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Karir-Franz GOSTEMEYER

Péadagogik nach der Moderne?

Vom kritischen Umgang mit Pluralismus und Dogmatisnus*

Zusammenfassung

Erziehung im Sinne einer zielgewissen und herstellenden Titigkeit findet heute erneute Kritik,
Gerdit diese jedoch, wie im Verbund von ,,Anti-Pddagogen® und ,Padagogen der Postmoderne®,
zur Kritik der modernen Pidagogik schlechthin, wird die selbstkritische Tradition moderner Pid-
agogik und damit ihr noch immer unausgeschpftes Bemiihen unterschlagen, ,,in ungewisser Zeit*
auf eine unbestimmte, fiir die Selbstbestimmung aller offene Zukunft vorzubereiten.

Wer zum gegenwirtigen Zeitpunkt den Versuch unternehmen will, Auskunft
dariiber zu geben, was unter einer Pddagogik nach der Moderne, unter einer
postmodernen Piadagogik zu verstehen sei, der begibt sich mit Notwendigkeit
aufs Glatteis. Der Grund dafiir ist vor allem der, daB iiber das, was der Ter-
minus ,,postmodern“ meint, noch kein Konsens herrscht. Die Frage, ab
welchem Zeitpunkt von einer Postmoderne die Rede sein kann, ist bei-
spielsweise ebenso umstritten wie die Frage, ob die Postmoderne zur Moderne
in einem Kontinuitéts- oder in einem Diskontinuititsverhéltnis steht. K. Mey-
ER-DRAWE wiire es angesichts dieser Situation nicht befremdlich, den Begriff
»postmodern® als eine ,,schlechte Erfindung” (MEyEr-DRAWE 1990, S. 83) zu
qualifizieren. Sie konnte sich mit dieser Formulierung in gewisser Weise auf
J.-F. LyoTARrD stiitzen, auf denjenigen franzésischen Theoretiker also, der mit
seiner Arbeit ,,Das postmoderne Wissen“ (LYOTARD 1986) — wie kein anderer
Autor - der Diskussion um die Postmoderne in der Bundesrepublik Anschub
gegeben hat. LYoTARrD, so berichtet H.-L. THEBAUD im ,,Magazine Littéraire®,
habe ihm mitgeteilt, dal er das Wort ,,postmodern ein wenig wie in einer
Laune in die Debatte geworfen habe (vgl. THéBAUD 1987, S. 96). Und an
anderer Stelle berichtet Lyorarp, daBl er den Begriff ,,postmodern® gerade
deshalb gewihlt habe, weil er keine besondere Konsistenz zu haben schien
(LyorARD 1985, S. 43). So erscheint es nur folgerichtig, wenn der Lyorarp des
Jahres 1984, danach befragt, was denn nun die Postmoderne sei, antwortet:
»Jch bemiihe mich zwar zu verstehen, was sie ist, aber ich weif3 es nicht*
(LyotarD 1985 (a), S. 74).

Vor diesem Hintergrund kann es m. E. nicht sonderlich sinnvoll sein, in eine
Debatte dariiber einzusteigen, was legitimerweise ,,postmodern® genannt wer-
den kann. Die ,,Genealogie” des Wortes und seine ,,Bandbreite® sind ohnehin

1 Der folgende Text ist eine leicht iiberarbeitete Fassung meines Habilitationsvortrags am Fach-
bereich Erziehungswissenschaft der Universitit Miinster vom 5. Februar 1992
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ausfiihrlich in dem Buch von W. WeLscH ,,Unsere postmoderne Moderne*
(WELscH 1991; vgl. KoHLER 1977) dargestellt. Ich m&chte so vorgehen, daf ich
mir das, was in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion als postmodern
bezeichnet werden kann oder kénnte, von der Disziplin selbst vorgeben lasse.
Danach wird das Ergebnis dieses Extrakts mit der Tradition konfrontiert, von
der postmoderne Pidagogik sich abzugrenzen sucht. An die SchluBfolgerung,
die aus dieser Konfrontation zu ziehen ist, schlieBt sich ein Ausblick an, der
ebenso exemplarisch-konkretisierend retrospektiv wie unvollendbar perspek-
tivisch gemeint ist.

1. Postmoderne Erziehungswissenschaft

D. LEnzEN, der mit seinem Aufsatz ,,Mythos, Metapher und Simulation*
(LENZEN 1987) friihzeitig die Diskussion um die Postmoderne in der Erzie-
hungswissenschaft erdffnete, bemerkt in seinem neueren Aufsatz ,,Padagogi-
sches Risikowissen, Mythologie der Erziehung und padagogische Methexis*:
,,Wenn Kritische Theorie in der friilhen HaBErMAsschen Fassung und mit ihr
Kritische Erziehungswissenschaft einmal angetreten waren, den wissenschaft-
lichen Totalitdtsanspruch des kritischen Rationalismus bzw. der hermeneuti-
schen Wissenschaften zu relativieren, indem beide in einem Konzept objekti-
ver Hermeneutik aufgehoben werden sollten, dann darf nach zwei Dezennien
des diesbeziiglichen Experimentierens die Erwartung eines Gelingens nicht
mehr gepflegt werden. Das ist keine Frage der Geduld, sondern der fehlenden
Zeit, die bleibt* (LENzEN 1991, S. 116). Die emanzipatorische Wissenschaft
und damit die emanzipatorische Erziehungswissenschaft seien unverkennbar
gescheitert, auch wenn dies noch nicht durchgiingig eingesehen werde (vgl.
ebd., S. 110).

