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Jiirgen Oelkers: Pddagogische Ethik.
Eine Einfiihrung in Probleme, Parado-
xien und Perspektiven. (Grundlagentexte
Piadagogik.) Weinheim/Miinchen: Ju-
venta 1992. 221 S., DM 29,80.

Kiite Meyer-Drawe/Helmut Peukert/Jorg
Ruhloff (Hrsg.): Pédagogik und Ethik.
Beitriige zu einer zweiten Reflexion.
(Schriften zur Bildungs- und Erziehungs-
philosophie. Bd. 2.) Weinheim: Deut-
scher Studien Verlag 1992. 207S.,
DM 38,—.

Die pidagogische Ethik war bis zur sozi-
alwissenschaftlichen Wende der Pddago-
gik ein zentrales Thema der pidagogi-
schen Reflexion. Eine Wiederaufnahme
der Diskussion bewegt sich zwar im Rah-
men einer allgemein zu beobachtenden
Hinwendung zu ethischen Fragen in den
Wissenschaften. Sie bringt sich aber ge-
geniiber einer aufgeklérten Sozialwissen-
schaft leicht in den Ruf, das Kind im
Namen der Moral wieder beschrinken
oder Piddagogen auf altertiimliche Tu-
gendkataloge verpflichten zu wollen. DaR
dies nicht so sein muB, zeigen die beiden
vorliegenden Neuerscheinungen zur péd-
agogischen Ethik.

Es gilt seit jeher als selbstverstindlich,
daB die Pddagogik auf die Ethik angewie-
sen ist. In verschiedenen Versionen zeigt
ihr die Ethik auf, wohin sie das Kind, ja
vielleicht sogar, in der Generationenfol-
ge, die ganze Menschheit fiihren soll. Es
fallt schwer, sich vorzustellen, daB diese
Verbindung zwischen Piddagogik und
Ethik aufgegeben werden kénnte. Erzie-
hung muB hoffen, daf sie irgendwie zum
Guten beitréigt. Aber eine ethische Sicht
auf die Aufgaben der Erziehung gibt bis-
her ungeloste Probleme auf, Wenn sich
die Pédagogik ethischen Begriindungsan-
spriichen stellt, so muf sie auch erklidren,
warum fiir den Umgang mit Kindern eine
Sondermoral gilt, worin sich die Erzie-
hung vom Umgang von Erwachsenen un-
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tereinander unterscheidet. Sie muf sagen,
was Erziehung ist und wodurch sie ge-
rechtfertigt werden kann. Ein weiteres
Problem besteht darin, da die Piddago-
gik von der Ethik keine endgiiltige und
unumstrittene Antwort erwarten kann.
Es gibt keine abschliefende Theorie der
Moral und wird sie wohl auch nicht ge-
ben; es erscheint angebracht, sich auof
diese Lage einzustellen und davon auszu-
gehen, daBl keiner der grof3en ethischen
Theorien absolute Geltung zukommt. —
Beide Biicher behandeln in erster Linie
diese grundlegenden Fragen danach, wie
Erziehung gerechtfertigt werden kann
und verstanden werden muf, wenn das
Verhiltnis von Erziebung und Ethik in
den Blick kommt. Sowohl OELKERS als
auch ein Grofteil der Beitrdge in MEYER-
DRrAWE/PEUKERT/RUHLOFF stellen sich
dartiber hinaus auch dem genannten Gel-
tungsproblem.

OELKERS schligt in einem ersten Teil
vor, Erziehung als ,,moralische Kommu-
nikation“ zu fassen: eine Kommunika-
tion, die Moral zum Thema hat und von
einer anfinglichen Asymmetrie gepriigt
ist (S. 15). Erzichung soll in den Bereich
der Moral einfiihren, aber die Einfithrung
ist nicht einfach Verinnerlichung von Mo-
ral, sondern die Novizen lernen den stets
prekiren Umgang mit der Moral (S. 14,
S. 141-145). Dieser Lernvorgang hat
kein Ende, der Umgang mit der Moral
bleibt also immer problematisch, aber die
anfingliche Asymmetrie 16st sich zuneh-
mend auf (S. 14),

Diese Sicht der Erziehung und der Mo-
ral wird zuerst dadurch entfaltet, daB der
Autor in den beiden folgenden Teilen Po-
sitionen behandelt, an denen er Themen
der pddagogischen Ethik sowie ihre ,,Pro-
bleme und Paradoxien* aufzeigt. Im zwei-
ten Teil werden in drei Begriffspaaren
sechs immer noch aktuelle ,,Optionen der
klassischen  Pédagogik™  aufgegriffen
(S. 25-80). Es geht (1) um das Verhéltnis
von Natur (Rousseau) und Siztlichkeit
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(PestaLozzr) (S. 26—41), (2) um das Ver-
hiltnis von Vernunft (der kritische KANT)
und Nutzen (Utilitarismus in Verbindung
mit der sensualistischen Psychologie eines
Lockg) (S.42-58), (3) um die Frage
nach dem héchsten Gut (SCHLEIERMA-
CHER) oder den sittlichen Ideen (HERBART)
(S. 59-74).

