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JURGEN OELKERS

Erziehungsstaat und pidagogischer Raum:
Die Funktion des idealen Ortes in der Theorie
der Erziehung

.11 ne s’agit que d’aller contre le vent on louvoye.
Mais quand la mer est forte et qu’on veut rester en place
il faut jetter I'ancre” (ROUSSEAU)

Zusammenfassung .

Der Beitrag befat sich mit rdumlichen Idealisierungen der Erzichungstheorie. Die Orte der
Padagogik sind funktional zum Anspruch der Theorie zu sehen. Alle Wirkungserwartungen hin-
gen von Raumprogrammen ab, insbesondere die Idee einer einheitlichen Erziehung, die firalle in
Frage kommenden Personen identische Effekte erzielt. Von einem Erzichungsstaat kann daher
nur bei geschlossenen, kontrollierbaren und pidagogisch aufgeladenen Riumen die Rede sein.
Solche Raumphantasien setzt die gesellschaftliche Differenzierung der Moderne faktisch aufer
Kraft, ohne ihre illusionére Kraft bislang verloren zu haben. Utopie ist daher in der Erzichungs-
erwartung ein bestimmt-unbestimmter Ort, den es faktisch nicht geben kann.

Am 1. April 1905 erschien in der Schulbuchhandlung von Langensalza die erste
Ausgabe der Zeitschrift ,,Die Dorfschule®, die Gusrav MELINAT, wie es hieB3,
»unter Mitwirkung namhafter Freunde vaterlindischer Volksbildung beson-
ders auch aus Universititskreisen* ,,ausschlieBlich fiir die Interessen der
Landschule und ihrer Lehrer herausgab.! Das Signet der Zeitschrift (Abb. 1)

ADbD. 1: Signet der Zeitschrift ,,Die Dorfschule” (1. Jg. 1905)

1 Der Herausgeber war Lehrer in Mithlhausen (Thiiringen). Die Intention der Zeitschrift, von
der drei Jahrgéinge erschienen, ging in Richtung auf eine professionellere Schulung und Kom-
munikation unter den Lehrkriften des lindlichen Schulraumes in Mitteldeutschland. Die
Griindung der Zeitschrift ist kein Einzelfall und muB im historischen Zusammenhang gesehen
werden. HEINRICH SOHNREY etwa lieff ab 1896 (bis 1926) die ,,Deutsche Dorfzeitung® erscheinen
sowie von 1902 bis 1932 ,,Sornreys Dorfkalender®, in denen sich diverse pidagogische Beitrige
finden.

Z.{.Piid,,39.Jg. 1993,Nr. 4



632 Thema: Erziehungsstaat

zeigt ein dorfliches Schulhaus, das von einem Garten umgeben ist. Den Garten
umschliefit ein Zaun, so daB AuBen und Innen deutlich unterscheidbar sind.
Die Schulkinder verlassen das Schulhaus nach Schluf der letzten Stunde in
geordneten Reihen, lindlich-derb gekleidet, nach Geschlechtern unterschie-
den, mimisch und gestisch der Situation angepaBt. Der Lehrer steht in der
offenen Schultiir und schaut den abmarschierenden Kindern nach, die Hand
vor Augen und das Schulbuch noch unter dem Arm. Das Dorf, so lernt man, ist
die wahre Stitte der Erziehung und der Bildung.

Im zweiten Heft der Zeitschrift bestétigt FriEDRICH PAULSEN diesen Ein-
druck, wenn er ,,Dorf und Dorfschule als Bildungsstitte“ feiert.2, Hier allein®,
schreibt PAULSEN in Erinnerung an die ,Dorfschule® seiner ,,ostfriesischen
Heimat“, ist ,,Gelegenheit, die Natur und den Menschen in allen seinen ele-
mentaren Kulturtitigkeiten kennen zu lernen®. Das erste bei einer Erziehungs-
reform wire es, die Kinder ,,aus der GroBstadt aufs Land (zu) bringen, (sie) mit
Ackerbauern und Viehziichtern, mit Hirten und Fischern leben und arbeiten
(zu) lassen (PAULSEN 19054, S. 1). Dieser Vorsatz, so PAULSEN, entspreche
den Grundlinien padagogischer Utopie: ,,Schon die erste Utopie, die des THo-
MAS Morus, der erst die Anfidnge des GroBstadtlebens sah, 148t die jungen
Utopier alle auf dem Lande aufwachsen; die Stadt ist tiberhaupt nicht zum
Leben, sondern blo der zeitweilige Aufenthaltsort fiir Arbeit und Gesell-
schaft. So preist Locke das Bauernhaus als Stitte der besten Erziehung, so
bringt RoussEAU seinen Emile aufs Land und 148t ihn mit den Dorfjungen sich
tummeln. Und ebenso stellt auch GoerHe in der ,pddagogischen Provinz‘ den
Knaben in die Natur und die natiirliche und urspriingliche Lebensbettigung
des Menschen hinein, um sich hier die Krifte bilden zu lassen, mit denen er
spater die verwickelteren Verhiltnisse und Aufgaben der groBern Lebens-
kreise fassen und bewaltigen wird® (ebd., S. 1£.).

Meine These bestitigt diese Annahme und widerspricht ihr. Die Bestétigung
betrifft die Kontinuititsbehauptung: Der Ort der idealen Erziehung ist fiir die
eminenten Schriftsteller der modernen Pddagogik tatsichlich immer das Dorf,
das Land oder die Gemeinde gewesen, eine abgeschlossene Welt fernab ge-
sellschaftlicher Dekadenz, die ldngst vor RoUussEAU mit der Kultur der grofien
Stadt in Verbindung gebracht wurde. Das ,,erziechende Dorf* ist so ein Motiv
des Riickzugs oder der Flucht in einen unversehrten Raum, der aber nur dann
konstruiert werden konnte, wenn die Realititen lindlicher Sozialisation nicht
zur Kenntnis genommen wurden.

Man kann das ,,Utopie“ nennen, obwohl die Fiktion des idealen Ortes der
Erziehung von den Raummustern der neuzeitlichen Utopieproduktion ab-
weicht. Die Erziehungsorte ndmlich miissen erreichbar sein und diirfen nicht
nur ,fern“ und ,anders“ erscheinen. Die piadagogische Attraktivitat dieser
Orte 148t sich nicht einfach durch Umkehrung von Wirklichkeiten erreichen,
sondern verlangt die Konstruktion naher und assimilierbarer Riume. Das al-

2 Ein Wiederabdruck des Beitrages erschien im ersten Band von PAULSENS ,,Zur Ethik und
Politik* (PAULSEN 1905b). Auch SprancERrs Edition von PAULSENS ,,Gesammelten Pidagogi-
schen Abhandlungen* enthilt diesen Text (PAUuLSEN 1912, S. 445-453).
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lein legt die Praferenz fiir Metaphern des Dorfes, der Landschaft oder der
Gemeinde nahe, die tatsichlich die padagogische Literatur beherrschen.’