Die Einsicht, daB die emanzipatorisch-kritische Erziehungswissenschaft ihr
Versprechen nicht einzulosen vermochte, ist, was LENZEN nicht verschweigt,
nicht neu. So zeigt und belegt er, dal D. BENNER und J. RUHLOFF schon friih-
zeitig vor der Illusion gewarnt hatten, pddagogisches Handeln - sei es auf dem
Wege iiber Ideologiekritik, sei es auf dem Wege liber die Negation von Herr-
schaft — emanzipatorisch auflésen zu konnen (ebd., S. 115). Was jedoch
aufhorchen l:Bt, ist der Hinweis, dafl das weitere Festhalten am — grob gesagt ~
sozialwissenschaftlich-emanzipatorischen Paradigma auf Kosten der Zeit gehe,
die noch bleibe. Die iiberaus eindringliche Mahnung von LENZEN kann wohl als
Reaktion auf Verdnderungen in der Erziehungswirklichkeit verstanden wer-
den, die, wie L. PONGRATZ meint, die Pddagogik bis ,,ins Mark*“ (PONGRATZ -
1988, S. 295) treffen.

Was sind das fiir Veridnderungen in der Erziehungswirklichkeit, die nicht
allein PoNGRATZ konstatiert und die nicht nur ihn beunruhigen? PONGRATZ
dechiffriert sie als Krise des ,,sinnkonstitutiven Subjekts®, die von den ,,unter-
schiedlichsten Theoretikern der Postmoderne mit Akribie vor Augen“ (ebd.)
gefithrt werde. Die Taylorisierung der Zeit transformiere Menschen und Dinge
zur bloBen Vorhandenheit, so daB mangels Erfahrung die moglichen differen-
zierteren Einsichten geltscht oder blockiert werden. Die Verdinglichung und
Anonymisierung der Alltagswelt filhre nicht nur zu Sinnverlust und Pseudo-
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kommunikation, sondern vor allem zu narziBtischen GroéBenphantasien,
zu einem hedonistisch-egologischen Individualismus (ebd., S.300ff.).
U. Preuss-Lausitz hebt das Nachlassen der Identitdtsbildung durch Arbeit
und Beruf ebenso hervor wie eine zuvor nie gekannte Pluralisierung und In-
dividualisierung in unserer Waren- und Mediengesellschaft. Dariiber hinaus
weist er auf eine sich abzeichnende oder schon fortgeschrittene Ablosung der
traditionellen Kindheit durch eine Medienkindheit hin (vgl. PrREUSS-LAUSITZ
1988, S. 401 £f.). Fiir M. WINKLER ist das Projekt der Moderne gescheitert und
damit auch die ,moderne Pidagogik‘ zusammengebrochen. Die objektive Zeit-
struktur der Erziehung, die sich in den Lebensphasen von Kindheit, Jugend
und Erwachsensein ausdriicke, werde zerstiickelt und weiche einer Orientie-
rung an ,,abstrakter Zeit“ (vgl. WiNkLER 1990, S. 238£.). M.-E. KARSTEN und
H.-U. Orro verfolgen den Traditionsverfall u. a. anhand von Verénderungen in
der Familie und schlieBen eine moglicherweise sich noch steigernde Pluralisie-
rung von Familienformen nicht aus (Karsten/Otro 1990, S. 159ff.).
K. HaRNEY und J. KADE gehen zusammen mit H. Giesecke davon aus, daf in
den im Wandel begriffenen Erziehungsinstitutionen das klassische Generatio-
nenverhéltnis seinen sinnstiftenden Charakter einbiifit (vgl. HARNEY/KADE
1990, S. 212; Gieseckk 1983, S. 64ff.). H. KeMPER verweist darauf, daf3 sich
mit der ausbreitenden Reduktion auf eine ,,,Selbstgentigsamkeit des Situati-
ven“ Allgemeinverbindliches verfliichtige (vgl. KempEr 1988, S.384).
D. Baacke versteht das ,,Stichwort ,postmodern‘“ als eine befreiende Reak-
tion auf eine Ermiidung der ,ihrerseits ermatteten Pddagogik, die, eine kurze
Bliitezeit als ,angewandte Sozialwissenschaft* hofiert gewesen, nun das Gefiihl
der eigenen Uberbeanspruchung mit allzu biederen Konsolidierungsbemiihun-
gen zu kompensieren® suchte (BAACKE 1985, S. 8). Sowohl die Aufzihlungen
von Verinderungen in der Erziehungswirklichkeit als auch die Reihe von Er-
zichungswissenschaftlern, die, mehr oder weniger empirisch gut fundiert,
dariiber berichten, lieBe sich fortschreiben. Es soll darauf verzichtet werden,
zumal hier nicht der Platz ist, allen Differenzierungen und Nuancierungen
nachzugehen. Wichtiger scheinen mir die Begriindungen, die fiir diese Diver-
sifikation gegeben werden,

LENZEN Vertritt gegen Ende seines schon erwdhnten Aufsatzes ,,Pidagogi-
sches Risikowissen, Mythologie der Erziehung und pédagogische Methexis*
die These, daB Erziehung seit der Aufklarungszeit faktisch immer ein Machen
gewesen sei. Heute indes gehe es um die Emanzipation von dem Anspruch auf
Herrschaft iiberhaupt (vgl. LENzeN 1991, S. 1221.). Der Sache nach stimmt
J. OeLKERS LENZEN insofern zu, als auch er zu dem Ergebnis kommt: ,,Daf die
Erzichung den Menschen zum Menschen machen solle®, ist ,,die Konsensfor-
mel der modernen Pidagogik® (OeLKERs 1985, S. 272). Erziehung als Machen
im Sinne von Herstellen begreift mithin erzieherisches Handeln als eine Tech-
nik, deren Mittel im Dienste eines vorgefafiten Ziels verwendet werden.
Erziehung mache auf diese Weise, so M. TiscHER, faktisch von Anfang an das
Subjekt zum Objekt strategischer Verfiigung. ,Die Instanz, die die soziale
Totung des Subjekts organisiert, ist wesentlich Erziehung® (TiscHer 1991,
S. 65).