Nach Rousseau kann das Kind nichtim
Medium der Vernunft erzogen werden, da
es die Vernunft der Erwachsenen nicht
versteht. Vielmehr entwickelt es sich sei-
ner eigenen Natur gemill zur Vernunft.
Beruft sich aber die Erziehung mit Rous-
SEAU auf die sich selbst entwickelnde Na-
tur des Kindes, dann ist ,nicht zu sehen
(...), wie sie realisiert werden kann, weil
die Bedingung, die Vermeidbarkeit von
Gesellschaft und so die totale Kontrolle
des Lernfeldes, unerfiillbar ist* (S. 34).
Erziehung und natiirliche Entwicklung
kommen nicht zusammen. Die Aufgaben
und Moglichkeiten der Erziehung bleiben
auch dann unklar, wenn die Erziehung mit
PrstALozzr ganz auf die Selbstversittli-
chung des einzelnen vertraut. Dennoch
muf festgehalten werden, dall Moral we-
sentlich auf Selbstversittlichung beruht
und sich das Kind nur gemaB seiner Natur
entwickeln® kann., KaNT versucht, einen
Ausweg aus dem Dilemma zu zeigen, Ver-
nunftist demnach kein Resultat der Erzie-
hung, sondern Voraussetzung dieser:
transzendentale Freijheit als Bedingung
der Moglichkeit von Moral, die selbst je-
doch unabhingig von subjektiven Interes-
sen und Bediirfnissen gilt. Aber der kan-
tischen Willensethik kann zu Recht vorge-
worfen werden, daBl sie ,nur starre
Prinzipien formulieren und nicht aus den
eigenen Erfahrungen lernen kann*
(S. 53). Nur, die pidagogischen Erfah-
rungen sind sowieso unsicher, Erfolge
kaum zurechenbar. Erziehung besteht
nicht aus Einwirkungen. Und die ,,Wir-
kungsethik kann sich nicht auf das Pro-
blem des Guten einstellen“ (ebd.), denn
die ,,Steigerung von Gliicksempfindungen
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ist auch auf eine unmoralische Weise zu
erlangen“ (ebd.).

Die Formalitit der kantischen Ethik
wurde schon frith kritisiert. SCHLEIERMA-
cHER wirft die Frage nach dem hochsten
Gut wieder auf und betont somit die klas-
sische piadagogische Vorstellung, die Er-
zichung miisse zu dem Guten fiihren,
erkennt aber selbst, daB eine solche Ethik
die Erziehung nicht begriinden kann. Da-
gegen sieht OELKERS KaNTs Leistung ge-
rade in der , Preisgabe theologischer Ein-
heitsvorstellungen zugunsten von Diffe-
renzannahmen® (S. 66). HERBART war
hier insofern moderner als SCHLEIERMA-
CHER, als er den Pluralismus der Ideen
anerkannt hat. Aber gegen ihn wendet
OELKERS ein, ,,dafl das ethische Problem
sich nicht #sthetisch fundieren ldsst*
(S. 74) und &sthetische, ,,willenlose Urtei-
le (KanT) ,erziehungsunabhingig®
(S. 73) seien. OELKERS hilt fest: ,,Um der
praktischen Vernunft gerecht zu werden,
miissen die jeweiligen Handlungen mit ei-
nem Allgemeinen in Verbindung gebracht
werden, aber was dieses ,Allgemeine
konkret ausmacht, lisst sich nicht mit der
gleichen Vernunft denken. (...) Anders
gesagt, Kant macht die Moral zu einem
stdndigen Problem der &ffentlichen Aus-
einandersetzung® (8. 57).