Ich werde in einem ersten Schritt die Idee des Ortes der Erziehung niher
beschreiben, angeregt durch PIErRE BURGELIN (1961) und seiner ,idée de
place” im ,,Emile* (1). Danach werde ich die Funktion dieser Ortsannahmen
fiir die Wirkungsbehauptungen der Erziehungstheorie darstellen (2). Und ab-
schlieBend werde ich mit GEORG SIMMEL und RicHARD SENNETT die GroBstadt-
erfahrung, also die Kultur des Unterschieds und der flexiblen Milieus, als den
gegebenen Raum der modernen Pidagogik hinstellen, der sich mit den ge-
wohnten Modellannahmen nicht erfassen 146t. Diese Annahmen zwingen zu
einer Paradoxie: Man muf negieren, was die eigentliche Wirkung aus-
macht (3).

Von Erziehungsstaaten kann nur unter der Voraussetzung beherrschbarer
Réume gesprochen werden, die in der Metaphorik der Erziehungsreflexion fast
immer als klein und geschlossen vorgestellt wurden. Meine These ist, daB die
Plausibilitdt der Wirkungserwartungen von dieser Annahme abhingt.

1. Orte der Pidagogik

Die Orte der Erziehung sind fiir die Anspriiche der klassischen Theorie zentral
(OELkERs 1991, S. 41ff.). Nur wenn die Orte in einem buchstéblichen und in
einem symbolischen Sinne ilberschaubar sind, lassen sich weitgehende pidago-
gische Wirkungserwartungen mit ihnen verbinden. Sie diirfen nicht mit kom-
plexen, nicht mit diffusen und nicht mit hochgradig antagonistischen Verhilt-
nissen rechnen, zugleich aber miissen sie mit FRIEDRICH PAULSEN behaupten,
im ,kleinen Kreis“ sei ,,die ganze Welt ... gegenwirtig® (1905a, S. 3).

Die GréBenverhiltnisse sind nicht zufillig so gewdhlt: Der kleine Kreis sym-
bolisiert die vertraute Einheit des Dorfes, in der sich die ganze Welt spiegelt,
ohne mit einer padagogischen Entfremdungserfahrung verbunden zu sein. Der
Mikrokosmos ist differenzlos mit dem Makrokosmos verbunden, der gedacht
wird, als liege das GroB3e genau spiegelbildlich dem Kleinen gegeniiber. DIET-
RICH MAHNCKE (1937) hat die barocken Kodifizierungen dieser Raummetaphy-
sik beschrieben, die den Zusammenhang der kleinen und der groBen Welt
durch die Konstruktion einer gottlichen Mitte zu denken verstand. Die pad-
agogische Emblematik folgte dieser Konstruktion im Prinzip, wie sich an der
Bilddidaktik I&ngst vor dem ,,Orbis Pictus“ nachweisen 14Bt*, nur daB der
Erziehungsraum nicht einfach Mensch und Welt wie Mikro- und Makrokosmos
einander gegeniiberstellen kann, sondern eigene Ortsangaben bendtigt.

An der Asthetik des Erziehungsortes in dieser Literatur ist nun zweierlei
aufschlufreich, der Ort muB fest und abgegrenzt sein, eine Siedlung der Tugend

3 Meine These wird nur fiir die moderne Pidagogik behauptet, deren Beginn ich mit den Neue-
rungen der Reformation ansetze. Die Sprache der antiken und der mittelalterlichen Piidagogik
wird anders zu untersuchen sein, weil die Metaphern noch nicht verselbstindigt, sondern an den
religidsen Sinngehalt zuriickgebunden sind. Vorarbeiten in diesem Bereich gibt es, soweit ich
sehe, nicht.

4 Ich folge der Darstellung von VoLkMANN (1923); speziell zum Barock auch ScHONE (1964).
Pddagogische Studien zu diesem Thema liegen, soweit ich sehe, nicht vor.
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auf dem Lande, nicht auf dem Meer, auf dem Lande aber nur unter der Vor-
aussetzung von engen Grenzen.® ,Klein“ ist daher das Raumsymbol fiir
Sekuritét und Moral, ,,gro* fiir Gefahrlichkeit und Dekadenz.

Entsprechend spielt die Erziehung in allen Schliisselbeschreibungen der mo-
dernen Piddagogik nicht einfach nur auf dem Lande, sondern in abgegrenz-
ten Bezirken, die nach Aufen und Innen gleichermafen gesichert sind. Die
drei Stichworte sind Garten, Dorf und Gemeinde, Metaphern, mit denen der
ideale Ort der reinen Erziehung vorgestellt werden sollte. ,,Rein*“ hie8 im-
mer zugleich ungestért und moralisch unangefochten, was allein zur Kon-
struktion von Exilen zwang, in die hin sich die wahre Padagogik zuriickzie-
hen konnte.

Die gesamte Symbolik des Erziehungsraumes im ,,Orbis Pictus® wird so
dargestellt, als kontrolliertes Terrain, mit dem die Illusion des ungestdrten und
konzentrierten Lernens oder der natiirlichen Entwicklung assoziiert ist: Schola
erscheint als das Signalwort fiir ein geschlossenes Lehrzimmer, die Societas
Parentalis bezeichnet eine genaue Verteilung im hiuslichen Raum, und die ludi
pueriles sind Erfahrungen in einem umziunten Garten (ComeNIUS 1658, S. 198,
244, 276). Das Hortorum Cultura (ebd., S. 92), der Raum des tatséchlichen
Gartens, ist vergleichbar arrangiert, nur mit Pflanzen statt mit Kindern (Abb. 2
und 3). Die faktische Differenz wird mit der Wachstumsmetaphorik der ,,Di-
dactica Magna“ aufgehoben.

Auch die ,natiirliche Entwicklung* im ,,Emile* wird botanisch gedacht, in
Analogie zu zeitgendssischen Verfahren der Pflanzung (vgl. GALLUP/REICH
1989), die RousseAu kannte und mit denen er ein lebenslanges Interesse ver-
band (GAGNEBIN 1962, S. 64ff.). Davon muB die Vorstellung des Erziehungs-
raumes unterschieden werden. Trotz der vielfachen rhetorischen Bezugnah-
men spielt der Roman nicht in einem imaginiren Sparta, sondern verwendet
Beschreibungen, die stark an die Landschaftsgérten des 18. Jahrhunderts er-
innern (BurtLar 1989). Die natiirliche Gartenarchitektur hatte seit WiLLIAM
KenT® allméhlich die geometrischen Formen abgelost, die zum Inbegriff des
Kiinstlichen wurden. Die neue Raumerfahrung definierte geradezu den Ge-
gensatz des Natiirlichen und des Kiinstlichen, wobei die Landschaftsgérten
nicht etwa der ,,Wildnis“ nachgebildet waren, sondern ihrerseits kiinstliche
Stilisierungen darstellten.

Diese Illusion des ,Natiirlichen* schlédgt auf den ,,Emile* zuriick, auch wenn
Rousseau bestimmte Formen des englischen Gartens ablehnte (WiLLis 1972).7
Aber die Konzeption eines weitldufigen und doch geschiitzten Erziehungsrau-

5 Ein Beispiel ist ANDREAS ALc1ATUS’ ,Emblematum Libellus* (1531), das Tugend und Untugend
in einer typischen und passenden Raumvorstellung veranschaulicht. Gefihrliche Situationen
sind immer solche auf dem Meer, withrend das Land und das Haus die Orte der Tugend sind.
» vogluck® ist Schiffbruch (Arciatus 1991, S. 1681.), wihrend das ,,wesen diser welt* (,,in vitam
humanam*) im Haus, unter der Voraussetzung fester Grenzen, erfahrbar ist (ebd.,
S. 212f).