Der hier kritisierte Begriff erzicherischen Handelns orientiert sich — jeden-
falls in der Sicht seiner Kritiker —am Paradigma der Naturwissenschaften. Der
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Begriff der Erziehung und der Begriff der Natur stehen im Primat instrumen-
teller Vernunft. Sie sind, um an TH. LitT anzuschlieBen, Méchte, die Recht
innerhalb eines Gebietes beanspruchen, das ihnen nicht zusteht (vgl. Litt
1963). Ihr Universalanspruch negiert Tradition und formt ein geschichtliches
Einziges, das sich selbst ebenso als sein alleiniges Eigentum betrachtet, wie es
sein Gegeniiber zu seinem Privatbesitz zu machen trachtet. Grund fiir die
konstatierten Veridnderungen in der Erziehungswirklichkeit sind demnach Na-
tur- und Erziehungswissenschaft. Die Folge dieser Ineinssetzung von erzie-
hungswissenschaftlicher und naturwissenschaftlicher Rationalitét ist eine Wis-
senschaft, die dem Paradigma des Machens, des Herstellens verpflichtert ist
und die so zu einer Praxis, die demselben Paradigma folgt, kein wirklich kri-
tisches Verhiltnis mehr gewinnen kann.

Uberraschend an dieser Kritik sind weniger die seit langem bekannten Ar-
gumente, deren sie sich bedient, als vielmehr die konstruktiven Schlisse, die
sie aus ihnen zieht. Angesichts der skizzierten Problemlage mufl Erziehungs-
wissenschaft, will sie dem diagnostizierten Dilemma entkommen, sich selbst
beseitigen. So spricht H. Giesecke vom , Ende der Erziehung® bzw. postuliert
dieses (GIESECKE 1983; GIESECKE 1987). Identifiziert man Erziehung mit Herr-
schaft und faf3t man sie wissenschaftlich als ein technisches Herstellen auf, so
scheint in der Tat fiir die moderne Pddagogik nur die Konsequenz {ibrig zu
bleiben, sich in Theorie und Praxis abzuschaffen. Ganz in diesem Sinne ver-
steht GIESECKE unter dem Ende von Erziehung nicht die Beendigung von
Erziehung iiberhaupt, sondern nur die Verabschiedung der traditionellen Pid-
agogik. Im Unterschied zu K. WUNScHE, der fiir die Verabschiedung pédago-
gischer HoherbildungsanmaBungen und fiir eine Verendlichung der p4dagogi-
schen Bewegung optiert (vgl. WONscHE 1985), votiert GieseckEi fiir eine
andere, neue, nicht mehr moderne Pédagogik. Diese soll sich durch eine Riick-
fithrung von Erzichungstheorie auf Sozialisations- und Lerntheorie bzw. durch
eine Riickfiihrung von Erziehung auf Sozialisierung und Lernen auszeich-
nen.

Wie kénnte oder miifite nach Mafigabe dessen, was bisher ausgefiihrt wurde,
eine Pddagogik beschaffen sein, die sich dazu bekennt, postmodern ohne ein
schiitzendes Fragezeichen zu sein? Eine solche Pddagogik muB u. a. die Nivel-
lierung des Generations- und Geschlechterverhiltnisses beriicksichtigen.
Wichtiger aber ist vielleicht noch: Sie mu8 radikal plural sein und nicht nur auf
ein vorgegebenes materiales Allgemeines, sondern auf Universelles iiberhaupt
verzichten. Sie mufl dem Individuellen unabdingbar den Vorrang geben. Und
sie darf schlieBlich keine Technik, kein Herstellen sein, muf8 vielmehr den
modernen Erziehungsbegriff zugunsten einer Sozialisations- und Lerntheorie
bzw. zugunsten einer Vernetzung beider hinter sich lassen.

Bezieht man diese Diagnose auf die erziehungstheoretische Diskussion des
zuriickliegenden Jahrzehnts, so wird man vielleicht zur Uberraschung derer,
die sich ernsthaft um die Erarbeitung einer postmodernen PAdagogik bemii-
hen, feststellen kénnen, daB eine Theorie, welche diese Anspriiche erfiillt,
keineswegs erst erfunden werden mufB; sie ist vielmehr bereits geschrieben. Die
soeben skizzierten Anforderungen, die an eine postmoderne Pidagogik zu
stellen sind, sind némlich von der Anti-Pddagogik, wie sie beispielsweise von
E. voN BRAUNMUHL, H. Kuprrer, H. vON SCHOENEBECK oder H. OSTERMEYER
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seit Jahren vertreten wird, lingst eingelést worden (vgl. vOoN BRAUNMUHL 1983;
KUPFFER 1977; vON SCHOENEBECK 1982; OSTERMEYER 1977). So ist es nicht ver-
wunderlich, vielmehr bezeichnend, daB Kuprrer mittlerweile seinen Versuch,
das ,pddagogische BewuBtsein“ auf das Niveau des , gesellschaftliche(n)
Sein(s)“ (Kuprrer 1990, S. 9) zu heben, als , Pidagogik der Postmoderne®
vorstellt. Als erste These kann darum formuliert werden: Die Padagogik der
Postmoderne ist die Anti-Padagogik!

Zur zweiten These mogen die folgenden Uberlegungen hinleiten. Sie sollen
u.a. zeigen, daf} die Kritik an dem Anspruch, den Menschen zuom Menschen zu
machen, nicht erst eine Einsicht der postmodernen Anti-Padagogik ist.