Der dritte Teil behandelt drei ,,Moderne
Irritationen® (S. 81-137). (1) Die mo-
derne Pddagogik muf den Pluralismus in
der Moral anerkennen, kann aber Plura-
lismus nicht selbst wiederum zum Prinzip
machen (S. 83-98; vgl. auch S. 141-144,
S. 170f. sowie S. 197-201). Moral ist ,,nur
aus der Zuschauer-, nicht aber aus der
Handlungsperspektive (S.92) relativ.
Sie behauptet immer ungeteilte und uni-
verselle Geltung, und sie mufl dies tun.
., Bin Handelnder (...) kann nicht sagen,
seine moralische Uberzeugung sei nur
eine ,Lesart* (S. 93), auch wenn daraus
nicht die tatsiichliche Geltung folgt. Die
Piadagogik als Handlungstheorie kann der
Paradoxie des Pluralismus nicht auswei-
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chen und muB ihre Konzepte mit univer-
sellen  Geltungsanspriichen versehen.
(2) Die Erziehung kann das moralische
Subjekt nicht mit Notwendigkeit und un-
abhingig von Zufillen erzeugen, aber
dennoch kann keine ,,postmoralische Sub-
jektivitir vertreten werden, die jeden Zu-
sammenhang von Moral und Erziehung
leugnet und in eine Antipidagogik miin-
den mufl (S.98-114). (3) Erziehung
kann auch nicht nur Aushandlung - Nego-
tiation (BRUNER) — von Sinn sein, ohne
Verpflichtungscharakter, sondern sie ist
immer auch paternalistisch (RawLs)
(S.114-132; vgl. auch S.169f. sowie
S. 173-176). Denn ,,aus der Relativitit
von Welten leitet sich nicht ab, daf Erzie-
hung als stédndiger Dialog oder als Forum
verstanden werden muf“ (S. 125). Der
Paternalismus ist unter anderem gerecht-
fertigt durch das Fehlen der Vernunft und
des Willens auf seiten der Novizen sowie
durch die Kenntnis der lingerfristigen Be-
diirfnisse der Betroffenen (S. 122).

Im vierten Teil (,,Neubegriindungen des
Problems*, S. 139~195) wird das Konzept
von Erziehung als moralischer Kommuni-
kation differenziert, und der Ertrag der
Analysen der vorhergehenden Kapitel
wird systematischer herausgearbeitet.
Das erste Kapitel behandelt das Lernen
der Moral (S. 141-155). OeLkers geht
davon aus, daff Kinder ,,stéindig konfron-
tiert werden mit Welten, die sie in ihrem
Symbolgehalt und ihren Anspruchsni-
veaus, in der Verschiedenheit der Stan-
dards, lernen miissen, nicht um selbst
,Resultat‘ zu sein, sondern um ihr Verste-
hen oder ihre Deutungsspielriiume diffe-
renzieren und verbessern zu koénnen“
(S. 145). Das oben genannte Problem der
Einfithrung nicht-verniinftiger Wesen in
die Vernunft 18st sich auf, wenn bedacht
wird, daB ein Verstehenshorizont immer
schon vorhanden ist (8. 146). Lernen ist
dann die Differenzierung dieses Horizon-
tes und Erziehung die Vermittlung zwi-
schen der Subjektivitdt des Kindes und
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der Moral (S. 155), wobei die Freiheit des
Kindes zugleich beschnitten und erweitert
wird. Denn es erwirbt nur durch die Ein-
fiihrung in die Moral (argumentative)
Freiheit (S. 153). Verstehen und Moral
bleiben labil, weil es keine objektive Mo-
ral gibt, deren Postulate ohne Probleme
erfiillt werden konnten. Deshalb wird
nicht Moral gelernt im Sinne der Uber-
nahme ihrer Normen, sondern der Um-
gang mit ihr (S. 151). - Im zweiten Kapi-
tel geht es um die Geltung von Moral
(S. 155-171). Hier werden Einwinde ge-
gen die oben referierte These von dem
Anspruch der unbedingten Geltung der
Moral eingehender behandelt. OELKERS
entwickelt das Konzept einer ,,argumen-
tativen Moral“, die versucht, ,,den Gel-
tungsanspruch darzulegen, wihrend iiber
die Geltung selbst die Handlungswirklich-
keit mit ihren unabsehbaren Folgen ent-
scheidet* (S. 168). Zentral ist dabei, daf
Bestimmungen des Guten unumginglich
sind und in historischen Lebenswelten mit
bestimmten Prinzipien verbunden wer-
den, wie Achtung vor der Wiirde des
Menschen (und damit des Kindes) oder
Gerechtigkeit, die jeweils absolut gelten
und in keine Rangskala gebracht werden
konnen (S. 1581.). Solche Prinzipien mo-
gen zwar ,,auf die biirgerliche Gesellschaft
beschrinkt sein, aber das ist kein Ein-
wand gegen ihren Geltungsanspruch®
(S.171). = Im dritten Kapitel wird das
Konzept der Eroffnung moralischer
Réume durch Initiation weiter ausgebaut
(S. 172-188).

