressat dies ,,will, weil3, glaubt oder nicht*.
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Abstract: In the history of reception on both sides of the Atlantic, there are numerous
readings which, on the one hand, interpret the Emile as a plea for a totalitarian pedagogi-
cal system of surveillance and, on the other hand, as an apologia of anti-authoritarian
or libertarian pedagogics. These readings, however, miss or misinterpret the issues ad-
dressed in Rousseau’s conception of education. In the following, Rousseau’s educational
arrangements are reconstructed as a form of structured paternalism grounded on perfec-
tionism which exemplifies how — through educational technologies employed with benev-
olent motivation — liberty can be pedagogically structured and be made possible.
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