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Fritz Osterwalder

Zum 250. Geburtstag Pestalozzis - rationale

Argumentation oder Kult des Pädagogischen

„... O brightening glance,
How can we know the dancer from the dance?"

W. B. Yeats; Among School Children

„Die Wirkungsgeschichte Pestalozzis ist selbst schon Indiz für die Richtigkeit
seiner Theorie" (Liedtke 1979, S. 170), heißt es in einem neueren Text zu

Pestalozzis pädagogischer Klassizität. Danach bürgt Wirkung allein schon für

die Validität der Theorie. Im gleichen Text wird aber eine auch nur „thesen¬
artige Skizzierung dieser Theorie ausgeschlossen", da Pestalozzi „im Laufe
seiner Entwicklung zu einzelnen Fragen unterschiedliche, z.T. völlig gegen¬
läufige Positionen bezieht" (S. 177). Zudem soll auch bereits zu Lebzeiten des

angeblichen Begründers der Pädagogik mit „einer zunehmenden Skepsis ge¬
genüber den Ideen Pestalozzis" reagiert worden sein, so daß auch - so der

Text - deren „Einfluß zurückging" (S. 184). Die eigentliche Pointe dieser Dar¬

stellung von Pestalozzis pädagogischer Klassizität liegt also darin, „daß
Pestalozzis größte Bedeutung für die gegenwärtige Pädagogik vielleicht in
seiner Wirkungsgeschichte liegt" (S. 185) und gerade nicht in der Theorie,
deren Validität durch Wirkung belegt werden sollte, deren Einfluß aber
schließlich ausblieb.

Dieser widersprüchliche Befund ist keineswegs einmalig. Bereits 1818

schrieb F. A. W. Diesterweg in sein Tagebuch - nachdem er die pestalozziani-
sche Theorie und Praxis eingehend kennenlernte - von den „armen Kindern,
die noch immer mit dem pestalozzischen Buchstaben gequält und getötet wer¬

den", und vom „Irrweg der Methode", um aber handkehrum das pestalozzi-
sche „Gold" zu preisen (Diesterweg 1870, S. 4). Auch Peter Stadlers

zweibändige PESTALOzzi-Biographie endet mit einem ähnlichen Ergebnis.
Zwar wird konstatiert, daß Pestalozzi selbst sein eigenes Werk „überlebte"
(Stadler 1993, S. 588), aber dann wird doch für die heutige Zeit normativ der

„höhere Wert dessen, was lebendig bleibt oder doch verlebendigt werden
kann" (S. 590), beschworen. Offensichtlich besteht zwischen dem Werk Pe¬

stalozzis und dem, was als dessen Wirkung bezeichnet wird, ein spannungs¬
volles oder sogar widersprüchliches Verhältnis.

Die seit mehr als 150 Jahren wiederholte Aussage, Pestalozzi hätte die

moderne Pädagogik begründet, kann also kaum in Analogie zur Geschichte der
literarischen Gattungen oder der philosophischen Problematik und der jewei¬
ligen Klassizität verstanden werden, wo Wirkung als unmittelbare Folge des
Werkes und der kontinuierlichen Auseinandersetzung damit verstanden wer¬

den kann. Goethe schuf den Bildungsroman, der bis heute Vorbild oder
konturierender Gegensatz von neueren langen Erzählformen geblieben ist. An

Z.f.Päd.,42.Jg.l996,Nr.2
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Kants Problemstellung hat sich zumindest die neuere deutsche Philosophie
überwiegend abgearbeitet und dazu eine Kontinuität entwickelt.

Wenn aber dieser Typus von Wirkung in der Berufung auf Pestalozzi in der

Pädagogik fragwürdig ist, so stellt sich damit nicht nur die Frage nach deren

Klassizität und Kontinuität, sondern gleichfalls jene nach deren diskursivem

Status. Oder mit den emphatischen Begriffen der angeführten Zitate: Was

macht die Lebendigkeit von Pädagogik aus, die sich selbst in die Tradition der

Wirkungsgeschichte, des überlebten Werkes Pestalozzis stellt, oder wie kann

ein Werk wirken, das selbst den Einfluß verloren hat?

Konzeptionell fallen die Herausbildung der Pädagogik als eigenständiger
Diskurs und Pestalozzis Werk in drei der virulentesten Felder des ausgehen¬
den 18. und beginnenden 19. Jahrhunderts. Pestalozzis Konzepte sollen in

einem ersten Schritt im Kontext dieses Wandels rekonstruiert werden: die

Konzepte des Dorfes und der Wohnstube im Kontext des Wandels der staats¬

rechtlichen Diskurse, die Elementarmethode im Kontext der Herausbildung
der modernen Erfahrungswissenschaften und schließlich das Konzept der ab¬

soluten Innerlichkeit und Einheit des Subjekts im Kontext des „Ausgangs des

protestantischen Dogmas" (Harnack 1905, S. 415) und seiner Ablösung durch

den Neupietismus.
Schließlich fällt das Pestalozzische Werk im 19. Jahrhundert aber auch in den

Kontext der Konstitution des Diskurses oder des Komplexes von Diskursen,
der als Pädagogik der neuen Schulinstitution oder schlechthin als moderne

Schulpädagogik bezeichnet werden kann. Wirkung soll dementsprechend auch

in diesem Umfeld untersucht werden.

Die staatsrechtlich-naturrechtliche Diskussion Westeuropas gerät in der

Mitte des 18. Jahrhunderts in eine tiefe Krise und wird grundsätzlich neu struk¬

turiert. Die Rückführung des Rechts auf eine ursprüngliche, natürlich-göttlich
gewollte Ordnung oder auch auf einen ursprünglich geschlossenen Vertrag wird

zugunsten der Notwendigkeit einer Begründung von Recht in gegenwärtigen
vernünftigen Verfahren, die vernünftigen Individuen zugänglich sind, aufge¬
geben. Das Zurückschreiben von Recht auf Individualität und damit die

Legitimation des Staates durch die Vernunft der öffentlich verfahrenden Indi¬

viduen ist das Verbindende so verschiedener Staatstheorien, wie sie in der

amerikanischen Unabhängigkeitsbewegung, der Physiokratie oder auch im

englischen und französischen Frühliberalismus vorgebracht werden.