Der letzte Teil handelt ,,Uber den ver-
bleibenden Anspruch der Erziehung*
(S. 197-208). Er zeigt iiberzeugend auf,
auf welcher Basis das Spannungsverhalt-
nis von Piddagogik und Ethik gehandhabt
werden kann. Auch eine Erzichung, die
als moralische Kommunikation verstan-
den wird, kann und mul3 auf Prinzipien
zuriickgreifen; entweder auf (a) allge-
meine Prinzipien (wie Gerechtigkeit oder
Gleichheit) oder (b) solche aus anderen
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Bereichen (z.B. Emanzipation) — wobei
diese Prinzipien dann aber in der Erzie-
hung anders erscheinen als auBBerhalb (sie
werden, vor allem, in Erziehungsziele
transformiert) —, oder (c) sie entwickelt
eigene Prinzipien wie ,kritisches Den-
ken* (das ist, im Anschluf an SIEGEL,
solches Denken, das rationalen Prinzipien
verpflichtet und Argumenten gegeniiber
aufgeschlossen ist [S. 197-201}). Gerade
weil die mit diesen Prinzipien verbunde-
nen Anspriiche unerfiillbar sind, kénnen
sie als Ziele immer fortgesetzt werden; so-
wohl Moral als auch Erziehung bleiben
somit ein ewiges Thema. Wenn dies aner-
kannt wird, dann kann auch zugestanden
werden, dal3 sowohl die Idee des Guten
als auch die kantische Vorstellung des Sit-
tengesetzes aufgegeben werden koénnen.
Die Moral hat keine externen Letztbe-
griindungen, sondern sie wird einfach ab-
solut formuliert; anders geht es gar nicht
(S. 204f.). Erziehung 148t sich zwar weder
als Entwicklung noch als kausale Einwir-
kung begreifen, sondern nur als Kommu-
nikation. Das muf} sie aber nicht daran
hindern, Erziehungsziele zu formulieren
und sie zu verfolgen. Die Zukunft ist zwar
nicht sicher, aber auch nicht ganz unsi-
cher. Erwartungen diirfen und miissen
formuliert werden, aber sie werden des-
halb noch lange nicht erfiillt.

An den Ausfiithrungen von OELKERS be-
sticht die streng analytische Behandlung
des Themas, die etwas nicht deshalb schon
fiir moglich ansieht, weil es geboten ist,
und die Paradoxien aufzeigt, ohne sie auf-
l6sen zu miissen. Es ist {iberdies ein im
Detail an Einsichten reicher Text. Die Art
des Autors, zentrale Begriffe und Thesen
zuerst geistesgeschichtlich zu rekonstru-
ieren, bevor sie systematisch behandelt
werden, macht es dem Leser nicht leicht,
zu entscheiden, ob OELKERS eine Position
rekonstruiert, kritisiert, vielleicht sogar
zerstort, oder sie, trotz der Paradoxien
und Probleme, die an ihr aufgezeigt wer-
den, verteidigt. Dies liegt aber nicht nur
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an der Art der Behandlung des Themas.
Der Leser mufl Abschied von dem Gedan-
ken nehmen, dafl etwas deshalb zu ver-
werfen sei, weil es paradox ist. So wie
auch die Erziehung sich daran gew6hnen
mulf3, mit Paradoxien zu leben. Dies auf-
zuzeigen scheint mir das grofte Verdienst
der pidagogischen Ethik von OELKERS zu
sein. Wie das Leben der Pddagogik mit
den genannten Anspriichen und Parado-
xien aussehen kann, dazu macht der Au-
tor mit dem Konzept von Erziehung als
moralischer Kommunikation nur allge-
meine Aussagen. Mehr ist in einem grund-
legenden Text freilich auch nicht moglich.
Es wire zu begriilen, wenn die Erzie-
hungswissenschaft sich zukiinftig ver-
stirkt der Frage widmete, wie die morali-
sche Kommunikation mit Aussicht auf
Erfolg gestaltet werden kann ~ dafl Erfolg
angestrebt werden muf, steht ja nicht in
Frage —, welche Prinzipien in ihr gelten
sollen und vor allem welche pAdagogische
Gestalt diese Prinzipien annehmen. Die
Analysen und Bestimmungen von OEL-
KERS liefern hierfiir eine hervorragende
Grundlage.

Die beiden einfiihrend genannten Pro-
bleme der pidagogischen Ethik ziehen
sich als Leitmotiv auch durch den von
MEYER-DRAWE/PEUKERT/RUHLOFF  her-
ausgegebenen Band. Um diesen Diskus-
sionszusammenhang besser darstellen zu
kénnen, werden im folgenden die Bei-
trdge in einer anderen Reihenfolge be-
sprochen, als sie im Sammelband erschei-
nen. Zuvor aber sind drei Texte zu
erwihnen, die auf Einzelfragen einge-
hen.