6 KenT legte zwischen 1727 und 1730 den paradigmatischen Landschaftsgarten von Chiswick
House an (Bazin 1990, S. 199£.}, dessen Konzeption alle nachfolgenden Entwiirfe beeinfluBl-
te.

7 RoussEeau steht JoserH AppisoN (1712) nahe, der sich die Natur im Garten vorstellt und die
natiirliche Entwicklung als individuelles Wachstum beschreibt (ButrLAR 1989, S. 121.). ,, Pflan-
zung" ist so nicht mehr rohe Beschneidung, sondern sensible Botanik (Rousseau 1980).
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mes ,au milieu des champs® (Rousseau 1969, S. 277)8, den ein Tutor zur
idealen Lernlandschaft arrangieren kann, wire ohne die Revolution der Gar-
tenkunst nicht mdglich gewesen.® Die natiirliche Erzichung wird einer illusio-
ndren Natur angeglichen, die tatséchlich in einem strengen Sinne didaktisch
gestaltet ist und genau wie die neue Gartenlandschaft erscheint, als eine scho-
ne, aber eben beherrschbare Natur.

Dariiber hinaus kénnen die Szenarien des ,,Emile* auch dsthetisch verortet,
namlich mit der Landschaftsmalerei Mitte des 18. Jahrhunderts in Verbindung
gebracht werden, die eine dhnliche Idee des natiirlichen Raumes vertritt wie
KEeNT und seine Nachfolger. Zwei wesentliche Orte Roussgaus — ,,.Les Char-
mettes”, das Landhaus seiner ersten groen Gonnerin, und die Eremitage von
Montmorency —werden so dargestellt (GAGNEBIN 1962, S. 22, 38). Ein weiterer
Beleg sind die fiinf Kupferstiche, die der Erstausgabe des ,,Emile” beigegeben
wurden und Rousseaus ausdriicklichen Beifall fanden.!® Thre Landschaften
sind natiirlich und beherrschbar zugleich, sofern die Erzichungsanstrengung
asketisch und frei von Dekadenz unternommen wird.!t

Die Erziehungserwartung komponiert Rousseau nach dem Vorbild des
Pflanzens; das ,unique laboratoire du botaniste“, wie es in den botanischen
Fragmenten heit (Rousseau 1969, S. 1250), wird auf die Erziehung iiber-
tragen. Die starke Herrschaftsattitiide des Tutors im ,,Emile” ist so keines-
wegs das Paradox einer Erziehung zur Freiheit, sondern einfach die Folge
der botanischen Grundmetapher: ohne Gértner verfehlte die Pflanze das
Ziel ihres Wachstums. Es ist botanisch und pidagogisch gemeint, wenn
ROUSSEAU in den , Lettres sur la botanique an MADELEINE-CATHERINE DE-
LESSERT schreibt, das Beste, was sie im Garten tun kénne, sei ,suivre le
cours de la nature“ (ebd., S. 1152). Mit eben diesem Rat beginnt auch der
,Emile“: ,,Observez la nature, et suivez la route qu’'elle vous trace“ (ebd.,
S. 259).

8 Der Gegensatz ist immer der zwischen der dekadenten Stadt und der idealisierten Landschaft:
. Les villes sont le gouffre de l'espéce humaine. Au bout de quelques générations les races
périssent ou dégénerent; il faut les renouveller, et c’est toujours la campagne qui fournit a ce
renouvellement” (Rousseau 1969, S. 277; Kursivsetzung J. O.).

9 Landschaftsgirten entwickeln sich parallel zur Architektur des Palladianismus (Bazin 1990,
S. 193-215) und sind tatsichlich architektonisch gestaltete Landschaften. Die Gartenkonzep-
tion soll der Idee der Natur so nahe wie moglich kommen (ebd., S, 200), eine ideale Natur
abbilden, auf der Linie, die SHAFTESBURY in ,,The Moralists“ beschrieben hatte. Der alte Rous-
SEAU hat den sentimentalen Garten von Ermenonville noch mit eigenen Augen schen kdnnen,
welchen der Marquis von GIRARDIN, sein spiter Gonner, hatte anlegen lassen. Der Marquis hat
die Idee des Gartens 1777 publiziert (BurrLAr 1989, S. 115ff.). RoussEaus Landschaft im
,.Emile“ und zuvor in der ,,Nouvelle Héloise® war eine revolutionire Inspiration, die ROUSSEAU
durch die Asthetik des Genfer Sees (Jost 1961, Bd. I, S. 184£f.) und die zeitgendssische Land-
schaftsmalerei (GAGNEBIN 1962, S. 14ff.) gewonnen hatte.

10 Die Ausgabe Den Haag 1762 ist die édition originale; sie enthilt fiinf Kupferstiche, die nach
Vorlagen von CHARLES EISEN gearbeitet wurden.

11 Dargestellt werden antikisierende Szenen entweder in Innenh&fen von Tempeln oder inmitten
yon Landschaften. Die Landschaften sind zerkliiftet, uneben und karg, darum aber gerade
natiirlich; wie in der Landschaftsmalerei der Alpen (vgl. Brent 1938) wird das Wilde und
Gefihrliche ausgespart. Die Landschaft ist zuginglich und zugleich padagogisch anspruchsvoll.
Sie kann darum selbst erziehen.
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Die Erziehungsreflexion 16ste sich auch dann nicht von der Gartenmetapher,
als padagogische Institutionen entstanden. Die théorie des jardins®? und
die botanische Anschauung blieben als wirksame, wenngleich kontextfreie
Hintergrundannahmen erhalten. FrOBELS Kindergarten ist in einem wortli-
chen und in einem iibertragenen Sinne der ,, Garten der Kinder* (FROBEL 1986,
S. 174ff.). Die Pflanzstitte dient der padagogischen Erfahrung wie der Er-
ziehungssymbolik gleichermafen, nur daB FroBeL die natiirliche Entwick-
lung des Kindes nicht von der Landschaft, sondern vom Hausgarten aus denkt
(ebd., S. 183)."* Der Kindergarten symbolisiert dann aber nicht nur den ge-
schlossenen, sondern zugleich den engen Raum der Erziehung, der Wachstum
an einen genau bestimmten Ort bindet, ohne daB die Didaktik in die Land-
schaft ausweichen konnte. Das spiegelt sich in den Beschéftigungsmitteln des
FropeLschen Kindergartens; sie sind von geometrischer Kiinstlichkeit (FROBEL
1982, S. 162ff.), zu der die strikte Symbolik zwingt", welche Deutungsspiel-
rdume ausschliet. Der Raum ist daher notgedrungen eng und hat nichts mehr
mit Rousseaus natiirlicher Erfahrung zu tun, die einen weit gréBeren, wenn-
gleich immer noch geschlossenen Erziehungsraum voraussetzte.