Um in der Gesellschaft zu leben, kann der Mensch alle Gesetze vergessen,
außer die „zivilen und politischen Gesetze", die durch die Philosophen als

Gesetze der Moral begründet werden, schreibt Montesquieu einleitend (1979,
S. 125) in die Abhandlung „De l'Esprit des Lois" von 1748. Bei Pierre Samuel

Dupontde Nemours, dem staatsrechtlichen Vordenker der Physiokratie, heißt

es ebenso klar, „que l'exercise de notre droit naturel est evidemment & ne-

cessairement determine par les causes absolues que notre intelligence doit

etudier & reconnaitre clairement" (Dupont de Nemours 1768, S. V).
Mit diesem Konzept des vernünftigen Rechts wird der Staat einem allge¬

meinen vernünftigen Legitimationszwang gegenüber der Gesellschaft ausge¬

setzt und damit aus der Gesellschaft herausgehoben. Zudem wird damit

gegenüber diesem Staat auch die Instanz Öffentlichkeit, in der sich die Ver¬

nunft als geregeltes Verfahren abspielt, konzipiert. Vom vernünftigen Indivi-
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duum aus wird eine Sphäre Wirtschaft und eine Sphäre Öffentlichkeit
erschlossen, die sich gemäß der physiokratischen Doktrin „erweitert reprodu¬
zieren", über das Dorfzur Nation und zur Welt und über das berufliche Können
und Wissen zum Experiment und zur Wissenschaft und schließlich zur natür¬

lichen Religion. Von beiden Seiten aus wird damit ein im Ancien regime
äußerst kritisch wirksames Argumentationspotential geschaffen, dessen Über¬
gang in moderne Demokratietheorien, wie sie im frühen französischen und
auch schweizerischen Liberalismus zum Tragen kommen, hier nicht weiter

belegt werden soll.

Entscheidend dabei ist, daß diese Rechtskonzepte bereits pädagogisierend
gedacht werden. Montesquieu widmet das ganze vierte Buch seines „Esprit"
der Funktionalität von Erziehung für das Rechtssystem, wobei er auf die be¬
sondere Bedeutung von Erziehung in der Demokratie hinweist, die einzig
und allein durch die erzieherisch vermittelte Verbindung von Eigenliebe und
Liebe zum Gesetz gesichert werden kann. Dupont de Nemours leitet aus

dem allgemeinen Vernunftrecht auch ein allgemeines Instruktionsrecht ab,
„il est de l'essence de ce droit (d.h. des Naturrechts) d'Stre eclaire par la
reflexion" (S. iv), was im Physiokratismus zum Anlaß wird, in den 70er und
80er Jahren des 18. Jahrhunderts zum ersten Mal ein allgemeines öffentliches

Bildungssystem zu konzipieren, das sich gleichermaßen gegen private wie
auch gegen kirchliche Erziehung abgrenzt und sich auf rationale Öffentlich¬
keit ausrichtet. Entscheidend in allen diesen Konzepten ist, daß die Erzie¬

hung der Individuen zum Vehikel der Reform oder der Konstitution der
Gesellschaft wird. Pestalozzis Erziehungskonzepte entstehen und artikulie¬
ren sich primär in diesem sich verändernden rechtlichen Kontext. Das Dorf
Bonnal von „Lienhard und Gertrud" ist konzipiert als Gesellschaft, die sich
über Erziehung reformiert. Von hier aus übernimmt Pestalozzi den ganzen
Set inhaltlicher Referenzen der zeitgenössischen Reformdiskurse. Moderner
Landbau mit Düngung und Verteilung des Gemeineigentums und der Um¬

gang mit der Kapitalisierung der Dorfwirtschaft stammen aus diesem Kon¬
text. Auch die modernsten, von den Physiokraten noch gemiedenen Themen
wie die Industrialisierung durch Heimarbeit werden von ihm aufgenommen
und sogar polemisch in den Neuhofbriefen gegen den physiokratisch ortho¬
doxen Ökonomismus N.E. Tscharners verteidigt. Doch dem entscheiden¬
den Argument, das die eigentliche Kohärenz dieses Rechtsdiskurses aus¬

macht, folgt Pestalozzi gerade nicht. Die Begründung des Rechts durch
Vernunft und das Konzept der eigenständigen Sphäre der Öffentlichkeit und
des Staates werden von ihm nicht übernommen. Das Konzept der universel¬

len, öffentlich verfahrenden Vernunft, durch die Recht konstituiert wird,
ersetzt Pestalozzi in „Lienhard und Gertrud" wieder durch die Familie, die
bereits dem frühen religiösen Naturrecht zur Begründung diente. Der Staat
wird nicht dem Zwang zur Legitimation durch die vernünftig verfahrende Öf¬
fentlichkeit unterworfen, sondern der Kontinuität der Familiarität unter¬

stellt. Damit erscheinen Familie, Dorf und Staat zwar ganz ähnlich wie im

Physiokratismus als sphärische Abfolge. In der „Abendstunde eines Einsied¬
lers" wird dieser analogische Aufbau eingehend dargestellt, doch das durch¬

gehende Prinzip ist nicht die Vernünftigkeit der Öffentlichkeit und deren
Universalität, sondern die Intimität der familiären Beziehung, die vom pater-
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nal geführten Dorf über den fürstlichen Staat bis zur Ordnung der Welt als

Gotteskindschaft reicht. Entscheidend ist jedesmal die absolutive Exklusivi¬

tät, sei es des Dorfes, des Staats oder der christlichen Welt, und gerade nicht

die zur Universalität offene Reproduktion der Physiokratie.
Der Staat des Vogtes Arner unterhegt nicht der öffentlichen, vernünftigen

Kontrolle, sondern er instrumentalisiert Öffentlichkeit zur Kontrolle bezie¬

hungsweise zur Erziehung der Gemeinde, indem er sie famiharisiert und

intimisiert. Öffentlichkeit dient einzig der Mutter Gertrud und dem Vater-

Vogt, um das Dorf zu erziehen. Dementsprechend wird alles zur Einschrän¬

kung und Kontrolle der Öffentlichkeit unternommen, um den Einfluß des

Bösen zu verhindern. Bezeichnenderweise wird dann auch die abgeschlossene
Gemeinde nicht in eine Realität des schweizerischen Ancien regime, eines

vertraglichen Staatenbundes, eingefügt, sondern in ein Fürstenreich, das sich in

paternal-erzieherischer Kontinuität bis zum Erzieher-Gott sphärisch analo¬

gisch ausweiten läßt, aber gleichzeitig auf jeder Stufe vollständig in sich

geschlossen bleibt.

Pestalozzis Rückführung der zeitgenössischen Staatsdiskussion in diese

dörflich abgeschlossene Welt transformiert einzig das zwinglianische Konzept
der kommunalpolitischen Kirche als Gemeinschaft der Heiligen literarisch wir¬

kungsvoll. Konzeptuell geht diese Anpassung auf die Erbauungsschrift des

Diakons des Zürcher Fraumünsters, auf Johannes Toblers „Idee von einem

christlichen Dorf" von 1766, zurück. Die literarische Gattung der erbauenden

Dorfgeschichte, in der das Dorf als Bühne des Kampfes des abgeschlossenen
Guten mit dem kosmopolitischen Bösen erscheint, zeigte allerdings eine Wir¬

kung, die mehr als 100 Jahre anhielt und von Gotthelfs Dorfgeschichte bis zu

Kellers ironischen „Geschichten von Seldwyla" reicht, während das rechtli¬

che Konzept, das ihr zugrunde lag, nur noch leicht mitschwang.
Als Tobler 1766 versuchte, die Themen der modernen Rechtsdiskussion und