F.F. MusaLL behandelt die ,Risiken
und  Entscheidungszwinge moderner
Technik als Herausforderungen fiir die
Pidagogik® (S.121-136). Da die Kon-
trolle der Technik iiberwiegend ein nor-
matives, kein naturwissenschaftliches
oder technisches Problem sei, wird der
Bildungswert der Naturwissenschaften
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bezweifelt und vorgeschlagen, die schuli-
schen Curricula stirker auf ein normatives
Orientierungswissen auszurichten. A.
SCHAFER betrachtet im Anschlufl an Ha-
BERMAS ,,Die aktuellen Gefihrdungen der
verstindigungspraktischen Voraussetzun-
gen fiir die Realisierbarkeit einer kommu-
nikativen Ethik und Erziehungspraxis®
(S. 63-80). Erzichung wird als verstindi-
gungsorientiertes Handeln gefaBft. Wenn
nun aber das konsensfihige Wissen, so
ScHAFER, im Zuge der Kolonialisierung
der Lebenswelt und der allgemeinen Indi-
vidualisierung verloren geht, dann ver-
schwindet auch die Basis der Erziehung,
und es wird eine Identitétsfindung begtin-
stigt, die diskursiven Geltungsanspriichen
nicht mehr geniigt. St. HELLEKAMPS (,,As-
thetisches und praktisches Subjekt. Zum
Problem der intersubjektiven Differenzer-
fahrung“, S. 137-150) zeigt auf, daB so-
wohl das moralische als auch das #stheti-
sche Urteil auf reflektierender Urteils-
kraft beruhen. Diese strukturelle Ent-
sprechung ist der Grund dafiir, daf3 die
dsthetische Erfahrung das sich der prakti-
schen und theoretischen Vernunft ver-
pflichtende moderne Bildungsprojekt
nicht fragwiirdig macht, sondern es gera-
dezu fundiert. Dieser Ansatzpunkt
scheint mir auflerordentlich fruchtbar zu
sein. Aber es ist doch fraglich, ob Kunst-
werke als ,Statthalter des bedeutungsvol-
len Lebens und der Wahrheit* (S. 148)
angesehen werden konnen, vor allem
wenn man bedenkt, dal Hersarr - der
Gewihrsmann von HELLEKAMPS — in er-
ster Linie an die Musik dachte. Es geht in
der Schrift ,,Uber die dsthetische Darstel-
lung der Welt als das Hauptgeschift der
Erziehung”, auf die sich die Autorin pri-
mir bezieht, um die moralische Beurtei-
lung von Willensverhiltnissen, die sich
zuerst in der Familie, dann in den ver-
schiedenen Unterrichtsgebieten zeigen,
nicht in Kunstwerken.

Unter den Beitridgen, die sich mit den
oben genannten Problemen der padagogi-
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schen Ethik befassen, geht J.-E. PLEINES
(Das Dilemma gegenwdrtiger Ethik. Wie
man lernt, selbst korntrire Positionen der
gegenwidrtigen philosophischen Ethik an-
hand des teleologischen Gedankens auf-
einander zu beziehen*, S.13-27) wie
OELKERS von der Feststellung aus, dafl es
der Ethik nicht gelingt, Einverstéindnis
iiber das, was sich ,,wissen, schitzen und
wollen 148t“ (S. 14), zu erlangen, und er
betont, daf} sie deshalb einen Riickzug ,.in
die Innerlichkeit eines blof formellen Ge-
wissens oder in die eigene Gesinnung*
(S. 15) befordert. Er weist iiberzeugend
darauf hin, daf3 die wichtigen ethischen
Positionen der Teleologie, Gesinnungs-
ethik, Erfolgsethik und Verantwortungs-
ethik fiir sich genommen mangelhaft sind
und ,ihre Evidenz jeweils der negierten
Gegenposition verdanken® (S. 22). Dies
dndere nichts daran, daf3 die Ethik nicht
auf teleologische Bestimmungen verzich-
ten konne. Die Teleologie biete auch eine
Moglickeit, die Defizienz der genannten
Ethiken zu itberwinden. Leider kdnnen
die ,,Zwecke menschlichen Handelns*
(S. 24) wie Selbsterhaltung, Einiibung in
die sittliche Welt und ,praktische Bil-
dung” (S. 25) nur kurz begriindet werden.
In der Kiirze bleibt auch unklar, ob diese
Auflistung vollstidndig ist, warum sich in
den genannten Zwecken das ,,gelingende
Handeln* (S. 23) zeigt und, vor allem, wie
sich die kontriren meta-ethischen Positio-
nen anhand des teleologischen Gedan-
kens ndher aufeinander beziehen lassen.