2. Postmoderne Erziehungswissenschaft und die in ihr vergessene
und zugleich iibermittelte Tradition

In Uberbietung des Anspruchs von Hosges, die Schaffung eines kiinstlichen
Menschen namens Leviathan zu demonstrieren, pointierte HELVETIUS in seiner
1772 erschienenen Abhandlung ,,Vom Menschen“: ,,Die Erziehung vermag
alles“ (HELVETIUS 1972, S. 446). Er legte damit nahe, erzieherisches Handeln
als eine Formierung zu verstehen, fiir die es keine Grenze gibt. Die gegenliu-
fige Einsicht, daf Erziehung gerade keine Omnipotenz eignet, ja nicht einmal
darauf abheben darf, war freilich bereits eine der Grundeinsichten eines Zeit-
genossen des HELVETIUS. Gemeint ist ROUsSEAU. Seine ,,negative Erziehung*
suchte eine Kausalitit pidagogischen Handelns zu begriinden, die als Einwir-
ken auf die uneinholbar vorausgesetzte Selbsttitigkeit und Freiheit des Men-
schen verstanden werden kann. FICHTE nahm dann — iiber KANT vermittelt ~die
Einsicht Rousseaus wieder auf. Er restimierte kurz und knapp: ,,Die Auffor-
derung zur freien Selbsttitigkeit ist das, was man Erziehung nennt* (FicHTE
1971, S. 39). Der Mensch muf als immer schon frei und selbsttitig gedacht
werden. Thn zur Selbsttitigkeit aufzufordern, meint demnach nicht, ihm seine
Selbsttitigkeit zu geben, sondern vielmehr sie zur eigenen Miindigkeit, zur
Urteilsfahigkeit hin zu entfalten. Die Einsicht, da3 Erziehung nicht alles ver-
mag, diskutierte schlieBlich ScHLEIERMACHER unter den Stichworten ,,All-
macht* und , Beschriankung®, Allmacht und Ohnmacht der Erziehung (ScHLEI-
ERMACHER 1983, S. 16ff.; vgl. BRUGGEN 1993, Kap. 3.3). SCHLEIERMACHERS
Gedankengang ist ungefihr folgender:

Anzunehmen, daf} Erziehung alles vermag, bedeutete, die Bildung des Kin-
des beliebigen Zwecken zu unterwerfen. Anzunehmen, daf3 die Erziehung
durch die Anlagen bestimmt wird, hieBe dagegen, das erzieherische Handeln
auf eine blofe Entfaltung der Anlagen des Kindes zu reduzieren. Wihrend die
Allmachtsthese die blofie Handlungswillkiir des Erziehers zur Folge hitte,
implizierte die Ohnmachtsthese, daB3 Erziehung erst gar nicht beginnen knn-
te. Die eine Annahme verurteilt das Kind, die andere den Erzieher zur
Passivitit. Beide haben jedoch ihr gutes Recht gegeneinander — dies insofern,
als die Allmachtsthese mit Recht die Bedeutung der Erziehung hervorhebt, die
Ohnmachtsthese ihrerseits mit gutem Grund darauf hinweist, da Erziehung
nicht ohne das gedacht werden kann, was das Kind von sich aus mitbringt. Der
gemeinsame Fehler beider Annahmen besteht jedoch nach SCHLEIERMACHER
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darin, daf3 jeweils ein positives Wissen um die ontologischen Anlagen oder
teleologischen Zwecke von Erziehung beansprucht wird. Weil ein solches Wis-
sen unter modernen Bedingungen aber nur behauptet, nicht aber begriindet
werden kann, votiert SCHLEIERMACHER fiir ein Nichtwissen-Kénnen um die
anthropologischen Voraussetzungen der Erziehung und fiir das Eingesténdnis,
daf} sich Pddagogik nicht auf eine vorliegende und in sich geschlossene Sitten-
lehre griinden 14Bt. Zusammengenommen bedeutet dies: SCHLEIERMACHER
plddiert nicht allein dafiir, die Zukunft des Kindes offenzuhalten, sondern
zugleich dafiir, die Gegenwart des Kindes als eine fiir seine Mitwirkung offene
anzusehen.

Die drei Beispiele aus der péddagogischen Klassik, auf die ich mich beschrin-
ken will, verdeutlichen eines: Pddagogisches Handeln darf und kann aus
prinzipiellen Griinden nicht technisch-instrumentell gedacht werden. Thm eig-
net eine Kausalitét, die nicht nomologisch ist. Die Freiheit des Kindes wird im
erzieherischen Handeln nicht nur vorausgesetzt, sondern muf3 auch entbun-
den, freigesetzt werden. Aus der Faktizitdt empirisch gegebener instrumentel-
ler Herrschaft im Erziehungsproze$ darf somit nicht geschlossen werden, daB
Erziehung nichts anderes meine. DaB faktisch anders gehandelt wurde oder
wird, spricht weder gegen die Giiltigkeit handlungstheoretischer Ambitionen,
noch legitimiert es, Erziehung durch Sozialisation und Lernen zu ersetzen.

Lernen ist zwar eine elementare Bedingung individueller Entwicklung. Es
jedoch der Kontingenz auszusetzen, beinhaltet letztlich einen ebenso groBen
Dogmatismus wie den, Erziehung in Erziehungstechnologie zu verkehren. Das
Lernen bedarf unabdingbar der Erziehung — dies nicht nur deshalb, um Um-
gang und Erfahrung zu erweitern, sondern auch um beide offenzuhalten fiir
zukiinftiges Lernen. Mit dieser Relativierung einiger von der postmodernen
Péadagogik beanspruchten Einsichten soll nicht behauptet werden, die postmo-
derne Forderung nach AuBerkraftsetzung moderner Erziehung habe iiber-
haupt keinen erkennbaren Grund. Ein solcher besteht vielmehr darin, da8 die
Erzichungs- und Bildungssituation gegeniiber derjenigen des 17. und 18. Jahr-
hunderts nicht einfacher, sondern wesentlich schwieriger und komplexer ge-
worden ist. Aus dem blofén Faktum dieser Problemverschirfung 1:iBt sich
jedoch die postmoderne Piadagogik nicht einfach rechtfertigen.