der wissenschaftlichen Aufklärung auf die Größe des Dorfes und damit auf die

Dimension der evangelischen Gemeinde zurückzuholen, ging er allerdings, um

einiges kühner als Pestalozzi, sogar so weit, den Vertragsgedanken als Taufakt

einzuschließen (Tobler 1776, S. 292) und den sonntäglichen Gottesdienst zur

kommunalen Öffentlichkeit zu machen (S. 303). Doch auch bei ihm ist das

Zentrum nicht das formale Recht als vernünftige Legitimation. Vielmehr holt

das „Siegel der Religion" die Offenheit paternal ein und schafft den Ausgangs¬

punkt dafür, Öffentlichkeit pädagogisch einschränkend zu lesen. Bei Pesta¬

lozzi wird dieses Konzept dann erst vollständig pädagogisiert. An Stelle der

Universalität des vernünftigen Rechts tritt die Totalität der Erziehung. Die

gute Ordnung des Dorfes, die in der Intimität der guten Familie vorwegge¬

nommen ist, ist ausschließlich, sie weist jedem Individuum in jeder Situation

einen ganz bestimmten Platz zu. Nicht durch das unbeschränkte Verfahren der

Vernunft, sondern durch das beschränkende Verfahren der unbeschränkten

Erziehung, der Eingewöhnung der Individuen in den ihnen je zustehenden

Platz und durch Ermahnung wird die gute rechtliche Ordnung in Bonnal

erzeugt. Die Vernunft, die den Dorfbewohnern vermittelt wird, ist dement¬

sprechend immer auch eine beschränkte, nur auf unmittelbare Anwendung

ausgerichtete.
Diese Begründung von Erziehung aus einer vorgegebenen, alles umfassen-
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den abgeschlossenen Ordnung bleibt eine Konstante in Pestalozzis politi¬
schem und pädagogischem Denken. So wie er dem entstehenden Liberalismus

in seinem Konzept von allgemeinen demokratischen Rechten nicht folgen kann
und noch in seiner Langenthaler Rede vor versammeltem schweizerischen Bür¬

gertum die alteidgenössische, obrigkeitliche Herrschaft der unbeschränkten

Öffentlichkeit und dem gesetzlich eingeschränkten, modernen, liberalen Staat

vorzieht, so verweigert er ebenso dem Konzept eines auf anerkanntes Wissen

und öffentliche Kultur eingeschränkten öffentlichen Unterrichts, wie es dem

modernen Schulsystem zugrunde gelegt wird, die Zustimmung. Denn sein Ziel

„ist nicht ein öffentliches Unterrichtshaus, sondern ein väterliches Erziehungs¬
haus" (KA XVIII., S. 30), wie er noch 1804 hervorhob, als er seine Methode

für die eben geschaffenen öffentlichen und staatlichen Schulen anpries. Kenn¬

zeichnete sich die moderne Schule entsprechend ihrer staatlichen Verfaßtheit

durch einen eingeschränkten, aber damit erst ermöglichten egalitären Erzie¬

hungsanspruch, d. h. durch öffentliche Bildung, so beruft sich Pestalozzi nach

wie vor auf unbeschränkte, totalisierende Erziehung, die mit patriarchaler
Allmacht jedem Individuum erzieherisch seinen vorbestimmten Platz zuzuwei¬

sen vorgibt.
Ebenso ambivalente Vorstellungen entwickelt er mit der Methode im Kon¬

text des Empirismus. Der Durchbruch der Vernunftrechtslehre in Westeuropa
ist wesentlich an den Erfolg der neuen empirischen Wissenschaften und das

ihnen zugrundeliegende Modell von probabilistischer Erfahrungswahrheit ge¬

bunden. Bereits Locke wandte das Modell des Empirismus pädagogisch; von
hier aus fand es eine breite Rezeption in Deutschland und Frankreich und vor

allem in der Schweiz. Durch pädagogisch instrumentalisierte Gewöhnung und

Erfahrung wird ein Innenraum des Individuums, Subjektivität, aufgefüllt.
Mit der Radikalisierung dieses Modells durch Condillac erst wurde es voll¬

ständig pädagogisierbar. Erfahrung und Gewöhnung füllen Subjektivität nicht

einfach auf, sondern sie konstituieren sie erst. Der Wille, der die menschliche

Tätigkeit leitet, wird reduziert auf die Transformation und Kombination von

elementaren sinnlichen Reizen. Das sind schematisch zusammengefaßt die so¬

genannten Reduktionsthesen. Condillacs Sensualismus bricht vollends mit

älteren Konzepten der vor allem in der barocken Emblematik und Kosmologie

begründeten Methodik, die von einer ontologischen Grundordnung des Kos¬

mos ausging, der auch der menschliche Geist zugehört. Indem angenommen

wird, jede Erkenntnis und jede Handlung lasse sich analytisch in die zugrun¬

deliegenden elementaren Reize und deren spezifische Kombinatorik zerlegen,
wird die Annahme einer allgemeinen essentiellen Ordnung selbst obsolet, und

ein neues Lernmodell wird dadurch erschlossen. Dieses steht der Pädagogik
voll und ganz instrumentell zur Verfügung.

Die traditionelle metaphysische Systematik wird damit aus der Wissenschaft

verbannt beziehungsweise auf die eigentliche Seelenlehre zurückgenommen.

Subjektivität ist beschreibbar als Summe und Ordnung der gesamten, nach den

Gesetzen der Mechanik ablaufenden Reizungen der Sinne und deren Trans¬

formation im Denken und Wollen und ist somit selbst pädagogisch verfügbar.
Das Problem, das sich dieser Pädagogisierung stellt, ist die Reduktion der

Erfahrung auf verfügbare Einheiten, die Elemente, und ihre Anordnung zu

komplexen, d.h. dem vernünftigen, wissenschaftlichen Verfahren entspre-
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chenden Gebilden und Zeichenordnungen. Über das synthetische Verfahren

sollen nicht nur komplexe Erkenntnisse, sondern ebenso moralische Urteile

und richtiges Verhalten instrumentell erziehbar werden. Voraussetzung dafür

ist allerdings, daß die zu vermittelnden Wissensbestände oder moralischen

Qualitäten ihrerseits empirischer Natur, d.h. letztlich vollends in erfahrbare

Elementarreize zerlegbar sind.

Auch dieser radikalisierte und elementarisierte Sensualismus findet über

Frankreich hinaus eine sehr schnelle Verbreitung. Pestalozzis Lehrer am Ca-

rolinum, Johan Jakob Breitinger, propagierte ihn in ästhetischen Theorien

und schließlich auch in seinen Schulreden (Breitinger 1773), der Philanthro¬

pinismus Basedows und seiner Nachfolger nährte sich wesentlich daran.