Die Beitridge von J. MASSCHELEIN, K.-
M. WmMER und L. KERsTIENS wenden
sich in unterschiedlichen Graden gegen
die Vorstellung, der Erzieher kénne und
solle auf das Kind so einwirken, daR sich
mit gewisser Aussicht ein gewiinschter Ef-
fekt einstellt, der als gut bewertet werden
kann. Nach MASSCHELEIN (,Piddagogi-
sches Handeln und Verantwortung. Erzie-
hung als Antwort”, S.81-101) griindet
sich die Erziehung nicht darauf, daf Er-
zieher Verantwortung vor einer morali-
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schen Kultur haben und sie dafiir verant-
wortlich sind, daf die Kinder in diese
hineinwachsen. Die Erziehung sei viel-
mehr Reaktion auf die Tatsache der Ge-
burt - das Kind konnte auch nicht sein.
Daraus folgt erstens, daB der Erzieher auf
das Kind antworten muf; das Kind hat
einen Anspruch auf einen ,Neuanfang*.
Zweitens hat es eine ,Schuld, da zu sein;
auf diese ,Schuld‘ kann sich die Achtung
dem Erwachsenen gegeniiber griinden. So
ist die Tatsache der Geburt ein doppeltes
Fundament der Erziehung. Mit diesem
Fundament der unmittelbaren Intersub-
jektivitit werden, so der Autor, Probleme
alterer Bestimmungen vermieden, die Er-
ziehung zwar, wie MASSCHELEIN, als kom-
munikatives Handeln (im Sinne von Ha-
BERMAS) fassen wollen, aber dennoch
instrumentell bestimmen. Indem sie den
Edukanden durch kommunikatives Han-
deln zur Miindigkeit fiihren wollen, wird
dieses unter der Hand instrumentalisiert
und in die Verfligung eines der Beteiligten
gestellt, MasscHELEIN dagegen schligt
eine Radikalisierung vor: Erzichung wird
— wie bei OELKERS — als Kommunikation
gedacht, nicht als Einwirkung und nicht
als Rezeptionsphidnomen. In ihr riskiere
jeder der Beteiligten seine Identitit, und
sie sei frei von Zweck-Mittel-Strukturen.
Hier thematisiert MASSCHELEIN nicht, daB
aus der Sicht des Erziehers die Erzichung
nicht von Zweckbestimmungen frei sein
kann. Ob mit dem an sich iiberzeugenden
Gedanken, Erziehung sei eine Antwort
auf die Tatsache der Geburt, wirklich, wie
der Autor vermutet, ein ,,pidagogischer
Grundgedankengang“ (S. 92) formuliert
werden kann, ,demzufolge Erziehung
nicht mehr in Ausdriicken wie Verwirkli-
chung, sondern in solchen von Verantwor-
tung formuliert (ebd.) werden kann,
miifite néher gezeigt werden. Es wire zu
demonstrieren, daf sich dieser Grundge-
danke hinreichend im Hinblick auf die
wichtigsten Probleme und Aufgaben der
Erziehung spezifizieren 14Bt,
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K.-M. WimmMmer (,,Von der Identitit als
Norm zur Ethik der Differenz. Das Ver-
héiltnis zum Anderen als zentrales Problem
einer pidagogischen Ethik“, S. 151-180)
kritisiert, daf sich Ethik und Pddagogik
traditionell auf das Intersubjektive griin-
den. Er betont dagegen, daf} die Fremd-
heit des Anderen anerkannt werden mu8.
Primir sind Differenz, nicht Allgemein-
verbindlichkeit und Kontinuitit. Die Vor-
stellung des Menschen als Subjekt ist
selbst nur eine relative Form der Selbst-
auslegung, das identische Ich ist eine Illu-
sion (S. 160). Die bisherige Philosophie
ist, mit LEviNAS, Aneignung des Anderen,
die verkennt, daB ,,sich der Andere immer
nur in der Vorstellung® (S. 164) zeigt. Die
Folgen fiir die Erziehungswissenschaft h-
neln wiederum denen, die MASSCHELEIN
aufgezeigt hat: Es gibt keine Zurechen-
barkeit, sondern nur ,,Verantwortung als
antwortendes Geschehen® (8. 175). Nun
sollte aber bedacht werden, daf in der Er-
ziehungswissenschaft bisher noch selten
von einer volligen Planbarkeit der Erzie-
hung und einer faktischen Zurechenbar-
keit ausgegangen wurde. Strittig ist cher,
was daraus folgt. Hier bleibt auch die Ant-
wort von WIMMER sehr im Allgemeinen.