Die Verengung des Raumes ergibt sich aus der religidsen Lesart der ,,Men-
schenerziehung® und verweist auf eine Diskrepanz zwischen Wachstum und
Glauben, die fiir die padagogische Theorie grundlegend ist. Von ,,Wachstum®
kann nur die Rede sein, wenn Anlagen vorausgesetzt werden, die die Erzie-
hung nicht erzeugen, sondern nur bearbeiten kann. Jede ,natiirliche Erzie-
hung®“ muf} diese Differenz beachten, die auf der anderen Seite fiir starke
religidse Absichten nicht tolerabel ist. Der rechte Glaube kann nicht als na-
tirliche Anlage begriffen werden, wenn, wie im Pietismus, eine strenge
sittliche Form erreicht werden soll. Erziehung muB als ,,Einpflanzung“ des
rechten Glaubens erscheinen, der erst dann hervorgebracht werden kann,
wenn er ausgesit worden ist. Das erklart die Metapher des Hausgartens und
den Unterschied zu RoussEAU; eine natiirliche Religion benétigt eine weitldu-
figere Raumvorstellung als eine Moral, die an Haus und Kirche zuriickgebun-
den ist.

12 'WATELETS ,.Essai sur les jardins* erschien 1774 in Paris, zwei Jahre spiter gefolgt von J.-M.
MoreLs ,, Théorie des jardins®; von 1779 bis 1785 verdffentlichte HiRScHFELD seine ,, Theorie
der Gartenkunst®, in der sich eine ausfiihrliche Klassifikation findet und so die Kontexte der
Unterscheidung ,.Jéndlicher Garten* dargelegt werden (HirscHFELD 1990, S. 189ff.).

13 Rousseau hat diese Vorstellung ausdriicklich abgelehnt (Rousszau 1969, S. 55£f.): Die Enge
des héduslichen Gartens widerspricht der Weite kindlicher Natur, FROBELS architektonischer
Grundrifl eines ,Gartens flir Kinder* erschien als Beilage zu seiner ,,Wochenschrift“
(Nr. 15/1850, S. 113). Er zeigt eine enge, geometrische Ordnung, die von der Reihung der
Pflanzen geprégt ist. Das Bild des tatséichlichen Gartens fiir die Kinder in Blankenburg
bestitigt genau diesen Eindruck (FréBeL 1986, S. 175, 182). Die Geometrie der ,,Spielga-
ben* wird man vor dieser Anschauung des Kindergartens neu lesen kénnen (D&pEL 1939,
S. 119, 125).

14 TIpa SEELE hat in ihren Erinnerungen geschrieben, da FROBEL die tatsiichliche Gartenarbeit
mit kleinen Kindern als pidagogisches Mittel eher geringschétzte (SEeELE 1982, S. 184), weil die
symbolische Erfahrung den unbedingten Vorrang haben sollte. Symbole wie Kugel oder Ball
setzen aber einen Bedeutungskosmos voraus, ohne den sie lediglich triviale Erfahrungen er-
moglichen. Der christliche Kosmos 148t sich nur durch die Konstitution von Gemeinden
stabilisieren und fortsetzen. Auch das spricht fiir die Anlage von symbolischen Kinder-
géirten.
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Die religiose Idee der ,Einpflanzung® bezieht sich auf die christliche Ge-
meinde, die als symbolische und konkrete Pflanzstitte erscheint, ohne sich
von der Natur die Bewegungen vorschreiben zu lassen. Die pietistische Erzie-
hung verzichtet auf die barocke Raummetaphysik und denkt das pidagogi-
sche Geschehen ganz von dem imagindren Bezirk der gemeinsamen Glau-
bensiiberzeugung her, den keine Natur mehr vermitteln kann oder soll. Die
grundlegende Erwartung, daf ein geschlossener, pddagogisch beherrschbarer
Raum angenommen werden muf}, wenn die Erziehung Erfolg haben soll, wird
dadurch auf eine folgenreiche Weise verlagert und verstirkt (OELKERs
1992a).

Eine der ersten Belegstellen findet sich in SPENERs ,,Katechismus-Erkla-
rung” von 1677, in der die christliche Kirche als ,,Gemeinde* definiert wird, die
nur durch den inneren Raum ihrer Gemeinsamkeit zum Ort der wahren
Kindererziehung werden kann (SPENER 1984, S. 2501.). Die Grundregeln der
gesamten Erziehung werden vom Hause Gottes her gedacht (ebd., S. 381ft.),
also unter der Bedingung von Zugehorigkeit und Verpflichtung in einem kon-
trollierbaren moralischen Raum. Diese kénnen zerfallen und dekadent wer-
den, wie PestarozzI fiir das spdtere Musterdorf Bonnal gezeigt hat, aber
Umkehr und die Riickgewinnung der reinen Moral sind gleichermafBen mog-
lich, weil sich die Raumkomponenten nicht &ndern.

Avucust HErRMANN FrRANCKE beschreibt im ,,Gro3en Aufsatz* die , kiimmer-
lichen Umbstédnde zu Halle®, also den Verfall der Gemeinde, die regeneriert
werden kann, wenn der wahre Glaube zuriickgewonnen (FRANCKE 1962,
S. 43ff.), und, was FrRANCKE ausdriicklich registriert, der Mikrokosmos der
Gemeinde nicht liberschritten wird (ebd., S. 63ff.). Das ,,Werck* der sozialen
und religiosen Regeneration beginnt in Halle; sofern es hier gelingt, kann es
sich universell ausdehnen (ebd., S. 64). Die Wirkungserwartung richtet sich
also stets von der partikularen, aber konkreten Erziehungsreform auf die Welz,
die vage, wenngleich emphatisch nach dem Erfolgsmodell der Gemeindere-
form konzipiert wird. Damit ist zugleich gesagt, daB3 der Makrokosmos oder die
duflere Wirklichkeit als irgendwie gegeniiberliegend, aber far out begriffen
werden, ohne deren Vielfalt und Widersténdigkeit auch nur in Rechnung zu
stellen. Die Idee ist, der Weg der Reform geht von Gemeinde zu Gemeinde, bis
das groB3e Ganze erreicht ist, das selber weder stdren noch irritieren kann.