Philipp Julius Lieberkühns „Versuch über die anschauende Erkenntnis, ein

Beytrag zur Theorie des Unterrichts" von 1782 machte daraus ein eigentliches
schuldidaktisches Konzept.
Pestalozzi Elementarmethode, womit ihm nach 1800 der Durchbruch als

Pädagoge gelang, situiert sich eindeutig in diesem Kontext. Ohne Einschrän¬

kung nimmt er einerseits Anlage und auch Begrifflichkeit des sensualistischen

Modells auf. Von hier aus bezieht er seine Gewißheit für die Wirkung seiner

Methode, die Mechanik der Naturgemäßheit. In einem Text, mit dem er nicht

nur für die teuren Methodenbücher Reklame machte, sondern gleichzeitig
seinen eigenen finanziellen Gewinn rechtfertigte, nennt er sie „eine Vernunft¬

maschine" und vergleicht sie mit einer „Maschine, um wohlfeiler Holz spalten
zu können" (KA XV, S. 525).
Doch wie im Verhältnis zum modernen Rechtsdenken bleibt es auch hier bei

einer selektiven, vor allem verbalen Adaptation. Wie dort das Vernunft¬

rechtskonzept gerade nicht verarbeitet wird, so bleibt hier die Auseinander¬

setzung mit dem Grundkonzept des Empirismus aus. Nur so gelingt es

Pestalozzi, gleichzeitig wieder eine kosmologische Ordnung und Subjektivität

jenseits aller Erfahrung anzunehmen und darauf eine allgemeingültige, gegen¬

standsindifferente Methode aufzubauen. Der Gegenstand seiner Methode ist

nicht die multiple und unbeschränkbare Welt der Erfahrung und der sinnlichen

Wahrnehmung, sondern die feste, kosmologische oder essentielle Ordnung der

Welt der barocken Didaktik und der Theophysik. Ebensowenig sind die sinn¬

lichen Reizungen und deren Verarbeitung, sondern Seelenkräfte und deren

Äußerungen das Medium der Erziehung. Die zu erziehenden Individuen sind

nicht entsprechend der je besonderen Erfahrung singulär, sondern entspre¬
chend der absoluten Innerlichkeit in ihrem Ausgangspunkt und in ihrer Ziel¬

setzung alle gleich.
Die Verbindung dieser konzeptuell disparaten Teile kommt dann auch durch

methodische Präskriptionen, eben die Methode, zustande. Die Ordnung wie

die Elemente sind minimal wie die Reizeinheiten im Empirismus, sie sind

bedeutsam für sämtliches Wissen wie die alte metaphysische Kosmologie. So

soll die Ordnung der gegenständlichen Welt gegeben sein durch die alphabe¬
tische Ordnung des Wörterbuchs und durch das Quadrat als absolute Einheit.

Ähnliche Konstrukte werden für die anderen Seelenkräfte vorgenommen.

Durch die Reproduktion dieser absoluten Ordnung in den anfänglichen Äu¬

ßerungen des kleinen Kindes soll die ganze Ordnung der Welt mechanisch

reproduzierbar werden. Das Beispiel eines dreijährigen Knaben, der auf
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Grund der Methode die gesamte Ordnung von „Büffons Naturgeschichte" -ca.
40 Bände in der wohlfeilen Quartausgabe - hervorbrachte, das Aussehen der

„unbekanntesten Thiere, und die schwierigsten Namen in ganzen Reihenfol¬

gen" (KA XIII., S. 198) aus sich selbst heraus produzieren konnte, zeigt, in

welchen Dimensionen Pestalozzis Methode konzipiert wurde.

Tatsächlich werden damit alle Grundannahmen des Empirismus gebrochen,
trotzdem aber dessen Wirkungsannahmen beibehalten und sogar methodisch

stark gemacht. Mit der Annahme einer einheitlichen, allgemeingültigen Me¬

thode, der absoluten Methode, wie sie durch die Pestalozzianer alsbald ge¬
nannt wurde, mußte sich Pestalozzi allerdings quer zu allem stellen, was die

moderne Erziehungs- und vor allem Unterrichtswirklichkeit prägte. Multipli-
tät, Pluralität und Differenzierung beantwortete er zwar wie die modernen

Wissenschaften mit Elementarität, aber gleichzeitig beanspruchte er dafür

auch wie die alte Kosmologie und Metaphysik absolute Einheit und damit

Unspezifizität.
Der dritte Rekonstruktionskontext zeigt allerdings erst, worauf Pestalozzi

mit diesen widersprüchlichen Konzepten abzielte. Der Methodismus bedeutet

in der Rekonstruktion seiner eigenen Entwicklung, im Kontext seines eigenen
Werkes einen bestimmten Bruch.

Im Konzept der Ordnung der Familie und des Dorfes werden die sittliche

Ordnung und das sittliche Individuum symmetrisch angeordnet. Dementspre¬
chend wird entscheidend, daß das Dorf abgeschlossen ist und daß das Indivi¬

duum pädagogisch in der festen Ordnung des Dorfes spezifisch verortet

werden kann. Ganz in diesem Sinn plädiert Pestalozzi auch im ersten Band

von „Lienhard und Gertrud" für die Schließung der Schule überhaupt, da sie

gerade diese individuelle Verortung nicht vornehmen kann, während er dann

in den zwei letzten Bänden ein Konzept entwickelt, das Unterricht erst in die

Familie und dann in die wirtschaftliche Produktion zurückführt und somit auf

die Erfahrung der individuellen Stellung in der Ordnung beschränkt. In der

Auseinandersetzung mit der Französischen Revolution löst Pestalozzi die

Symmetrie zwischen der Sittlichkeit des Individuums und der Gesellschaft ra¬

dikal zugunsten der Individualität auf. Während Gesellschaft reduziert wird

auf die Möglichkeit, die gegenseitigen Ansprüche der Individuen labil im

Gleichgewicht zu halten, wird Sittlichkeit zu einem selbstreflexiven Verhält¬

nis des Individuums (Oelkers 1987). Das Individuum, das gerade nicht in

der Gesellschaft seine Interessen verfolgt, sondern Gesellschaft als Ordnung
akzeptiert und sich dadurch auf seine innere Perfektion bezieht, ist sittlich.

Pestalozzis Methodismus und sein Versuch, ältere, kosmologische und

theophysikalische Konzepte in das sensuahstische Modell einzubauen, sind auf

diese innere Perfektion hin angelegt. Die Methode zielt nicht auf Sinnlichkeit,
sondern auf „innere Kräfte", denen die sinnliche Erfahrung einen einheitlichen

Gegenstand abgibt. Innerlichkeit, die die äußere Welt als feste, stabile Ord¬

nung akzeptiert, soll selbst eine feste Einheit sein, die sich gerade nicht nach

der empirischen Pluralität aufbaut. Die empiristische pädagogische Instrumen-
talität wird damit pädagogisch beansprucht für eine Zielsetzung, die sich

gerade nicht empiristisch begründen läßt, die subjektive holistische Einheit.

Diese rein subjektive Überhöhung der Welt ist kontextuell fest belegt durch

den Pietismus. Pestalozzis Methode kann von hier aus auch verstanden wer-
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den als Versuch, auf ein theologisches Problem zu antworten, dem sich die

Pädagogik notwendigerweise im evangelischen Kontext stellen mußte, wenn

sie Erziehung ohne jede Einschränkung oder Differenzierung als „Menschen¬

bildung" verstehen wollte.