Wenn es ndmlich zwischen Gegenwart und Zukunft, wie nicht erst, aber
besonders heute drastisch sichtbar und erlebbar wird, keine aus der Vergan-
genheit herleitbare, verldBliche Kontinuitit mehr gibt; wenn zwischen Gegen-
wart und Zukunft Kontingenzen bestehen, welche die Kontinuierung eines
gegebenen Wertesystems nicht erlauben, dann kann hieraus zwar geschlossen
werden, dafl Erziehung im Sinne einer zielgerichteten und herstellenden Té-
tigkeit an ihr Ende gelangt ist. Die in dieser Feststellung freilich immer noch
latent mitschwingende Vorstellung, Erziehung kénne in einem geltenden Wer-
tesystem zu verankern sein, kommt freilich vor dem Hintergrund des Endes
moderner Pidagogik, das mit solchen Argumenten eingeleitet werden soll,
einem Riickfall in vormoderne Gesellschaftlichkeit gleich, in der es die pad-
agogische Praxis in einem selbstreflexiven Sinne noch nicht gab. Will man einen
solchen Riickfall vermeiden, so wird man in Erinnerung bringen miissen, daB
die moderne Padagogik gerade in der Erfahrung des Zerfalls einer einheitli-
chen, ihre eigene Kontinuitit sicherstellenden Tradition griindet. Die moderne
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Padagogik hatte zu ihrem Grund die Erfahrung einer fortwéhrenden und fort-
schreitenden Enttraditionalisierung, und sie weif3 darum, dafl dieser ProzeB
weder durch péddagogische noch durch politische Normierungen revidierbar
1st.

Wenn WINKLER bemerkt, dafl Pddagogik in der heutigen Zeit nur eine Pad-
agogik ,,in ungewisser Zeit“ (WINkKLER 1990, S. 238) sein konne, so unter-
schldgt er, daf} seine prospektiv gemeinte Einsicht schon die der modernen
Pidagogik war. Sie war und ist immer eine Pddagogik in ,,ungewisser Zeit“
gewesen und geblieben. Dies wire nur um den Preis nicht zu akzeptieren, daB3
man die in der Moderne méglich gewordene Freiheit des Menschen riickgéngig
zu machen suchte. Die Freiheit des neuzeitlichen Menschen war und ist zwei-
fellos januskopfig. Sie beruht einerseits auf einem keineswegs unproblemati-
schen Zerfall von Tradition liberhaupt. Sie erdffnet andererseits die Einsicht,
daB nicht nur die Bestimmung des Kindes, sondern auch seine zukiinftige
Bestimmung ihm und auch seinen Erziehern unbekannt sind. Das Kind seiner
Zukunft zu opfern , wére deshalb ebenso dogmatisch, wie es seiner Gegenwart
auszuliefern. Weil die Finheit von Leben und Lernen unwiderruflich zerbro-
chen ist, wird Erziehung unabweisbar. Sie kann jedoch nur vorldufige Ant-
worten auf vorldufige Fragen geben. Dennoch mu8 sie sich zumuten, das Kind
auf einen verniinftigen Umgang mit seiner Unbestimmtheit und auf eine un-
bestimmte, fiir Selbstbestimmung offene Zukunft vorzubereiten.

Wo immer postmoderne Pddagogik zusammen mit der Anti-Pidagogik auf
eine piadagogisch vermittelte Selbstbestimmung verzichten zu kénnen glaubt,
liefert sie das Kind dem aus, was als zufillig Positives jeweils mdglich erscheint.
Nicht das Festhalten am modernen Erziehungsbegriff ist dogmatisch; der Dog-
matismus besteht vielmehr darin, auf den modernen Erziehungsbegriff ver-
zichten zu wollen.

Aber noch etwas anderes gilt es in diesem Zusammenhang anzumerken. Der
Versuch, der Enttraditionalisierung durch Nichterziechung bzw., wie GIESECKE
sie nennt, durch Sozialisation zu entkommen, lduft nicht nur auf eine Affir-
mation dessen hinaus, was schon ist. Er unterstellt dem Kind auch eine
Autopoiesis, von der zu reden doch nur in transzendental-kritischer Hinsicht
erziehungstheoretisch legitim ist. Abermals wird in der postmodernen Pddago-
gik nicht hinreichend zwischen Erziehungsbegriff und empirischen Erziehungs-
voraussetzungen unterschieden. Das, was aus der Entgegensetzung von
Allmacht und Ohnmacht bei SCHLEIERMACHER Zu lernen ist, wird nicht zur
Kenntnis genommen. Die postmoderne Anti-Pédagogik oder die antipddago-
gische Postmoderne verbleiben in der Position der Ohnmacht des Erzie-
hers.

Nicht nur der Verlust eines gesicherten Kontinuums von Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft und der darin eingeschlossene Traditionsverlust ma-
chen die moderne nicht-affirmative Erziehung unhintergehbar. Auch die
Struktur der neuzeitlichen Gesellschaft selbst sorgt dafiir. Die neuzeitliche
Pidagogik entsteht ja gerade auch dadurch, daB} der iiberlieferte Zusammen-
hang von Arbeit, Sitte, Politik, Religion und Kunst auB3er Geltung gesetzt wird.
Die einzelnen Praxen verselbstindigen sich nicht nur; sie differenzieren sich
auch in sich. Pluralitéit oder Multiformitét ist der neuzeitlichen Gesellschaft ab
ovo eigen; sie ist in ihr nicht nur deshalb unvermeidbar, weil die biirgerliche
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Gesellschaft, wie HEGEL anmerkt, den Menschen unwiderruflich von traditio-
nellen Bindungen entbindet (vgl. HEGEL 1970, S. 21f.). Sie ist auch deshalb
unvermeidbar, weil die Idee der Freiheit verniinftigerweise nicht als eine Frei-
heit einiger oder bloB vieler, sondern nur als Freiheit aller Menschen gedacht
werden kann.

