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KrAus PRANGE

Lebensgeschichte und pédagogische Reflexion™

Zusammenfassung

Warum sprechen Pddagogen, wenn sie argumentieren, zumeist auch von sich selber, sei es ausdriicklich
oder unausdriicklich? Der Grund liegt in der Erziehung selbst: Erzieherische Absichten beziehen sich auf
die Kindheit, und sie stellen eine scheinbar legitime Weise dar, die spezifisch kindliche Welterfahrung zu
konservieren. Das Zusammenspiel dieser beiden Aspekte wird an verschiedenen Erziehungskonzepten
vorgefiihrt, um dann zu zeigen, wie ein analytischer Zugriff dazu verhelfen kann, pidagogische Reflexion
und lebensgeschichtliche Erfahrung getrennt zu fiihren. Sie ist ein Fundus, kein Argument.

L

Der zweiten Auflage seiner ,Kritik der reinen Vernunft“ von 1787 hat KANT eine
Bemerkung von BAcoN vorangestellt: ,,De nobis ipsis silemus®. Das ist der Ton
strenger Sachforschung, in der der einzelne so spricht, als konnte jeder andere
genauso sprechen. Das Ziel ist, Ergebnisse beizustellen, die unabhéngig von der
Person, ihrer Geschichte und ihres eigentiimlichen Erfahrungskreises gelten. Darin
liegt aber auch: in der Kette der Forschungen ist das jeweils Vorgebrachte vorldufig
und wird {iberholt. Es kann laufend nachgebessert werden, anders als eine Sonate
oder ein Bild, das uniiberholbar ist, gelungen oder miBlungen: Ein Gedicht von
MORIKE ist fiir alle Zeiten fertig, mehr oder minder vollendet; die Lehre vom
synthetischen Apriori kann umformuliert, neu konstelliert und schlieBlich ganz
demontiert werden. Wissenschaft ist eine Baustelle, auf der man nicht fertig wird,
keine Galerie von in sich vollendeten Kunstwerken; sie ist Arbeit, nicht Spiel;
Werkstatt, nicht Kunstbithne (PRANGE 1984).

Die Griinderviter der wissenschaftlichen Padagogik haben das durchaus so gese-
hen. Als sich TRapPP und CAMPE, aber auch KANT und HERBART am Ausgang des
18. und zu Beginn des 19. Jahrhunderts daran machten, einen eigenen pddagogi-
schen Forschungskreis zu bestimmen, wuBten sie, daf sie nicht etwas Fertiges und
Endgiiltiges prasentieren konnten, sondern zunichst nur die Grundlagen zur
methodischen Klirung und Erweiterung unserer Kenntnisse; keine Ernte, sondern
Neuland unter dem Pflug empirischer Forschung, z.B. iber , Experimentalschu-
len“. Doch dieser Weg der allméhlichen ,,Rationalisierung der Erziehung* (BERN-
FELD 1925/1973, S. 15), den fiir die Wirtschaft die neue Okonomie, fiir Sprache und
Dichtung die Philologien und fiir die nicht-geschichtliche Welt die sogenannten
exakten Wissenschaften so erfolgreich beschritten haben, hat in der Erziehung
selbst eine Schranke: ,,verteilt unter das ganze tibrige Leben“!, 148t sie sich nicht in
der gleichen Weise als eindeutig identifizierbarer Gegenstand objektivieren wie die
Gegenstinde anderer empirischer Disziplinen, so daB sich die pddagogische Refle-
xion gendtigt sieht, ,,beinahe iiber alles auf einmal (zu) schreiben®, wie JEAN PAUL
in seiner Einleitung zu ,,Levana“ (1811) sagt®.

* Dem Text liegt die Antrittsvorlesung zugrunde, die der Verfasser am 29.1.1986 an der
Universitdt Bayreuth gehalten hat.