Mit dem Wechsel von einem metaphysischen zu einem empiristischen Wis¬

senschafts- und Wahrheitsverständnis im 18. Jahrhundert wird die Einheit der

menschlichen Seele als Objekt der Erlösung und als Subjekt der Unsterblich¬

keit zum Problem. Locke geriet mit seinem Empirismus in den Verdacht der

Heterodoxie seitens der anglikanischen Highchurch und seitens der pietisti¬
schen Dissenters, Basedow handelte sich mit seinem pädagogischen Sensua¬

lismus bereits eine öffentliche Polemik seitens der lutherischen Orthodoxie ein.

Der Pietismus selbst konnte diese Problematik dogmatisch auffangen, indem er

die sinnliche Rezeptivität der Seele und in der Folge deren Uneinheitlichkeit

als Ergebnis der Erbsünde beschrieb und der Erlösung eine wiedergewonnene,
tätig nach außen gewandte, aktive Vereinheitlichung der Seele zusprach. Wenn
Pestalozzi nun dieses Muster pädagogisieren und methodisch nutzen will,
führt er allerdings auch hier einen wesentlichen Bruch ein, welcher seinem

Konzept eine unaufhebbare Inkonsistenz gibt. Einheitlichkeit der Seele ist in

der pietistischen Theologie das Ergebnis von Erlösung, Erziehung legt zwar die

Bedingung dafür, aber disponiert nicht darüber. Dementsprechend muß sich

auch Pestalozzi von Anfang an dagegen verteidigen, daß seine Methode als

eine Psychologisierung der Erlösung erscheint (SB IV, S. 28f.).
Je mehr nun sichtbar wird, daß die „väterliche Erziehungsanstalt" und „die

Methode" der modernen Gesellschaft und ihrer Schule inadäquat sind, um so

mehr wird darum eine Gegenposition eingenommen und die Pädagogik in

Richtung der pietistischen Religiosität verschoben. Die geplante Fortsetzung
oder Neufassung der Methodenschrift „Wie Gertrud ihre Kinder lehrt" wie

auch eine große Zahl der folgenden Arbeiten versuchen die Methode von der

christlichen Liebe und der Erlösung her neu zu fassen. Dabei gelingt es Pe¬

stalozzi dann bezeichnenderweise nie mehr, bis zu dem vorzustoßen, was er

als Elemente bezeichnet. Das Grundproblem seiner Methode, die pädago-
gisch-instrumentelle Disposition über die Einheit der Seele beziehungsweise
die Erlösung, bleibt somit konzeptuell ungelöst.
Pestalozzis Konzepte bewegen sich so in einer argumentativ unbestimm¬

baren Zone zwischen modernem, pluralem Empirismus und vollständig verin-

nerlichtem, pietistischen Christentum. Von beiden Diskursen her können sie

gleichermaßen als inkonsistent wie auch als Anspruch und Kritik der Gegen¬
seite wahrgenommen werden. Die Argumentation des radikal interioristischen

Pietismus läßt sich dabei im Feld des Empirismus nur als Kritik weiterführen

und umgekehrt. In diesem inkonsistenten Zwischenfeld muß sich denn auch

das, was als Wirkung Pestalozzis bezeichnet werden kann und was die spe¬
zifische Klassizität der Pädagogik ausmacht, entwickeln.

Wirkung als Kontext eines pädagogischen Werkes weist als erstes auf die

Institutionalisierung des Prozesses von Erziehung. Dementsprechend hat auch

die Geschichtsschreibung der Pädagogik Geschichte von Diskursen und Dok¬

trinen und Geschichte von sozialen Abläufen ständig unreflektiert miteinander

vermengt. In einem linearen Verlauf folgt auf Pestalozzis „Menschenbil¬
dungskonzept" der Aushau der modernen Volksschule. Nachhaltige Wirkung
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auf moderne soziale Abläufe mußte Pestalozzi allerdings versagt bleiben.

Während diese durch Differenzierung, Institutionalisierung und Einschrän¬

kung gekennzeichnet sind, zielten Pestalozzis Konzepte immer auf Totalität

und Absolutheit. Sein gesellschaftlich-pädagogisches Konzept von „Lienhard
und Gertrud" fiel zwar noch in die Schlußphase des aufgeklärten Absolutis¬

mus, des Josefinismus und der Physiokratie, fand aber hier kein praktisches
Interesse (Stadler 1988).

Allein die Methode entfaltete Wirkung im Sinne von Anwendung, und sie

fällt bezeichnenderweise, ungeachtet ihrer Intention, fast ausschließhch in den

Rahmen institutioneller Erziehung, von Schule. Interessant an der Methode im

Umfeld der Schulreform war gerade ihr extremer Minimalismus. Lehrerbil¬

dung auf Vermittlung einer mechanischen Methode und damit auf wenige
Monate beschränken zu können, Lehrmittel auf zwei Tabellen zu reduzieren

und Schulzeit extrem zu verkürzen, wenn nicht sogar ganz in die häusliche

Erziehung zu integrieren war verlockend für Schulreformen, die durch kon¬

stitutiv arme und schwache Staaten durchgeführt werden sollten. Hier unter¬

schied sich die Helvetische Republik nicht von Preußen nach dem Zusammen¬

bruch von 1806. Doch gerade auf dieser Ebene war die Wirkung von

Pestalozzis Methode sehr kurz und eingeschränkt. Die Ergebnisse unter¬

schieden sich nicht nur stark vom Versprechen der „Vernunftmaschine",
sondern diese kollidierte auch schnell mit der Einführung der Realien, die vom

Erfolg der empirischen Wissenschaften gespeist wurden. Empirische Wissen¬
schaften und Pluralität lassen sich gerade nicht auf eine elementare Einheit

zurückführen - jede Wissenschaft entwickelte ihre eigenen Elemente -, sie

können infolgedessen auch nicht an die Elemente der Methode angeschlossen
werden.

Der Methodenunterricht bot weder Gewähr für den innerlichen ganzen
Menschen, den die Religion verlangte, noch einen Anschluß an sämtliche Wis¬
senschaften und Berufe, wie Pestalozzi versprach, sondern verpaßte sogar die

wenigen Fächer, auf die die Schule vorerst festgelegt wurde. Die wenigen
treuen Pestalozzianer konzentrierten sich dann darauf, religiöse Sprachübun¬
gen zu konzipieren (Krüst 1816, 1829). Bereits im zweiten Jahrzehnt des