Entsprechend notiert beispielsweise 1792 HumBoLDT in seiner unvollendet
gebliebenen Schrift ,,Ideen zu einem Versuch, die Grinzen der Wirksamkeit
des Staates zu bestimmen*: fiir die jeweilige ,,Eigenthiimlichkeit ... der Bil-
dung” ist ,Freiheit die erste und unerléBliche Bedingung. Allein ausser der
Freiheit erfordert die Entwikkelung der menschlichen Krifte noch etwas an-
dres, ... Mannigfaltigkeit der Situationen. Auch der freieste und unabhingig-
ste Mensch, in einformige Lagen versezt, bildet sich minder aus.“ Und er fahrt
einige Seiten spiter fort: ,,Gleichformige Ursachen haben gleichférmige Wir-
kungen. Je mehr also der Staat mitwirkt, desto dhnlicher ist nicht bloss alles
Wirkende, sondern auch alles Gewirkte. Auch ist diess gerade die Absicht der
Staaten. Sie wollen Wohlstand und Ruhe. Beide aber erh4lt man immer in eben
dem Grade leicht, in welchem das Einzelne weniger mit einander streitet.
Allein was der Mensch beabsichtet und beabsichten muss, ist ganz etwas an-
dres, es ist Mannigfaltigkeit und Thatigkeit“ (von HumsoLpT 1980, S. 64f.,
S. 721.). In diesen knappen, aber prégnanten Sitzen ist die Kritik HUMBOLDTS
an der vormodernen Standessozialisation ebenso enthalten wie die Warnung
vor einer mehr als nur defensiven Leitung der 6ffentlichen Erziehung durch
den modernen Staat. Zugleich erklért diese Warnung, die ineins ein Mifitrauen
HumBoLDTS in die realgeschichtliche Staatsentwicklung bezeugt, warum er die
Berufs- der Allgemeinbildung nachordnet. Angesichts der faktischen gesell-
schaftlichen Situation, so J. RUHLOFF, befiirchtet HuMmgeoLDT, daf} ,,einformige
Lagen® der Einfiihrung in vielfiltige Situationen und der Erzeugung vielfilti-
ger Situationen vorgezogen werden (vgl. RUHLOFF 1990, S. 26f.).

HumsoLpT steht mit seiner Option fiir Individualitit und Pluralitst nicht
alleine da. HERBART (vgl. auch RUHLOFF 1990, S. 27) erdrtert nur wenig mehr
als ein Jahrzehnt spiter in seiner ,, Allgemeinen Padagogik® die Frage, ob der
»Zweck der Erziehung einfach oder vielfach® sei. Seine Antwort ist eindeutig.
»Aus der Natur der Sache kann sich unméglich Einheit des pédagogischen
Werkes ergeben ... Weil menschliches Streben vielfach ist, so miissen die Sorgen
der Erziehung vielfach sein.“ Einzig die »mannigfaltige Empfinglichkeit, wel-
che nur aus mannigfaltigen Anfingen des eignen Strebens entstehen kann, ist
Sache der Erziehung.* Aber diese ,,Sache* sei insofern eine »hegative Bestim-
mung*, als es darauf ankomme, ,,die Individualitit so unversehrt als mé glich zu
lassen”. Eine positive Bestimmung bedeute nicht mehr als eine Zustutzung des
Kindes (HerBART 1965, S. 38-45). Und selbst Marx, zwar kein Erziehungs-
theoretiker, aber bildungstheoretisch in der Tradition der Moderne stehend,
schrecken Individualitéit und Pluralitét nicht. Das Diktum aus dem von ihm und
ENGELS ausgearbeiteten , Kommunistischen Manifest“, daB die ,freie Ent-
wicklung eines jeden die Bedingung fiir die freie Entwicklung aller* sei (MEW,
Bd. 4, S. 482), korreliert ebenso mit seiner Kritik an den ~€informigen Lagen*
keineswegs bloB der Arbeiter wie mit seiner Kritik an einem Gebrauch der
Freiheit, welcher das Gegeniiber zum Mittel fiir fremde Zwecke herabwiir-
digt.
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Wenn die postmoderne Padagogik auf mehr oder weniger implizite Weise
suggeriert, die moderne Pédagogik sei nicht fiir Pluralitit und Individualitit
eingetreten, so verkennt sie gerade diejenige Padagogik, die sie auBer Kraft zu
setzen sucht. In der Option fiir Pluralitit stehen sich postmoderne und mo-
derne Piddagogik in nichts nach. Dasselbe gilt fiir ihre Ablehnung von Unifor-
mitét und Ganzheitsbestrebungen. Pluralitit und damit auch Individualitit
sind vielmehr fiir moderne wie fiir postmoderne Padagogik unhintergehbar.
Dennoch besteht eine entscheidende Differenz zwischen beiden. Dieser Un-
terschied 148t die postmoderne PAdagogik, die ja gerade jeden Fundamentalis-
mus, sei er religioser oder politischer Natur, mit Recht ablehnt, letztlich selbst
dogmatisch erschienen. Gemeint ist ihre Verabsolutierung von Pluralitit zum
Pluralismus.

Analytiker der Postmoderne wie WINKLER monieren nicht grundlos: ,Fiir die
Anti-Pddagogik ist jeder sich selbst der Nichste; Solidaritit, Hilfe fir die
Schwachen, kollektive Veriinderung von Verhiltnissen wire freiheitsfremd*
(WinNkLER 1982, S. 118f.). Ahnlich argumentieren A. FLITNER sowie J. OEL-
KERS und TH. LeuMANN (vgl. FLITNER 1986; OELKERS/LEHMANN 1990; vgl.
dagegen VON SCHOENEBECK 1985). Sie kdnnten sich allesamt auf TH. Lt stiit-
zen. Dieser hatte der Pritention des ,,Wachsenlassen® schon 1927 entgegen-
gehalten: ,Eine Erziehung, die allen Ernstes nichts weiter tite, als den
Neigungen und Bediirfnissen des Kindes nachgehen, den Fragen des Kindes
Antwort geben, den Beschiftigungen des Kindes Unterstiitzung leisten, wire
in ihrer Konsequenz nichts Geringeres als der Riickfall in Barbarei (Lirt 1967,
S. 65; vgl. auch OrLkErs 1987). Worauf die Kritik Lirts und die heutigen
Kritiker einer Erneuerung einer Piadagogik des , Wachsenlassen“ der Sache
nach abzielen, ist folgendes: Die antipddagogische Postmoderne redet zwar
einem radikalen Pluralismus und Individualismus das Wort; sie verzichtet je-
doch darauf, nach einem verniinftigen, im Werden begriffenen Allgemeinen zu
fragen. Deshalb wird bei ihr, genauso wie im ,,Widerstreit (vgl. LYoTarD
1989), dem inzwischen wohl bekanntesten Hauptwerk von LyoTARD, die Mul-
tiformitét, wie M. FRANK (vgl. FrRank 1988) aufzeigt, bodenlos.