Z.f.P4d., 33. Jg. 1987, Nr. 3
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Da Erziehung keine rein darstellbare Kategorie ist und demgemiB ein theoretisch
kaum definierbares ,,Ganzes“ bleibt, das sich nicht mehr iiber spekulative Philoso-
phie, geschweige denn iiber Theologie oder iiber die iltere Okonomie als Lehre vom
Hauswesen begrifflich fassen lieB, sah sich die Pddagogik als das neue Organ des
erzieherischen BewuBtseins vor der paradoxen Aufgabe, jenes Ganze als Besonde-
res, den Zusammenhang von Lebensformen und erzieherischen Bedeutungen
einerseits und ihrer Reflexion andererseits theoretisch definit zu formulieren. Sie
hatte insofern die leergewordene Stelle einer Totalorientierung zu fiillen, und zwar
s0, daB sie auf der einen Seite ihre ,,einheimischen Begriffe“ (HERBART) auszubil-
den suchte, aber auf der anderen doch so, daB das Ganze der Erziehung gewahrt
blieb. Angesichts dieser in sich widerspriichlichen Doppelaufgabe bestand in der
Folge eine Losungsvariante darin, die Eigenstindigkeit der neu inszenierten
Erforschung von Erziehung als Eigenstindigkeit des Erzieherischen gegeniiber
Politik, Kirche und selbst wissenschaftlicher Forschung auszulegen. Der Weg dieser
Verkehrung und das Melodrama der »padagogischen Autonomie“ soll hier nicht
nachgezeichnet werden. Aber ein Resultat ist insbesondere in der geisteswissen-
schaftlich orientierten Padagogik klar zu sehen: Der entscheidende und malge-
bende Bezugspunkt fiir eine ganzheitliche und zugleich inhaltlich ergiebige Orien-
tierung von Erziehung wird ,,das“ Leben, und zwar in seiner vorgesellschaftlichen,
durch Institutionen nicht gegiingelten Form. Erst nachtriglich werden dann die
Limitationen wieder beriicksichtigt, die die Lebenswege der Heranwachsenden
iber Haus, Staat und Wissenschaft schon immer bestimmen.

Indem Erziehung, die auf das Ganze des Menschen geht, zum MaB auch der
padagogischen Reflexion wird, bleibt als letzte und giiltige Instanz der Orientierung
das individuell erfahrene Leben: die Biographie. Diese Akzentuierung verdankt
sich einem Paradox: Unter den Bedingungen ,,funktionaler Differenzierung, nach
denen ein Lebensbereich nach dem anderen ausgegliedert, unter spezifischen
Fragestellungen rationalisiert und eigens Thema wird, verlauft diese Ausgliederung
und Ausdifferenzierung der Erziehung aus sachlichen Griinden in der Weise, daf
das Ganze selber Thema werden soll, eben als Lebensgeschichte in erzieherischer
Perspektive. Biographie bietet die Moglichkeit, das Paradox von Allgemeinheit und
Besonderheit scheinbar bruchlos aufzulésen: Sie wird zum Index padagogischer
Wahrheit®.

Man kann sich schnell davon iiberzeugen, daB es sich so verhilt. Die Padagogen
schweigen, anders als BAcoN und KANT es wollen, gerade nicht von sich. Sie
erzdhlen nicht nur nachtréglich ihr Leben, wie das auch Kiinstler und Politiker,
Wirtschaftsfilhrer und Gewerkschaftler tun, sondern ihre theoretischen Konstruk-
tionen sind durchzogen von biographischen Reflexen; teils offen und klar, teils
verdeckt extrapolieren sie ihren eigenen Lernweg. Das hiingt ohne Frage auch damit
zusammen, daf jeder, der iber Erziehung spricht, zugleich auch iiber sich selbst
spricht, selbst dann, wenn diese Dimension nicht ausdriicklich gemacht wird.
Besonders deutlich ist dieser Zusammenhang dort, wo die Pédagogik mit einer
Griindung verbunden ist, der die nachgereichte Theorie als Rechtfertigung und
beispielgebende Programmatik dient. Das gilt fiir PEstaL0Ozz1 in Neuhaus und
Ifferten, fiir WICHERN und das ,,Rauhe Haus*, fiir LiETZ und die Landerziehungs-
heime, fir NEILL und Summerhill; und diese Reihe liBt sich zwanglos erweitern.
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Ohne die Kenntnis dieser Griindungen wire auch die padagogische Reflexion ihrer
Initiatoren nicht versténdlich. Sie gleichen Kunstwerken, und die pddagogische
Erkenntnis verdankt ihnen entscheidende Impulse. Doch sie leben und vergehen oft
genug mit ihren Schopfern. Aber auch, wo die Griindung weniger an die Person
gebunden und starker durch allgemeine Aufgaben vermittelt erscheint, zeigt sich die
lebensgeschichtliche Bindung. Man denke an KERSCHENSTEINER oder MAKA-
RENKO. Am Anfang steht die Tat; dort der Versuch, die Berufsausbildung zu
reorganisieren, hier der Auftrag, den neuen, sozialistischen Menschen zu schaffen.
Beide definieren ihr Problem als allgemeines Lernproblem, und sie geben jeweils
eine spezifische, an die epochale Lage gebundene Losung: die Arbeitserziehung
nach dem Modell der vormodernen Handwerkerkultur bei KERSCHENSTEINER, und
bei MAKARENKO die Kollektiverziehung nach dem Modell der Rétegesellschaft.