Auch L. KersTiENS ,, Thesen zur Gewis-
senshildung” (S. 106-120) zielen darauf
ab, die iiberindividuelle Moral aus dem
Zentrum der pidagogischen Reflexion zu
nehmen. Moral sei immer Entwurf, und
so seien Differenzen auf der intersubjek-
tiven Ebene nicht zu vermeiden. Erzie-
hung muf deshalb die Entwicklung des
Gewissens unterstiitzen, ohne ein be-
stimmtes Gewissen produzieren zu wol-
len. Wenn der Edukand spiter ,,in seinem
Gewissen anders entscheidet, als die Er-
zieher erhofft haben, ist das noch kein
MiBlingen der Erziehung. Nur eine wirk-
liche Gewissenlosigkeit, eine Verdrin-
gung aller Anspriiche, wire ein Zeichen
fiir das MiBlingen“ (S. 119). So wahr es
ist, daB} es der Erziehung letztlich um die
innere, unverfiigbare Moral des Subjekts
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geht, so stellen sich doch zwei Anschluf-
probleme ein. Zum einen wird das Gewis-
sen als im Kern auch fiir seinen Tréiger
unverfiigbar gedacht, ohne die Flexibilitiit
zu beachten, die angesichts der Nachteile
einer rigorosen Moral unverzichtbar ist.
Zum anderen hat die Erziehung einen
stirkeren Anspruch, als KersTiens dies
vorschldgt. In der Regel reicht es Erzie-
hern nicht, dal die Edukanden die An-
spriiche der anderen annehmen, sondern
sie hoffen, daf aus der Abwigung dieser
und der eigenen Ziele miteinander be-
stimmte Urteile folgen. Nicht jedes Urteil
tiber die Anspriiche anderer ist uns will-
kommen, ein irrendes Gewissen wird
nicht als Erfolg betrachtet.

Angesichts der Vielzahl offener Fragen
und Probleme mag es nicht verwundern,
daf} ein Beitrag — von W. FiscHER - fragt:
» Wozu taugt die ,pddagogische Verantwor-
tung‘?“ (S. 181-198). Er thematisiert die
Genese dieses Begriffs in der geisteswis-
senschaftlichen Padagogik. Noch bei DiL-
THEY gibt es neben der wissenschaftlichen
Psychologie und der Einsicht in das ge-
schichtliche Werden der Erziehungswirk-
lichkeit keinen Platz fiir eine spezifisch
pidagogische Verantwortung, die sich mit
der Berufung auf einen p#dagogischen
Grundgedankengang vor der Relativitét
absichert. Indem H. NoHL und dann auch
W. FLiTNeR und E. WENIGER die Erzie-
hung auf die ,,mit apriorischer Aura aus-
gestattete” (S. 194) Verantwortlichkeit
fiir das Subjekt verpflichten, gelingt es ih-
nen, ,.einen anders nicht mehr einlésba-
ren Anspruch auf Geltung® (S. 196) der
pidagogischen Grundiiberzeugungen auf-
rechtzuerhalten. Relativitdt wird mit
Dogmatismus bekdmpft. Man kénnte sich
mit OELKERS dieser liberzeugenden Ana-
lyse anschlieBen, aber betonen, daf} etwas
anderes als (begriindeter) Dogmatismus
gar nicht moglich ist.

Y.Y. Hanund A. W. MULLER (,,Morali-
sche Erziehung ohne Fundament”,
S. 29-61) bieten ein gerade aus pédagogi-
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scher Sicht iiberzeugendes Argument fiir
eine solche Sicht. Sie zeigen im Anschiufl
an WITTGENSTEIN auf, daf3 es in der Ethik
nicht um grundlegende und von anderen
Uberzeugungen unabhingige Begriin-
dungen geht: ,,da ich nicht ungerecht
handeln darf, steht fiir mich ebenso fest
wie irgendeine Begriindung dafiir festste-
hen kann“ (S. 49). Moralische Uberzeu-
gungen werden vielmehr zusammen mit
Handlungszusammenhiéngen erworben,
driangen sich dem Handelnden auf und ha-
ben viele, auch nicht-kognitivistische und
aufermoralische Stiitzungen. Erziehung
bedient sich dieser Stiitzungen. Zwar weill
man nicht, ob sie gerechtfertigt ist. Aber
diese Unsicherheit ist nicht weiter bekiim-
merlich. Auch die Erziehung griindet in
einer ,praktischen GewiBheit“ und
braucht kein sie begriindendes Funda-
ment.

OELKERS und HAN/MULLER entschirfen
das Begriindungsproblem der pidagogi-
schen Ethik. Sie zeigen, dafl diese an Be-
stimmungen des Guten in historischen
Lebenswelten anschlieen darf. OELKERS’
Konzept einer Moral, die unerfiillbare
Anspriiche tradiert, und die Analysen von
HAN/MULLER, die zeigen, daB3 Verhaltens-
orientierungen in der Kindheit unver-
zichtbar immer mitgelernt werden und
sich so (modifiziert) tradieren, befruchten
sich gegenseitig. Faktische Geltung und
normative Giiltigkeit gehen ein schwieri-
ges Verhiltnis ein, das immer neu bear-
beitet werden mufl. Erziehung ist deshalb
Einfithrung in einen moralischen Raum
und gleichzeitig Befihigung zum Umgang
mit den verschiedenen, nicht immer kom-
patiblen Anforderungen.