Dieser Vorwurf hat ebenso seine Berechtigung wie seine Implikation. Sie
besteht darin, daf die postmoderne Anti-Piadagogik mit ihrem Verzicht auf die
Frage nach einem Allgemeinen hinter das Reflexionsniveau der modernen
Pidagogik zuriickféllt. Der Grund dafiir kénnte der sein, daB die antipidago-
gische Postmoderne ein Allgemeines sich nur vorstellen kann, wenn das
Individuelle zu seinen Gunsten geopfert wird. Die Vernachldssigung der Frage
nach einem Individuellen-Allgemeinen reproduziert sich als selbstgewisse An-
nahme, daB auf ein Allgemeines abzuheben, unabdingbar impliziert, das
Individuelle auf ein Besonderes zu reduzieren. Dies freilich wire eine aber-
malige dogmatische Verkiirzung dessen, wonach die moderne Pédagogik fragt
und sucht.

3. Schlufifolgerung

Aus dem, was in den Abschnitten 1. und 2. entwickelt wurde, ergibt sich eine
SchluBfolgerung, welche die erste in eine zweite These verwandelt: Die post-
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moderne Pidagogik ist, wie erldutert, die Anti-Pddagogik. Wenn man jedoch,
wie vON BRAUNMUHL, der ,,Kinderfeindlichkeit* (voN BRAUNMUHL 1978) den
Kampf ansagt oder, wie VON SCHOENEBECK, ,,Freundschaft mit Kindern“ (von
ScHOENEBECK 1980) verkiindet, dann ist der ,,Affekt* der antipidagogischen
Postmoderne ,,gegen das Allgemeine* (HONNETH) schon vom eigenen An-
spruch her nicht haltbar. Gleiches gilt fiir die Option der Nichterziehung. Einen
Naturtrieb zur Freundschaft anzunehmen, wire genauso unsinnig wie die An-
nahme eines Naturtriebs zur Feindschaft. Beide Affekte griinden in der
Hypostase einer nicht zu leugnenden, illegitimen Herrschaftsausiibung im all-
tiglichen erzieherischen Handeln zum modernen Begriff von Erziehung tiber-
haupt.

Ist dieser Dogmatismus durchschaut, so kann man sagen, daf} die postmo-
derne Pddagogik mit ihrem Eintreten fiir Individualitit das zur Geltung zu
bringen sucht, was schon das genuine Anliegen moderner Pddagogik war und
ist. So gesehen kann die zuerst aufgestellte These in eine zweite transformiert
werden, welche die berechtigte Kritik der postmodernen Piddagogik an einer
Pidagogik des Machens anerkennt, ihre affirmativen Folgerungen aber nicht
widerspruchslos hinnimmt. Die zweite These lautet kurz und biindig: Die Pad-
agogik fiir das postmoderne Zeitalter kann nur eine moderne, reflektierende
und in reflektierendes Handeln einfithrende Péddagogik sein.

Das Adjektiv postmodern wire demnach als eine Metapher dafiir zu ver-
stehen, daf die Bedingungen fiir Theorie und Praxis der Pddagogik sich heute
nicht erleichtert haben, sondern — im Gegenteil ~ schwieriger geworden sind.
Wenn die postmoderne Pédagogik dies aussagen will, so hat sie ihre Aufgabe
bereits erfiillt.

4. Ausblick

Im letzten Teil der Uberlegungen zu einem , kritischen Umgang mit Dogma-
tismus und Pluralismus® soll im Ansatz konkretisiert werden, was soeben
abstrakt eingefiihrt wurde: die Notwendigkeit, auf einem Individuell-Allge-
meinen zu insistieren, auf das auch uneingestandenermaflen die postmoderne
Anti-Pidagogik nicht génzlich verzichten kann. Bei der Umschreibung dessen,
was unter einem Individuell-Allgemeinen verstanden werden kénnte, lasse ich
mich von einer Uberschrift anregen, die R. RorTy einem seiner philosophi-
schen Essays gegeben hat. Sie lautet: ,,Der Vorrang der Demokratie vor der
Philosophie* (Rorty 1988). Um Rorrys Intention fiir meine Zwecke fruchtbar
machen zu kénnen, bedarf der Titel seines Aufsatzes jedoch einer Verdnde-
rung. Ich mache aus ihm: Der Vorrang der Idee der Demokratie vor den
einzelnen Praxen in der modernen biirgerlichen Gesellschaft. Das meint, daf3
die gegebenen Praxen ihre Gemeinsamkeit in der Idee der Demokratie und
damit in den Ideen von Freiheit, Gleichheit und Briiderlichkeit finden kdnn-
ten. Die Orientierung an einer individuellen und 6ffentlichen Identitét des
Menschen als Herrn und Untertan seiner selbst (RoussEAU) schlosse unter
dieser Perspektive zwar nicht eine Absage an jegliche Herrschaft, wohl aber an
jeglichen herrschaftlichen Umgang ein. Die Freiheit jedes einzelnen implizierte
nicht nur, das Gegeniiber als ebenso frei und somit als gleich anzusehen, son-
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dern ihn auch als gleich anzuerkennen. Freiheit ohne diese Anerkennung wire
eine Freiheit der Willkiir. Und umgekehrt wiirde eine Briiderlichkeit, die nicht
in der freien Anerkennung des Gegeniiber griindete, sich selbst negieren.