19. Jahrhunderts ist die Wirkung von Pestalozzis Methode in den Schulen
wieder verschwunden. In der Schweiz wurde die Ausbreitung der Methode mit
der scharfen methodischen Kritik Steinmüllers von 1803 und mit der Kritik

am Pestalozzischen Konzept des „väterlichen Erziehungshauses" von Ernst
August Evers von 1803 bis 1811 weitgehend abgeschlossen. In Deutschland ist

dagegen eine gewisse Verzögerung festzustellen. Doch selbst Anton Grüner,
dessen „Briefe aus Burgdorf" von 1804 wesentlich zur Verbreitung der Me¬

thode in Deutschland beitrugen, hatte sie bereits vor 1812 aus seiner Muster¬
schule in Frankfurt wieder ausgeschieden. Grüner veranlaßte in der Folge
Diesterweg zu seiner scharfen Kritik am Pestalozzianismus. Diesterweg

prägte darauf - wie schon 1818 - ausgerechnet für den Pestalozzianismus jenes
seither oft wiederholte Diktum des Kindermordes durch Erziehung (Diester¬
weg 1870, S. 4). Wenn wir allerdings die literarische Wirkung als eigentlichen
Kontext von Pestalozzis Werk betrachten, ergibt sich ein viel komplexeres
Bild. Die konzeptueUe Auseinandersetzung mit Pestalozzi ist jedoch ebenso

eingeschränkt und kurzlebig wie der Einfluß der Methode.
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Sehr bald sind es nur noch die kleinen Kreise der sogenannten „Gehülfen",
der schweizerischen Mitarbeiter und der „Eleven", der preußischen Lehrer¬

kandidaten, die nach Yverdon geschickt wurden und seither fast alle auf

einflußreiche Stellen in der Lehrerbildung gelangten, die sich überhaupt noch
auf pestalozzianische Konzepte bezogen. Dabei nutzten sie vage Anklänge an

den Pestalozzianismus, seine Thematik und seine Semantik, vor allem zum

Anschluß an die evangelische Relgion, wobei die widersprüchlichen Konzepte
vorerst kaum weiter bearbeitet werden mußten. Die Methode ist nicht wört¬

lich, sondern geistig zu verstehen, „Pestalozzi spricht im Geiste Jesu und

durch ihn über die von ihm aufgestellten Formen und Mittel des Unterrichts",
dazu der ehemalige Eleve und Lehrerbildner, W. Henning, im „Schulrath an

der Oder" (Henning 1816/1900, S. 19).
In der universitären philosophischen Pädagogik und in der Herausbildung

einer seminaristischen schulorientierten Pädagogik, wie sie vor allem im Um¬

feld Diesterwegs entstand, spielten allerdings die PESTALOzzischen Konzepte
und Ansätze kaum eine Rolle oder wurden sogar scharf kritisiert. Dafür ent¬

wickelte sich, ausgehend von Diesterweg und seinem Kreis sowie in der

Schweiz ausgehend von der politischen Tradition des Liberalismus, ein ganz
anderer Typus der Wirkung von Pestalozzi. Diesterweg machte Pestalozzi,
dessen Werk die Gegenspieler, die Gehülfen und Eleven von Herten zum

Anschluß der Schule an Religiosität und Kirche nutzten, zum Symbol für die

Lehrerschaft und ihren Anspruch auf Selbständigkeit gegenüber der Verwal¬

tung und gegenüber der Kirchenaufsicht. Keine Leistung der modernen,
wissensorientierten Volksschule und ihrer Lehrerschaft ließ er ohne die Paten¬

schaft der pädagogischen Überfigur Pestalozzis, um damit zu betonen, daß sie

der Aufsicht und Bevormundung nicht bedurften. Dazu schuf schon Diester¬

weg einen wahren und einen falschen Pestalozzi (Diesterweg 1852, S. VI).
Der falsche war jener seiner Gegenspieler der Methode und des Mystizismus,
der wahre wird jener, der geduldig alle An- und Absichten aufnimmt, die ihm

Diesterweg zuschreibt. Schließlich, als Diesterweg immer mehr in den aus¬

ufernden Nationalismus des deutschen Liberalismus einschwenkte, wurde der

wahre Pestalozzi sogar zu einem Deutschnationalen ernannt: „Pestalozzi
besaß deutsches Gemüth, er war ein deutscher Pädagoge" (Diesterweg 1845,
S. 46).
Eine ähnliche Wirkung entfaltete sich im politischen Diskurs des schweize¬

rischen Liberalismus. Pestalozzi wurde hier genutzt als unbelastete Symbol¬
figur für die politisch belastenden Anfänge des Liberalismus in der Helveti¬

schen Republik auf der Spitze der französischen Bajonette und wurde so zur

nationalpädagogisch wirkenden Stifterfigur.
In der deutschsprachigen Reform- und geisteswissenschaftlichen Pädagogik

des 20. Jahrhunderts wuchsen beide Traditionen zusammen. Pestalozzi

wurde Symbol des eigenen gemeinschaftsstiftendenpädagogischen Anspruchs.
Sein Werk und sein Leben werden zwar historisch analysiert, aber immer mit

der Voraussetzung ihrer Pädagogik begründenden Bedeutung. Diese selbst

bleibt durchgehend ausgepart. Das Werk ist dann genügend ambivalent, um
stets die historische Kontinuität des eben in der Gegenwart Bedeutungsvollen
auszuweisen. So konnten die Herbartianer ohne Probleme ihre Formalstufen

auf Pestalozzi zurückgehen lassen, um sich bei den von Diesterwegs Pesta-
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Lozzi-Feiern geprägten Volksschullehrern die nötige Autorität zu verschaffen.
Aber ebenso konnte Natorp und nach ihm die geisteswissenschaftliche Päd¬
agogik im Namen Pestalozzis dem verbhebenen herbartianischen Empiris¬
mus den Kampf ansagen.

Eigene Meinungen oder Aktivitäten können so mit einer symbolischen Re¬
ferenz auf Pestalozzi oder seine Texte, mit einem richtigen oder auch einem

erfundenen Zitat mit Autorität oder pädagogischer Dignität ausgestattet wer¬
den. Worum es geht, ist dann letztlich weder das Werk noch die Person

Pestalozzis, sondern die eigene Äußerung, das eigene Werk oder vielmehr die

pädagogisch-moralische Dignität der Person, der Pestalozzi zugeordnet wird
oder die ihn zitiert. So ließ sich schon Diesterweg als „deutscher Pestalozzi"

(Langenberg 1868, S. 71) feiern, und Spranger verlieh großzügig seinem

Freund Kerschensteiner den Ehrentitel eines „Vollenders Pestalozzis"

(Kerschensteiner/Spranger 1966, S. 23).
Diese Form der Wirkung Pestalozzis, seine Nutzung als pädagogische Di¬

gnität erzeugendes Symbol, basiert weder auf der argumentativen Leistung
seines schriftstellerischen Werkes noch auf der Exemplarität oder Kontinuität

seiner Erziehungsversuche. Vielmehr beruht sie geradezu darauf, daß durch

Pestalozzis Werk argumentative Anschlüsse ebensowenig geschaffen wur¬

den, wie durch seine Versuche institutionelle Kontinuität erreicht werden

konnte und infolgedessen eine pragmatische Überprüfung derer Validität nicht

möglich ist. Es lassen sich kaum Konzepte oder Institutionen vorweisen, die in

einer historischen Kontinuität zum Werk Pestalozzis stehen. Die symbolische
Nutzung basiert also geradezu auf dem Ausbleiben von Wirkung im traditio¬

nellen Sinne. Dieser Typus von Wirkung, die Symbolisierung, kann also in

einem gewissen Sinne mit literarischer Fiktionalität verglichen werden, die

ihren Bezugspunkt selbst, aus sich heraus erzeugt. In den bisherigen Überle¬

gungen haben wir die Werke Pestalozzis immer in ihrer Referenz auf außer¬

halb des Pestalozzischen Textes liegende Bezugsgrößen untersucht. Wir

bezogen sie auf Kontexte, worin sie sich artikulieren, die sie verarbeiten, oder
auf Kontexte, in denen sie Kontinuität erzeugen. Das ist naheliegend, handelt

es sich doch dem Anschein nach nicht um fiktionale Texte, wird ihnen doch

entweder die Begründung einer wissenschaftlichen Theorie oder sogar die Be¬

gründung der modernen Volksschule zugeschrieben.
Allerdings, nachdem wir beides in Frage stellen, dürfte es angebracht sein,