Wahrscheinlich kann die wissenschaftli-
che pddagogische Ethik sich mit dieser
Beschreibung nicht zufrieden geben. Sie
wird weiterhin versuchen, ein Konzept
der Erziehung zu finden, das weniger auf
unhinterfragten, wenn auch vielleicht ge-
teilten Uberzeugungen basiert, oder nach
ethischen Theorien suchen, welche die
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Pédagogik fundieren kénnen. Dies hat
eine gewisse Berechtigung. Mir scheint es
allerdings gewinnbringender zu sein, die
gegebene Lage zu akzeptieren. Die Pid-
agogik wiirde dann weniger iiber die Be-
griindbarkeit ihrer Grundiiberzeugungen
nachdenken als dariiber, wie die Einfiih-
rung in den schwierigen und widerspriich-
lichen moralischen Raum denn tatsichlich
geschieht, was die p#dagogischen Uber-
zeugungen in verschiedenen Kontexten
bedeuten und wie Konflikte gelést werden
konnen, in denen Erzieher sich an mehre-
re, wohl begriindbare Werte gebunden
sehen, denen aber nur schwer zusammen
entsprochen werden kann.

Dr. THoMAS FUHR
500 Riverside Drive, App. 9H,
New York, N.Y. 10027

Thomas Schiitze: Asthetisch-personale
Bildung. Eine rekonstruktive Interpreta-
tion von Schillers zentralen Schriften zur
Asthetik aus bildungstheoretischer Sicht.
(Studien zur Philosophie und Theorie der
Bildung. Bd. 22.) Weinheim: Deutscher
Studien Verlag 1993. 285 S., DM 56,—.

Hinter dem plakativen Titel und dem et-
was umsténdlicheren Untertitel verbirgt
sich zweierlei: einmal die sorgsame text-
kritische Nachzeichnung der Entwicklung
von ScHILLERS #sthetischer Philosophie
seit ihren ersten Ansitzen in den Friih-
schriften der 1770er Jahre bis zu den Brie-
fen ,,Ueber die #sthetische Erziehung des
Menschen“ von 1793/94. Vor dem Hinter-
grund und im Zusammenhang mit ScHIL-
LERS brieflichem Gedankenaustausch
(etwa mit seinem Freund GoTTFRIED KOR-
NER, spiter auch mit seinem Forderer,
dem Prinzen FRIEDRICH CHRISTIAN VON
AUGUSTENBURG) werden Kontinuitiiten
und Veridnderungen in SCHILLERS Argu-
mentation und Sprachduktus Schritt fiir
Schritt dargelegt, auf ihre Auslegungs-
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moglichkeiten, inneren Widerspriiche
oder Reibungen und allmihlichen Prézi-
sierungen hin tberpriift. Dabei ist seit
Ende der 1780er Jahre zunehmend die
teils immanent, teils ausdriicklich ge-
fithrte Auseinandersetzung SCHILLERS mit
Kant, von dem er sich angeregt, aber
auch zu Einwendungen herausgefordert
sah, immer mit gegenwértig. Nebenbei
macht die mit Akribie durchgefithrte Un-
tersuchung deutlich, wie viele Einzelfra-
gen und ganze Bereiche der SCHILLER-
Forschung offenbar noch der Bearbeitung
harren: Immer wieder sieht sich der Ver-
fasser gezwungen, nicht nur bei Deu-
tungskontroversen, sondern bereits beim
Aufsuchen simpler Datierungen interpo-
lieren zu miissen etwa zwischen der Natio-
nalausgabe von ScHiLLErs Werken und
untereinander abweichenden Angaben
aus Einzeluntersuchungen teils noch aus
dem 19. Jahrhundert, teils aus den jiing-
sten Jahrzehnten. Uber die jeweils plausi-
belsten Annahmen und Auslegungen
herrscht in der Sekundérliteratur groBen-
teils noch keineswegs Einmiitigkeit. So
sind der methodologische Reflexionsgrad
und Anspruch an wiigende Vorsicht und
Selbstkritik beim Autor notwendiger-
weise hoch entwickelt.

Inhaltlich ist, soweit ich sehe, bisher die
Entfaltung der ScHiLLERschen Asthetik in
ihrer Argumentationsfolge und der sich
darin verschiebenden Begriffsakzentu-
jerungen bisher noch kaum irgendwo so
subtil und konsequent herausgearbeitet
worden: Vom ,,Zusammenhang der thieri-
schen Natur des Menschen mit seiner gei-
stigen® (zweite Dissertation an der hohen
Karlsschule Stuttgart, 1780) iiber die Idee
der ,schonen Freiheit* und die Bestim-
mung von Schdnheit als ,,Freiheit in der
Erscheinung® (Kalliasbriefe, 1792) bis
zum Gedanken einer #sthetischen Selbst-
bestimmung der Person (,,Ueber Anmuth
und Wiirde“, 1793) und zu den politisch
wie anthropologisch zentralen Thesen der
Briefe ,,Ueber die dsthetische Erziehung