Ein solches Miteinander der Menschen ist nicht im vorhinein empirisch zu
positivieren. Die jeweilige Ausgestaltung dessen, was die Idee einer solchen
Gemeinschaft beinhalten konnte, ist einzig und allein durch die Individuen
selbst moglich. Ebenso wie das Allgemeine nicht aus der Individualitit dedu-
ziert werden kann, ist das Individuelle nicht aus dem Gemeinsamen abzuleiten.
Diese praktische Differenz, die der Einsicht korrespondiert, daf der Mensch
weder in seiner Gesellschaftlichkeit aufgeht, noch seine Individualitdt ohne
Gesellschaftlichkeit denkbar ist, gibt gerade den Blick frei fiir eine offene
Bildsamkeit des Menschen, derzufolge die Frage nach einem guten Zusam-
menleben der Menschen nicht dezisionistisch beantwortet werden kann.

Die Frage nach einem guten oder besseren Zusammenleben verlangt und
erfordert einen Streit und in und mit ihm die Suche nach einem verniinftigen
Konsens, zumindest nach einem verniinftigen Kompromif3. Daf3 Menschen fiir
Menschen streiten, bedeutet immer zugleich, mit den Menschen zu streiten
(vgl. von HumsoLpt 1980, S. 72; vgl. auch BokeLMANN 1989). Dieser Streit
wire nur unter der Voraussetzung vermeidbar, dal wir aufhérten, Individuen
zu sein, oder aber begénnen, uns als Gétter zu wihnen.

Die Idee der Demokratie, fiir die ein solcher Widerstreit konstitutiv ist, setzt
Individualitdt und Gesellschaftlichkeit in ihr Recht. Sie setzt weder dogmatisch
auf das Individuum noch dogmatisch auf die Gesellschaft. Sie impliziert einen
kritischen Umgang mit beiden. Dieser ist jedoch den Menschen nicht von Natur
aus gegeben; er bedarf erzicherischer Anleitung.

Fiir das Verhiltnis der gesellschaftlichen Praxen untereinander (vgl. BENNER
1987, S. 201f.) bedeutet der Vorrang der Idee der Demokratie vor den einzel-
nen Praxen analoges. Er verbietet die Hypostasierung der Padagogik zu einer
Superwissenschaft ebenso wie eine Zentrierung der anderen Praxen bei-
spielsweise auf Okonomie oder Theologie. Auf die Padagogik bezogen, wiirde
dies bedeuten, daf sich keine Praxis vor dem Anspruch, Erfahrung und Um-
gang zu erweitern, entlasten kann. Und das heift fiir die Pédagogik in eins, daf3
auch sie Anforderungen aus anderen Praxen nicht einfach als Zumutung zu-
riickweisen darf.

Sicher 148t der Verweis auf ein Individuell- Allgemeines, das es dffentlich und
in demokratischer Offentlichkeit zu erarbeiten gilt, noch vieles im Dunkeln.
Was er beispielhaft verdeutlichen sollte, ist jedenfalls, daB die Insistenz auf
einem Individuellem-Allgemeinen nicht ein blofes Sollen sein muB; und daf
zugleich aber das Sollen nicht auf das Sein reduzierbar ist. Ein jeder, der mit
Kindern oder Heranwachsenden zu tun hat, erfdhrt dies tagtéiglich auf das
Neue. S. BERNFELD nannte es eine Sisyphos-Arbeit (BERNFELD 1967). Aber
Sisyphos muB, jedenfalls aus moderner Sicht, nicht ungliicklich gewesen
sein.

Oder anders formuliert: Die Verdnderungen, die sich in der Erziehungswirk-
lichkeit abzeichnen, sind nicht leichtfertig von der Hand zu weisen. Ihre
Bewiltigung der Pddagogik als Aufgabe zu iiberantworten, hiefle, die Omni-
potenzphantasien emanzipatorischer Padagogik, die ohnehin denen des ,,Péad-
agogischen Jahrhunderts® gleichen, von neuem zu evozieren. Auf Erziehung
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zu verzichten, hieBe, den Teufel mit Beelzebub auszutreiben. Deshalb der
bescheidene Vorschlag, die moderne Padagogik nicht zu iberborden, sondern
mit ihr darauf zu beharren, Menschen mittels Erziechung zu Menschen zu be-
gaben — und das heifit in der Diktion HERBARTS noch immer, Menschen zu
,wagen* (vgl. HErBART 1965, S. 32). Dies bedeutet nicht, eine Tradition zu
beschworen; es bedeutet nur, an ihr noch unausgeschopftes Denken zu erin-
nern. Die ,, Zukunft“ liegt noch immer auch in der ,,Vergangenheit* (BLocH
1970). Gleichwohl, so ADORNO, ,stellt Tradition heute vor einen unauflslichen
Widerspruch. Keine ist gegenwirtig und zu beschwoéren®; und er fahrt fort: ,,Ist
aber eine jegliche ausgeldscht, dann beginnt der Einmarsch in die Unmensch-
lichkeit* (Aporno 1977, S. 315).
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Abstract

Today, education in the sense of a teleological and productive action is again subject to critique. If
thiscritique, however, consistsin a critique of modern pedagogics as such, as that formulated by the
alliance of “anti-pedagogues” and “pedagogoues of post-modernism”, then the self-critical tradi-
tion of modern pedagogics is suppressed and, with it, its still unexhausted effort to prepare —
“within an uncertain period of time” - for an uncertain future which is open to the self-determi-
nation of each and everyone.
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