Die padagogische Stilisierung des Dorfes folgt diesen Vorgaben weitgehend.
PEesTALOZZ1 beschreibt Bonnal als paradigmatische Gemeinde und weder als
Landschaft noch als individuellen Ort. Gezeigt werden soll, wie sittliche Er-
ziehung mdoglich ist, wenn moralischer Zerfall vorausgesetzt werden muf3
(PestaLozzi 1977, S. 520ff. und passim). Die These richtet sich gegen das
vermeintlich ,,wilde“ Aufwachsen bei Rousseau (ebd., S. 668ff.), aber die
strukturelle Voraussetzung ist durchaus vergleichbar. PEstaLozz1 unterstellt
einen geschlossenen Erzichungsraum, in dem die Natur des Menschen und die

15 Das Innere wird ausdriicklich gegen die blo8 duBeren Abgrenzungen ins Spiel gebracht: Die
christliche Kirche ist nicht identisch mit den ,,Geb#uden oder Gotteshdusern, in denen man
zum Gottesdienst zusammenkommt®; vielmehr konstitutiert sie die ,,Gemeinde derer, an wel-
chen der heilige Geist arbeitet, sie durch Wort und Sakramente zu heiligen® (SPENER 1984,
S. 251).
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,,blirgerliche Bestimmung* (ebd., S. 672) so harmonieren kénnen, daf Sitt-
lichkeit moglich wird. Was freilich tiber Bonnal hinausgeht, bleibt offen, weil
sich die Theorie allein auf das gelingende Beispiel konzentriert. Das Beispiel
gelingt, weil der Binnenraum mustergiiltig wird und das soziale Paradigma der
sittlichen Erziehung entsteht. Riickfille nach dem gliicklichen Ende sind nicht
vorgesehen, ebensowenig eine Dekadenz der Erziehung selbst. Einen ,,Gre-
gorius Schlaghart*, den monstrésen Dorfschullehrer der zeitgendssischen
Schulkritik (ScHLEZ 1813), soll es nicht mehr geben.

2. Wirkungserwartungen der Erziehung

»Erziehung® wird von der modernen Pédagogik als zeitlicher Proze$ mit offe-
nem Ende gedacht. Zugleich erscheinen die Erziehungsziele erreichbar, was
ein offenes Ende ausschlieBt. Diese Paradoxie wird durch eine Metaphorik des
richtigen Weges' bearbeitet, die das zeitliche Geschehen verrdumlicht. Unter
einem Erziehungsproze wird daher nicht einfach ein Verbrauch von Zeit ver-
standen, der sich mit akkumulierender Erfahrung verbindet, sondern die
Verfolgung von Zielen in R4umen. Personen bewegen sich durch soziale Mi-
lieus hindurch und werden dabei ,,erzogen*. Die klassische Theorie vermeidet
die Konkretisierung dieser Transits und verkniipft Wirkungserwartungen mit
Raumvorstellungen; die zentrale Theorieaufgabe besteht darin, Erziehungs-
rdume vorzustellen, die mit den Wirkungserwartungen kompatibel sind und
eine iberzeugende Passung eingehen konnen. Das gilt auch dann, wenn, wie
bei Rousseau, die Zeit der Erziehung als Paradox erscheint. Man kann wohl
Zeit verlieren (Rousseau 1969, S. 323), aber man darf nicht den Ort wechseln,
wenn die Erziehung gelingen soll.!”

Die Logik dieser Konstruktion wird rasch deutlich, wenn man die Grund-
metaphorik der piddagogischen Theorie, die von beherrschbaren und nahen
Orten ausgeht, mit der Insel der Utopie vergleicht. Die Erziehungsutopie muf3
erreichbar erscheinen, sie darf nicht allzu fern wirken, nicht allzu unbekannt
sein und der Weg darf nicht gefahrlich aussehen. Wege zu Inseln aber sind mit
Passagen verbunden, die den Reisenden nicht nur einem gefihrlichen Medium
aussetzen, sondern die zugleich einem unbekannten und fernen Ort gelten, der
nur erreicht werden kann, wenn die alte Welt verlassen wird. Die Orte der
klassischen Erziehungstheorie sind in diesem Sinne nicht utopischer Natur,

16 Die Metapher wird noch von WiLHELM FLITNER (1950) verwendet, der von »lypischen Erzie-
hungswegen “ ausgeht, wie sie durch Traditionen geschaffen werden. Das ,,Ganze von Einrich-
tungen, Sitten und gesellschaftlichen Ordnungen bedingt den Weg, den der junge Mensch geht,
und auf dem er so gefithrt wird, daf er dem Inhalt jener Ordnungen begegnet und sich ihnen
eingliedert" (FLITNER 1968, S. 11f.). FLITNER sieht deutlich, daB diese Metaphorik in den
»heuen Sozialformen® der ,,industriellen Massengesellschaft“ (ebd., S. 18) versagt und sich
daher auf die iiberschaubaren Riume zuriickziehen muB. Nicht zufillig endet seine Analyse
mit der These, daB die Erziehung an die , Prisenz des wahren Geistes® gebunden sei (ebd.,
$.50), der sich in ,Zellen zu bilden* habe, wenn die Gesellschaft ihm entgegenstehe (ebd.,
S. 51).

17 ,Traitez votre é1éve selon son age. Mettez-le d’abord 4 sa place, et tenez 1'y si bien qu’il ne tente
plus d’en sortir (Rousseau 1969, S, 320).
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sondern es sind Orte in der bekannten Welt. Der Siedlungssozialismus im
frithen 19. Jahrhundert war darum nicht zuféllig eine pddagogische Grenziiber-
schreitung.!®

Das bedeutet zugleich, die Konstruktion des Ortes in der Erziehungstheorie
erfolgt ohne jede ironische Distanz, wie man die humanistische Utopie und
erst recht ihre Kritik, also die Literatur von Morus bis Swirt, vermutlich lesen
muf3 (OELKERs 1992b). Erziehung ist Ausriistung mit Sittlichkeit am pédago-
gisch geeigneten Ort, und damit ist spielerischer Umgang nicht ratsam und
nicht moglich. Kindergirten, das padagogische Haus, Erziehungsdorfer und
Landerziehungsheime sind strenge Plitze, die phantasiert werden, als ginge es
hier immer um das Ganze des Menschen, der Gesellschaft und iiberhaupt die
Zukunft der Gattung. Das GrofBe steht dann freilich in einem grotesken Ver-
hiltnis zum Kleinen, das immer dann blamiert wird, wenn die Wirkungser-
wartungen sich von ihrem pidagogischen Ort 1dsen und mit Welt verbunden
werden.

Der ideale Erziehungsort ist aber nie einfach die Welt oder die gegebene
Gesellschaft, die lediglich als Objekt padagogischer Verdnderungen erschei-
nen. Das gilt wenigstens dann, wenn ,,neue® und ,,alte” Pddagogik unterschie-
den werden und die neue Erziehung einen starken Modernisierungsanspruch
vertritt, der auf alternativen Wirkungserwartungen aufbaut. Die alte Erzie-
hung muB dann freilich anders behandelt werden als die neue, némlich als
ubiquitire Exscheinung, die tiberall gleich, an jedem denkbaren Ort der Ge-
sellschaft stattfindet, aber eben auch iiberall falsch ist.

Die Alternative mufl demgegeniiber exklusiv definiert werden, als zunichst
singulérer Ort, an dem das Neue beginnt. Von dem Neuen mufl wohl ange-
nommen werden, daf es sich tiberall hin verbreiten kann, aber die Verbreitung
selbst wird lediglich mit vagen Zukunftsbehauptungen versehen. Nicht zufillig
ist in ,,.Lienhard und Gertrud* die soziale Veridnderung ,.eine Art Wiederge-
burt“ (PestaLozzi 1977, S. 397f.); nur sie kann an verschiedenen Orten
identisch sein, aber sie muf} nacheinander erfolgen.