Pestalozzis Texte einmal in ihrem Bezug auf sich selbst wie literarische, fik¬

tionale Texte zu lesen. Ich schlage in diesem abschließenden Abschnitt vor, die

Rekonstruktion von Pestalozzis Texten skizzenhaft durch eine der neueren

Literaturwissenschaft nachgebildete Dekonstruktion ästhetischer Wirkung zu
ergänzen. Dekonstruktion geht davon aus, daß ästhetische Wirkung einmalig
ist, d.h. daß der Prozeß des Lesens sich analog zu dem des Schreibens verhält,

schöpferisch ist, und darum nur immer neu erzeugt, dekonstruiert werden

kann. Die Fiktionalität scheint seit den frühen literarischen Texten, seit „Lien¬
hard und Gertrud", den Schweizer-Blatt-Szenen und den Fabeln fast vollstän¬

dig aus Pestalozzis Werk verschwunden zu sein. Pestalozzi entwickelte seine

Schriftstellerei im Spiegel seines Selbstbildes, zuerst in der Form von politi¬
schen Gutachten und Untersuchungen, bis er sich in den „Nachforschungen"
dem Innern des Menschen und seiner Natur, der Anthropologie, einer auf-
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strebenden wissenschaftlichen Disziplin, zuwandte. Die nachfolgenden päd¬

agogischen Schriften behandeln dann unendlich lang immer die Naturgemäß¬
heit, die Mechanik, die unabweichliche Sicherheit der Methode.

Dabei fällt allerdings auf, daß die Natur der naturgemäßen Methode kei¬

neswegs als objektiv gegeben angenommen wird, wie sie die empiristischen
Naturwissenschaften und die eben entstehende empiristische Kulturanthropo¬
logie ansetzen. Vielmehr wird diese Natur immer wieder durch einen Akt aufs

neue erzeugt. Der Gang der Natur in der Entwicklung des Menschenge¬
schlechts vollendet sich erst in der Selbstreflexivität der Sittlichkeit. Die

Methode wird gesucht, aber auch aufgestellt und vollendet, obwohl sie doch in

der Natur schon vorhanden und wirksam sein sollte. Die Objektivität der Me¬

thode, ihre Naturgemäßheit und Sicherheit wird auch nicht aus Distanz be¬

schrieben, so daß eine Auseinandersetzung mit anderen Forschern und ihren

Ergebnissen möglich wäre, sondern sie wird selbst im Text immer wieder ver¬

kündet, fiktional erzeugt. „Was ist eigentlich meine Methode? Ich fand es nicht

und habe es noch nicht. Der Grund ist heiter. Die Methode ist nicht vollendet.

Ich kenne sie noch nicht in ihrem Umfang, ich kenne sie nur in Bruchstükken.

Es ist frylich wahr, diese Bruchstücke ketten sich immer mehr aneinander"

(KA XIV, S. 321), heißt es im Memorial von 1802, was man noch als Unsi¬

cherheit des Neuanfangs lesen könnte. Doch ebenso tönt es noch zwei Jahre

später: „Nicht, daß ich's schon ergriffen habe, ich jage ihm aber nach, ob ich's

auch ergreifen möge" (KA XV., S. 7). Und selbst kurz vor dem Tod, immerhin

27 Jahre nach der ersten Ankündigung, spricht Pestalozzi vor der Helveti¬

schen Gesellschaft noch immervon der vollumfassend gültigen Erziehungsme¬
thode, die er entdeckt, aber allerdings noch nicht vollendet habe. Als

„wirkliche Näherung" (KAXXVIII., S. 21) bezeichnet er diese fiktionale Kon¬

struktion von Objektivität.
Objektivität, Natur und Methode kommt so erst zustande durch die Fiktion

ihrer Entdeckung. Diese fiktionale Dekonstruktion von Objektivität, von Na¬

tur und sicherer Methode schafft in der Rede erst den Platz dafür, daß

gleichermaßen analog dazu auch ein Subjekt, der Entdecker und Ausführer

gewissermaßen, fiktional dekonstruiert wird oder ganz einfach für den Leser

notwendigerweise erscheint. Dieses Subjekt trägt zwar die ganze Welt und

zerbricht notwendigerweise gleichzeitig an dieser Welt, indem es die Methode

nie ganz entdeckt, nie vollendet oder dann nicht richtig anwendet.

Dieses Subjekt, der Pädagoge, ist nicht nur derjenige, der die naturgemäße
Methode und ihre Mechanik anzuwenden versucht, sondern vorab jeder, der

sie sucht und immer wieder nicht findet, verpaßt, scheitert, sich opfert. Dieses

pädagogische Subjekt wird in den Texten Pestalozzis systematisch fiktional

aufgebaut. In den „Nachforschungen" ist es in der großen Schlußvision der

„Müdling", der an der Welt zerbricht und nur noch dekonstruktiv, dank der

Erinnerungsbereitschaft des Lesers, anwesend sein kann, nachdem fiktional im

Text sein Ende verkündet wird. „Ich kenne einen Menschen, der mehr wollte,
in ihm lag die Wonne der Unschuld, und ein Glauben an die Menschen, den

wenige Sterbliche kennen, sein Herz war zur Freundschaft geschaffen. Liebe

war seine Natur, und Treue seine innigste Neigung. Aber er war kein Werk der

Welt, er paßte in keine Ekke derselben. ... Er ist nicht mehr, du kennst ihn

nicht mehr, was von ihm übrig ist, sind zerrüttete Spuren seines zertretenen
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Daseins" (KA XII., S. 166). In „Wie Gertrud ihre Kinder lehrt" wird dieses

Subjekt der Methode sogar aus dritter Hand geschildert, indem Pestalozzi aus

umfangreichen Berichten seiner Mitarbeiter Fischer, Buss und Krüsi wir¬

kungsvoll auch jene Abschnitte in seinen pädagogischen Bestseller aufnahm,
die den unbeholfenen, immer wieder neu anfangenden, scheiternden, aber

unermüdlichen Pädagogen Pestalozzi darstellen.

In der Folge entstehen die unzähligen autobiographischen Texte Pestaloz¬

zis, die meist gewichtige Teile der Methodenschriften ausmachen, bis zum

letzten großen Werk, dem „Schwanengesang", in dem das eigene Leben fik¬

tional gänzlich auf die Methode zugeschnitten wird, die mit dem paulinischen
,unum necessarium' gleichgesetzt und damit auch dessen ermahnende Auffor¬

derung an die Thessaloniker zur Prüfung des Lebenswerkes des Verkünders

unterstellt wird (KA XXVIII., S. 286).
Alle diese autobiographischen Texte arbeiten mit einem scharfen Kontrast.