Die fiir die Theoriebildung relevante Pointe besteht darin, daB aus der einmaligen,
lebensgeschichtlich vermittelten Eigenerfahrung ein verbindliches Paradigma fiir
die Erzichung schlechthin entwickelt wird*. Der néchste Schritt und die erste Stufe
der Reflexion haben das Ziel, den Sinn der eigenen Griindung zu explizieren; sie
stellen dar, was gemacht und erreicht worden ist; so KERSCHENSTEINER in seinen
Aufsitzen iiber den pidagogischen Wert der Arbeit und MAKARENKO im ,,Pddago-
gischen Poem“. Der Form nach handelt es sich um typisierende Vergegenwértigun-
gen, in die immer auch ein starker Einschlag der epochalen und lebensgeschichtli-
chen Besonderheit eingeht, gepaart mit der propagandistischen Wendung, eine
allgemeine Losung gefunden zu haben. Dadurch soll die 6ffentliche Beglaubigung
fiir etwas eingeholt werden, was zuerst nur partikular angelegt ist.

In einem zweiten Reflexionsschritt wird schlieBlich die besondere Praxis als
allgemeine prasentiert. KERSCHENSTEINER schlieit an die Kulturpddagogik an und
legt seine ,,Theorie der Bildung* (1926) vor; MAKARENKO entwirft ein System der
Sowjeterziehung. Man kann sehen, wie die eigene Padagogik (qua Praxis) zur
piadagogischen Theorie stilisiert und von den Besonderheiten der Entstehung
abgelost wird. So wird z.B. die Methode der ,,Explosion* von MAKARENKO als
Element einer Erziehungstheorie ohne Namen und biographische Eigentiimlichkeit
begriffen, obwohl sich doch deren Evidenz nur dem verdankt, was selber gemacht
worden ist. Vollends zum Programm ist diese Tendenz zur Paradigmabildung und
damit zur Anonymisierung der lebensgeschichtlichen Eigenerfahrung im Zusam-
menhang der sog. Reformpédagogik geworden.

So hat HERMAN NoHL versucht, der ,,pddagogischen Wirklichkeit ..., in der wir
mitten inne stehen*, eine systematische Fassung zu geben, gewissermaBen als
kollektive Biographie jener Bewegungen, an denen seine Generation teil hatte.
»Das verborgene System dieses Lebens* soll herausgehoben und in ,,seinem tiefsten
Willen geklirt“ werden (ebd.) — unter der impliziten Voraussetzung, dafl es moglich,
wenn nicht geboten sei, die eigene, je besondere Erfahrung theoretisch zu fassen,
und zwar so, daB eben diese Theorie durch die Evidenz eines gegebenen Sinns in
ganz verschiedenartigen ,,Bewegungen“ ausgewiesen wird. NOHL unterstellt, da3 so
verschiedene Motive und Stromungen, wie sie sich in der Frauenbewegung und in
dem Lebensreformgedanken, in der Jugendbewegung, Kunsterziecherbewegung
und Arbeiterbewegung manifestieren, unter dem Leitgedanken der ,,pddagogischen
Bewegung® systematisch zu integrieren seien. In Wahrheit ist ,,Reformpédagogik*
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ein theoretisches Konstrukt, durch das der eigenen Reflexion eine Begriindung aus
lebensgeschichtlicher Erfahrung beigegeben wird. Die unkritische Verwendung des
Terminus ,,Reformpéddagogik“ bis heute ist ein Indiz fiir die biographische Fundie-
rung der pidagogischen Reflexion, der Engfiihrung von Engagement und Refle-
xion, wie sie WILHELM FLITNER exemplarisch in der Formel von der ,réflexion
engagée formuliert hat®. Sie kann nicht von sich schweigen, auch wenn sie allgemein
von Bewegungen und Strémungen, Motiven und Gedanken spricht, weil Biographie
selber als Argument erscheint.