Die Ausbreitung der neuen Erziehung ist daher eine ganz paradoxe Denk-
figur, die zunichst eine schroffe Abgrenzung einfiihrt, um die kleinen Raume
des Neuen gegen die {ibermdchtigen Riume des Alten unterscheiden zu kon-
nen, dann aber, wenn das Neue reif ist fiir den Transfer, eben diese Grenzen
einebnet, zugunsten freilich von diffusen Streueffekten, die der Erwartung
gradliniger Kumulation widersprechen. Diese Erwartung ist notwendig, wenn
der Gesellschaft oder der Welt einheitliche Erziehungsziele verordnet werden,
aber sie ist zugleich auch hilflos, weil die Wirklichkeit gegeniiber dem pid-
agogischen Beispiel nicht einfach wie ein groBer Raum vorgestellt werden
kann, der sich gemdf dem Beispiel einrichten lieBe, wenn die Gesellschaft in
thm hinreichende Aufkldrung erfahren hitte.

18 Icarie ist in CABETS utopischem Reiseroman ,une seconde Terre promise (CaBer 1979, 8. 3).
Die frithsozialistischen Siedjungen orientierten sich an diesen Inseln der Utopie, die sie selbst
errichten wollten. Das Paradies wurde nicht auf einer Bildungsreise besucht, sondern herge-
stellt, was voraussetzt, daB die ,terre promise” nicht bereits eine fertige Siedlung ist, sondern
dafiir nur den utopischen Bauplan abgibt. Das Land des absoluten Neubeginns mu8 aber fern
sein, iiber eine Meerpassage erreicht werden und so erscheinen, daf die alte Welt unerreichbar
hinter den Siedlern liegt.
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Wie stark aber der Zwang dieser Annahme ist, also des Transfers der rich-
tigen Erziehung im Kleinen auf das grofe Ganze, 148t sich an der Reformpad-
agogik der Jahrhundertwende zeigen, die die Motive des idealen Ortes zu
einem Zeitpunkt verstérkt, an dem die klassischen Metaphern eigentlich hétten
verbraucht sein miissen. Aber PAuLSEN, der Antipode der kindzentrierten
Reformpadagogik, verwendet die gleiche Stilisierung des Dorfes wie BErT-
HOLD Otro (1914) oder wie sein Gegner LupwiG GurLITT (1909), der nach 1918
sogar von Schulfarmen sprach (GurLITT 1919, S. 37ff.), um den Gedanken der
alternativen Siedlung mit dem idealen Erziehungsort (Guruirt 1919, S. 15f.)
verbinden zu konnen. Es iiberrascht dann nicht, daB3 das von CarL ROSSGER
herausgegebene und stark von BErTHOLD O1T0 beeinfluBte ,,Archiv fiir Al-
tersmundarten®, eine Zeitschrift fiir Kinderforschung, im Titel ,,Der Heilige
Garten“ genannt wurde.

In allen diesen Visionen ist der paddagogische Raum geschlossen, abge-
schirmt, gut iiberwacht und somit zu den Wirkungserwartungen passend. Man
hétte nicht die nationale Erneuerung von den Landerziehungsheimen erwarten
kénnen (Lierz 1911), wenn diese nicht als Modell des p#dagogisch kontrol-
lierten Raumes erschienen wiren. Die Annahme war, daB ein gelingendes
Modell unbeschrinkt viele nach sich zieht, bis der Raum der Gesellschaft mit
alternativer Erziehung erfiillt ist.

Noch die Pédagogik der groBstddtischen Schulreformer, die der Tatsache
sozialer Differenziertheit nicht ausweichen konnten, folgte diesem Denk-
zwang. Piddagogische Reformen in der Stadt wurden wie innere Inseln vorge-
stellt (HiLker 1924), von denen aus, in paradoxer Umkehr der klassischen
Utopie, die Neuerung Verbreitung finden sollte, was wiederum auf die Phan-
tasie der gradlinigen Verbreitung angewiesen war. Nicht zuféllig enden die
radikalen Schulversuche nach 1918, deren Erziehungsraum die GroBstadt ge-
wesen ist, fast alle entweder mit einem Fiasko oder mit einer Angleichung an
die bestehende Schulstruktur (R6pLER 1987; OELKERS 1992¢). GroBe, diffuse
und dauerhaft konfliktreiche Réume lassen sich nicht von Enklaven her er-
schlieBen und geméil den dortigen Erziehungsmodellen verédndern. Die Erzie-
hung, anders gesagt, erzeugt nicht eigene gesellschaftliche Bedingungen, so
daf3 es dann auch nicht wirklich ,,paddagogisches Neuland“ (MryEer 1920) geben
kann.

wotreifziige durch die Welt der GrofBstadtkinder, die Frirz (GANSBERG
(1905) beschrieb, verdndern die Didaktik der Schule, aber nicht das voraus-
gesetzte Lernfeld. Darum ist die Pddagogik der GroBstadt, wie sie ctwa
SCHARRELMANN (1921) dargelegt hat, immer nur moralisierende Reaktion ge-
wesen, wenn sie tatséchlich das Lernfeld verdndern wollte. Faktisch lagen die
Milieus der Kinder auflerhalb der Reichweite, weil Schulen lidngst Spezial-
agenturen mit eigenen symbolischen Realititen geworden waren, die den
Raum auflerhalb unbearbeitet lassen muflten. Der Phantasie des richtigen Er-
ziehungsortes tat das keinen Abbruch, was auch damit zusammenhiingt, dafl es
sich um eine Erwachsenenphantasie handelt, deren Trauma die nichtkontrol-
lierten Wirkungen sind.
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3. Pddagogische Aspiration und soziale Differenz

1870 hétten die Erziehungstheoretiker bei Gustav RUMELIN nachlesen kon-
nen, wie sich das Verhiltnis von Stadt und Land entwickeln wiirde, nimlich als
Auflésung der ,,scharfen Abgrenzung“ und als Vordringen der groBstédtischen
Siedlungsformen und Lebensweisen in die ldndlichen Réume (RUMELIN 1875,
S. 345ff., 348f.). Moralkritik sei dagegen kein Einwand, ja man kénne der
Idealisierung des Dorfes eine reale ,sittliche Verkommenheit* entgegenhalten,
die die ,,Moralstatistik der Stddte® vielfach iibertreffe (ebd., S. 3531.).

Gegeniiber der Kultur der Differenz, wie GEORG SIMMEL die GroBstadter-
fahrung bezeichnet hat, verhilt sich die pddagogische Reflexion bis heute auf
eine eigentiimliche Weise ignorant. StIMMELS These, daf} es gerade die soziale
Differenzierung sei, die Individualitit freisetze, liegt quer zur traditionellen
Entfremdungstheorie, die seit Rousseau Natur und Gesellschaft einander ge-
geniiberstellt und von der sozialen Unterscheidung immer nur die Stérung oder
Beeintrichtigung der Natur erwartet hat. Gesellschaft und Grofistadt wurden,
beeinfluBt besonders durch die Biedermeier-Asthetik des Landlebens!?, im
19. Jahrhundert verstérkt mit moralischem Zerfall gleichgesetzt, was der ro-
mantischen Idee der kindlichen Paradiese Auftrieb verlieh?, deren Ort die
Stadt nicht sein konnte und nicht sein sollte.