Der Mißerfolg, die Niederlage, das Elend sind ihre festen Bestandteile, an

denen der zukünftige Erfolg und vor allem die Sicherheit der Methode und

die Wirkungsannahme der Intention des dekonstruierten Erziehers profiliert
werden. Stadlers Biographie hat als erste auf die Fiktionalität dieser auto-.

biographischen Äußerungen und Autobiographien hingewiesen. Der Pesta¬

lozzi, der im Elend des Neuhofs versank, betrieb in Wirklichkeit zusammen

mit einem geschäftstüchtigen Compagnon eine Fabrik für Textilverarbeitung,
die vor allem Kinder beschäftigte; dem Elenden, der sein Brot mit den Bett¬

lern aß, stand in Wirklichkeit das Erbe seiner Gattin, das Vermögen der

reichen Zürcher Kaufmannsfarnilie Schulthess, zur Verfügung. Das tut al¬

lerdings wenig zur Sache selbst. Das Vorbild für dieses immer wieder neu

aufgebaute fiktionale Subjekt Pestalozzi II ist offensichtlich und mußte im

Übergang vom 18. ins 19. Jahrhundert auch gar nicht näher erklärt werden.

Es ist das Subjekt der pietistischen Bekehrungsbekenntnisse und -geschien¬
ten, das im größten Erfolg seinem Untergang und im tiefsten Elend seiner

Erlösung am nächsten ist.

Hier liegt nun die eigentliche pädagogische Pointe der Dekonstruktion von

Pestalozzis Texten. Im pietistischen Bekehrungsbekenntnis wird mit dem fal¬

lenden und sich immer wieder aufrichtenden Subjekt der Erzählung der Akt

der Erlösung in der Begegnung mit der Person des Erlösers evoziert - die

bekanntlich im Text nicht beschrieben werden darf - und damit die Bekehrung
des Lesers/Hörers selbst dekonstruiert. In Pestalozzis Text dagegen führt die

Dekonstruktion von Pestalozzi II nicht zu einem dritten, zum Erlöser, son¬

dern zum Schreibenden oder Sprechenden, zum nichtfiktionalen Pestalozzi I,
dem Erzieher in Funktion, der die Fiktion Methode in erzieherischer Absicht

erzeugt.
Die Analogie Christus - Erlöser/HEiNRicH Pestalozzi - Erzieher wird dabei

auch durch den biblisch-verkündenden Sprachduktus des Textes, die unzähli¬

gen vollständigen und allusiven Bibelzitate und nicht zuletzt eben auch durch

die eigene fiktionale Dekonstruktion als Erlöster und Erlöser aufgebaut. „Ich
will und ruhe nicht, bis ich es Narren und Schurken unmöglich gemacht habe, ä

leur aise mit der armen Jugend lenger als Lehrer im Verheltnis zu bleiben und in

niedern Schulen Schulmeister zu bleiben. Nicht, daß ich's schon ergriffen habe,
ich jage ihm aber nach, ob ich's auch ergreifen möge. Jesus Christus, der einzige
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Lehrer" heißt es alle diese Elemente kurz zusammenfassend in „Der natürliche

Schulmeister" (KA XV, S. 7).
Diese Dekonstruktion setzt voll und ganz auf die Annahme des „lebendigen

Wortes Gottes" des evangelischen Dogmas als erzieherisch-performative
Funktion fiktionaler Sprache. Das fiktionale oder intentionale Reden über die

Methode und das Subjekt der Erziehung dekonstruiert somit sprachlich Erzie¬

hung und ihr Subjekt, den Erzieher selbst. Mit dieser Dekonstruktion von

erzieherisch-periorrnativem Reden über Erziehen und Erzieher hat Pesta¬

lozzi tatsächlich seine langfristige Wirkung erzeugt. Ähnlich wie Rousseau

mit seiner steten Rede von „le pauvre Jean-Jacques" verstand er damit wie

kaum ein anderer in der fiktionalen Rede über die eigene Innerlichkeit die neu

sich bildende moderne bürgerliche Öffentlichkeit zu nutzen und zu prägen.
Diese These hat eine doppelte Pointe, eine im Rahmen der literaturwissen¬

schaftlich-ästhetischen Dekonstruktionstheorie - die hier nur am Rande inter¬

essiert - und eine pädagogische. Meint die Dekonstruktionstheorie Paul de

Mans, daß literarische, fiktionale Texte nicht verstanden, sondern nur kontin¬

gent dekonstruiert werden können, so kann doch hier immerhin festgestellt
werden, daß die pädagogische Fiktion Pestalozzis in ihrer Wirkung bis heute

nicht kontingent gelesen wurde. Denn - und hier liegt die zweite, die pädago¬

gische Pointe meiner These - die Rede über Erziehung wird in der Folge durch

das Reden über den Erzieher, über Pestalozzi II oder auch nur durch die

Erinnerung an ihn in einem Zitat oder im Sprachduktus zu einer öffentlich

wirksamen, pädagogisch-performativen Dekonstruktion. Sie läßt den Red¬

ner/Schreiber zum gut intentionierten Erzieher werden und nötigt dem Hö¬

rer/Leser dankbar-bewundernde Haltung ab. Dabei sind zwar alle Besonder¬

heiten, die jeweils gerade beschriebenen Methoden im Verhältnis zur

Dekonstruktion des Pädagogischen kontingent, doch dieses selbst ergab und

ergibt sich - historisch gesehen - tatsächlich so, daß von einer Kontinuität

gesprochen werden kann.

Die Pädagogik, die sich so für ihre Klassizität und Kontinuität auf Pesta¬

lozzi beruft, meint damit dann allerdings nicht argumentative, rationale und

fallible Begründung, sondern vielmehr ihre eigene, unhintergehbare, fiktio¬

nale erzieherische Performanz, den Kult des Erziehers zwecks Erziehung. Statt

wie die modernen Wissenschaften objektivierende Distanz zu erzeugen, baut

sie fiktional zumindest auf bewundernde Unmittelbarkeit und erzieht. Statt

eine öffentlich verfahrende moderne Wissenschaft ist diese Pädagogik in der

Tradition Pestalozzis ein von innen heraus verkündendes Zeugnis. Statt auf

Erfahrung, Irrtum und Korrektur setzt sie auf gute Absicht, wiederholten

Mißerfolg und Beharrlichkeit.

Eine Rettung Pestalozzis für die Moderne, die sich gerne postmodern sieht,

oder eine Fiktion in erzieherischer, wissenschaftstheoretischer Absicht? Mit

William Butler Yeats' Gedicht „Among School Children" kann die Antwort

nur wieder eine Frage sein, die allerdings nicht rhetorisch-literarisch gemeint
ist, sondern für diese Form von Pädagogik ohne Antwort bleiben muß (De
Man 1988, S. 411):
„O body swayed to music, o brightening glance,
How can we know the dancer from the dance?"
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