Wenn daher in der Reformpédagogik von der Krise der Schule die Rede ist,
dann wird das reflexartig mit der Krise der Verstidterung zusammengebracht
(ScHONBRUNN 1929; mit erlebnispddagogischen Auswegen auch SCHONBRUNN
1921), deren Perennitit sich tatséchlich nur mit Fluchtmotiven bearbeiten 143t.
Was RICHARD SENNETT ,,conscience of the eye“ genannt hat (SENNETT 1990),
also die Visualisierung der Erfahrungsdifferenzen in der modernen Grofstadt-
kunst, hat pidagogisch nie ein Aquivalent gefunden. Das Fremdsein angesichts
der nicht zu bewiltigenden Vielfalt wird erziehungstheoretisch nicht als die
zentrale Lernchance eines Subjekts gesehen, das beliebig die Milieus wechseln
kann, sondern wird stets mit Entfremdung gleichgesetzt. Das ist aber nur még-
lich, weil die ,,wahre“ menschliche Natur an einermn und nur einem richtigen
Ort vermutet wird, den es in hochdifferenten Kulturen nicht geben kann.
Komplexitit sprengt den einfachen Ort, und das gilt auch umgekehrt: Die
idealen Orte der Erziehung sind Platze hochster Reduktion. Nur so kann die
Beherrschbarkeit der Erziehung eine plausible Vorstellung sein.

Roussgeaus ,,Emile“ war eine Provokation nicht nur wegen der Leugnung
der Erbsiinde, sondern zugleich wegen der Verlagerung des Erziehungsortes

19 Was der Reformpidagogik von dieser Asthetik der trivialen Harmonie vor Augen stand, 148t
sich an dem Band von BoesN (0.J.) ablesen. Die beiden zentralen pddagogischen Kiinstler sind
Lupwig RicHTER und ADoLF HENNING.

20 FriepricH Lupwic Jaun spricht 1813 von der ,,schonen Kindlichkeit”, die der dekadenten
Erzichung in der ,, verkehrten Welt“, also der Welt der Stadt, entgegengesetzt wird (Jaun 1813,
S. 174f£.). Voa ,natiirlicher Eintracht* kénne einzig dann die Rede sein, wenn der soziale Ort
der Erziehung dazu in Harmonie stehe. Das gelinge aber nur, wenn das Kleine und das Grof3e
cine Einheit bilden, die aufeinander verweist: ,,Das Volk wird zu einer groffen innigverbun-
denen Familie zusammenwachsen, die auch das kleinste Mitglied nicht sinken 14B3t* (ebd.,
S. 270; Hervorhebungen J.0.). Die spitere ,,organisch-vélkische* Dorfschule (SCHNEIDER
1937; DpEL 1935; politisch schon REmMNITZ 1932) ist genau unter diesen GréBenverhéltnissen
gedacht worden, und ihre Politisierung wire anders nicht moéglich gewesen.
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aus dem Haus der Kirche in die Landschaft der natiirlichen Religion. Die
christliche Erziehungslehre wird im 18. Jahrhundert durchweg mit der Ge-
schlossenheit der kirchlichen Gebdude oder christlichen Siedlung veranschau-
licht (GEpoyN 1755, S. 1) (Abb. 4), wihrend Rousseau den Raum 6ffnet, aber
nur in die kontrollierbare Landschaft hinaus.?! Emile kann nicht erfahren, was
er will, einfach weil der Ort der Erfahrung begrenzt ist. Alles andere, die nicht
begrenzte Natur oder die unendliche Landschaft — der zeitgendssische Mythos
Amerika? -, lieRe sich erziehungstheoretisch nicht bearbeiten.

Abb. 4: ,,De Peducation des enfans“ (1755), Titel (Gepoywn 1755, S. 1)

Die radikal politische Reformpidagogik nach dem Ersten Weltkrieg spricht
von Zellen der neuen Erzichung. Nur unter der Voraussetzung dieser Raum-
vorstellung kann etwa HemNricH VoGeLER (1921) seine anarchistische Version
der Arbeitsschule mit dem Ziel der klassenlosen Gesellschaft in Verbindung
bringen. Von der pidagogischen ,, Aufbauzelle* in Worpswede (vgl. HUNDT
1981) sollte die Energie ausgehen, das dekadente Ganze auf einen neuen und
endgliltig guten Weg zu bringen.? ,Helft Zelle fiir Zelle bauen®, schreibt
VOGELER, ,,damit Raum (!) wird fiir viele und Krifte geboren werden fiir Zu-
kiinftiges* (VoGeLER 1921, S. 19).¢

In diesem Sinne kann man von einem Erziehungsstaat sprechen, der nur mit
einer bestimmten und nicht belicbigen Metaphysik des Raumes gedacht wer-
den kann. Der ,Erziehungsstaat® ist nicht einfach der erziehende Staat, eine
Idee, die MONTESQUIEU begriindete (OELKERs 1988) und der die Raumvorstel-

21 Schon hier richtete sich das zentrale Argument der natiirlichen Erziehung auf die Vermeidung
uberfliissiger (stadtischer) Bediirfnisse. Die Metapher des jardin soll die Konzentration der
Natur auf sich selbst anzeigen, wenngleich unter padagogischer Aufsicht (RoussEAU 1969,
S. 55£.).

22 Der sich aus Landschaftsbeschreibungen aufbaut, etwa in CLAUDE LE BEAUS ,,Voyage curieux
et nouveau® von 1738, der die Irokesen inmitten einer Landschaft beschreibt, die européisch
erst erschlossen werden mufte.

23 Ahnlich, wenngleich sozusagen in umgekehrter Richtung, schreibt LENIN am 4. Januar 1923 in
der ,,Prawda‘®, daB sich der Gegensatz zwischen Stadt und Land allmihlich aufldsen werde,
wenn es gelingt, die ,Stadtzellen” der neuen Gesellschaft auf die ,,Dorfzellen® aufzuteilen
(Lenin 1975, Bd. 11, S. 268).

24 Die Metaphorik schlieft immer vom p#dagogisch kleinen aut den gesellschaftlich grofien
Raum. Der ,sozialistische Mensch“ entsteht, wenn ihn die neue Schule ,hinausstellt in ein
neues Leben” (GORLAND 1920, S. 14).
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lung gerade fehlt. Auch das Konzept der dffentlichen Bildung, das auf Apam
FErGusoN und die schottische Aufklérung zuriickgeht, hat keinen besonderen
Raum?, der Aufkldrung und Diskurs exklusiv halten kdnnte. Und der Artikel
. Ecole” der ,Encyclopédie (1755, Bd. V, S. 303) definiert Schule einfach als
»lieu public*, an dem Unterricht erteilt wird, ohne den Ort zu spezifizieren
oder gar an eine bestimmte Symbolik zu binden.

Demgegeniiber waren alle Konkretisierungen der ,,Nationalerziehung*,
etwa im Anschlufl an FicutE, auf die Verengung des Raumes angewiesen, auf
Erziehungsanstalten oder moralische Schulen des Volkes, die als Garanten der
vorausgesetzten Wirkungshypothesen erscheinen konnten. Auch die école der
Aufkldrung verfolgte Ziele, aber solche der Didaktik und nicht der Indoktri-
nation. Der Witz der Aufklirung ist, in paddagogischer Hinsicht, daf sich das
Lernen vom idealen Ort der Erziehung l6sen kann.

Jede Idee von einem ,,Erziehungsstaat” setzt die geschlossene Provinz vor-
aus, durch die ein Weg fiihrt, der mit der Sittlichkeit abschlie3t. Das entspricht
der Emblematik der Ethica (ComENIUS 1659, S. 222; Abb. 5) oder einer Me-
taphysik des Raumes, in der die Welt der Tugend immer oberhalb der Zoglinge
angesiedelt ist, so jedoch, daB sie trotz aller Umwege erreichbar erscheint (Der

;; IR 7= E—— UM T

|£,"' ) = Foz
Abb. 5: Moral Philosophy/Ethica (,,Orbis Pictus“, engl. Erstausgabe 1659, Tafel CIX)

25 MacInTtYRe (1992) hat darin recht, da die Entstehungsbedingungen der schottischen Auf-
klirung spezifisch sind und einen bestimmten sozialen Raum zur Voraussetzung haben. Aber
das Konzept der éffentlichen Bildung 16st sich von diesen Ortsvorgaben und wird unspezifisch,
getragen nur noch von allgemein zuginglichen Institutionen.
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Lehrmeister 1783, Titelkupfer). Diese ikonographische Tradition der Moral ist
seit den Anfingen der Buchdruck-Didaktik (Gresecke 1991, S. 217£f.) stabil.
Erziehung erscheint als steiniger Weg nach oben, aber stets unter der Voraus-
setzung kleiner, stabiler und einheitlicher Rdume. DaB3 der Raum der Erzie-
hung selbst beweglich ist, wird ausgeschlossen; entsprechend gibt es keine
fliichtigen und streuenden, sondern nur manifeste Wirkungen. Nur dann aber,
alsoin einer denkbar unwahrscheinlichen Situation, lassen sich groB3e politische
Programme mit den Réumen der Erziehung verbinden.

Das alles ist freilich Reflexion und nicht Praxis, die in urbanen Kulturen zu
dicht und zu diffus geworden ist, um sie mit den Denkmitteln der pidagogi-
schen Tradition begreifen zu kénnen. Was sich damit perpetuiert, sind Aspi-
rationen, die auf die Metaphysik der Erziehungsorte angewiesen bleiben. Nur
wenn es eigene Siedlungen gibt, piddagogische Provinzen (Otro 1914,
S. 1811f.), Exile in der Entfremdung, kann die wahre Erziehung noch stattfin-
den. Daraus entsteht fiir die Erziehungstheorie eine dilemmatische Situation:
Je diffuser die Umwelt der pidagogischen Orte erscheint, desto kleiner werden
die Erziehungswelten; wenn die Umwelt aber nicht diffus erscheint, wie etwa
im Gedanken des Volksstaates, dann verschwindet jede Differenz zwischen
Erziehung und Politik. Wenn die umgebenden und die nachfolgenden Wirk-
lichkeiten unabsehbar sind, werden die Wirkungserwartungen der Erzichung
entweder minim oder geraten aufier Kontrolle; wenn aber die Erziehung von
AuBen gesteuert wird, verliert sie jede Autonomie, die die Idee des eigenen
Ortes voraussetzen muf3.

Zum Gliick widersprechen die Wirklichkeiten der Erziehung diesem eigen-
artigen Denkzwang: Bei hochgradig differenten Verhiltnissen und immer
fliichtigeren Milieus werden die klassischen Annahmen iiber den Ort und die
Wirkung der Erziehung zu rhetorischen Figuren. Sie erziehen die Kommuni-
kation, aber weder den Menschen noch den Biirger. Hier ist der Platz der
Utopie, die verhindert, daf3 die Reflexion abbricht und die Erneuerung der
Hoffnung verloren geht. Die Wirklichkeiten der Erzichung sind aber zugleich
eine Gefahr fiir die Reflexion, denn sie sind zu heterogen und zu disharmo-
nisch, um noch mit der traditionellen Metaphysik des geschlossenen und
harmonischen Raumes begriffen werden zu kénnen.

Es gibt daher nicht wirklich einen Erziehungsstaat, der auf merkwiirdig
mechanische Weise padagogische ,,Kraft* mit der Steuerung von Entwickiun-
gen verbinden miiite, deren Ort sich um den Preis der hochsten Ziele nicht
verdndern darf. Das schlieBt starke Realitéten aus, den Wechsel von Milieus,
die zuféllige Anderung von Richtungen oder den Abbruch pidagogischer Be-
zichungen, die sich als nicht haltbar erweisen. Die Préaferenz fiir Tugend hat
derartige Wechsel ausgeschlossen und die Illusion geniihrt, Erziehung sei ein
ProzeB mit einem stabilen Raum, in dem die Entwicklung des Kindes so be-
einfluBt werden kann, daf ferne Ziele erreicht werden, die diesen Raum nicht
liberschreiten. Erziehungsstaaten wéren derartige geschlossene Provinzen,
auch in symbolischer Hinsicht. Alle politischen Ziele setzen diese Raumvor-
stellung voraus, aber zum Gliick kann auch vom gréBten moralischen Konsens
nicht auf ein gleichartiges Erziehungsmilieu geschlossen werden.

Nur in der Utopie hat die Erzichung einen, nimlich den wahren Ort. Vom
Ort wird auf die Giite der Erzichung geschlossen, aber in urbanen und globalen
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Kulturen, deren Verdnderungstempo stindig zunimmt, ohne daB ein Halt
sichtbar wire, hat die Erziehung viele Orte, die miteinander in Konflikt stehen
und nur im Grenzfall harmonieren. Darum kénnen auch nicht Ziele an be-
stimmte, exklusive Réume der Erziehung gebunden werden, zumal kleine und
groBe Réume in der Erfahrung sténdig wechseln, und positive wie negative
Wirkungen in allen Dimensionen mdglich sind. Der ,,pddagogische Bezug* ist
nicht nur eine Verengung des Problems, sondern eine triigerische Fiktion, die
von nahen Personen die besten Effekte erwartet. Nach Lage der Dinge wird das
pédagogische Problem der modernen Gesellschaft, nimlich die Paradoxie der
Differenz, erst dann sichtbar, wenn die auf unbedingte Einheit ausgerichteten
Idealfiktionen der Schriftsteller iiberwunden sind.
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Abstract

The article focusses on spatial idealizations in educational theory. The loci of pedagogics have to
be considered functionally dependent on theoretical claims. All expectations as to the effects
of education depend on spatial programs, especially the concept of a uniform education which
achieves identical effects with all eligible persons. Thus, we can only speak of an educational state
when dealing with closed, controllable, and pedagogically charged spaces. The societal differen-
tiation of modern times virtually nullifies such spatial phantasies without having, as yet, questioned
their illusionary power. In the expectations as to the effects of education utopia thus takes a
definitive-undefined place the existence of which is in fact impossible.
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