II.

Wenn es sich so verhilt, da die padagogische Reflexion einen biographisch-
historischen Index enthélt, dann liegt es nahe, noch genauer dem besonderen
lebensgeschichtlichen Moment in dieser Konstellation nachzugehen. Der sachliche
Zusammenhang ergibt sich daraus, da der Padagoge in seinem Verstindnis von
Erziehung sich immer auch direkt oder indirekt auf seine eigene Kindheit bezieht.
Sie ist sein Thema, insofern er erzieht, und sie ist sein Fundus, auf den er sich
bezieht, wenn er sich tiber Erziehung klarwerden will. Nicht zufillig widmen deshalb
die Selbstdarstellungen der eigenen Kindheit so breiten Raum (in: HauN 1927,
PoNGrATZ 1975ff., WINKEL 1984): Ihre Rekonstruktion ist ein Schliissel zum
Verstindnis der Werke und Wirkungen. Doch dieses Bild der Kindheit hat als
gelebte Erinnerung eine Funktion in der Gegenwart der Erwachsenen, und in der
pddagogischen Reflexion hat sie eine besondere Funktion fiir die Gegenwart des
erzieherischen Handelns.

Denn das Erziehen ist, wie SIEGFRIED BERNFELD mit Nachdruck hervorgehoben
hat, immer auch eine Form, die eigene Kindheit zu verarbeiten. ,,Ein Kind kennt
(der Erzieher) mit unvermeidlicher Aufdringlichkeit und Lebendigkeit: sich selbst
als Kind. Und diese Kindergestalt ist ein Apriori, das er jeder Erfahrung von
anderen Kindern als gebieterisches Prokrustesbett voranhilt, sie vollig zerstiickelnd
und verstimmelnd“ (BERNFELD 1973, S. 32). So gesehen ist Kindheit als das
zentrale Thema der Padagogik in doppelter Weise gegeben, einmal lebensgeschicht-
lich-reflexiv (in den Erziehenden) und zum anderen quasi objektiv (in der nach-
wachsenden Generation), mit der Folge, daf sich in dem Umgang mit dem Kind
immer das Eigene mit dem Fremden verschriankt. Zur pidagogischen Motivation
gehort unvermeidlich, die eigene Kindheit zu wiederholen oder zu dementieren, sie
zu liberbieten oder eben auch zu versuchen, die spezifisch kindliche Lebens- und
Erfahrensweise fiir sich selbst auf Dauer zu stellen. Kindheit ist das eigentlich
»einheimische“ Thema der Pddagogik, doch sie wird zur Falle, wenn sich auch die
padagogische Reflexion in der Weise lebensgeschichtlich versteht, daB sie sich
zugleich biographisch zu legitimieren versucht. Die Eigenart des Themas schligt
durch auf die Form, in der es begrifflich gefaBt wird.

Zur Erlauterung sei die bekannte Formel der Erziehung oder der Pidagogik ,,vom
Kinde aus“ herangezogen (DIETRICH 1982). In einem direkten oder selbstverstind-
lichen Sinne meint sie etwas Triviales, nimlich die Riicksicht auf die Besonderheit
des Kindes, seine Fassungskraft, seine Grenzen und seine Eigentiimlichkeit. Wie
das im einzelnen geschehen kann und was dabei zu beachten ist, richtet sich nach
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dem jeweiligen Erkenntnisstand und den iblichen, wirksamen Vorurteilen. Dal3
Kinder anders sind, anders als die Erwachsenen, ist keine neue Entdeckung, schon
gar nicht eine der Reformpédagogen; es ist vielmehr Gemeingut seit je. Es ist so
selbstverstiandlich, daB in der Tradition gar nicht weiter davon die Rede ist. Jeder
weiB, daB Kinder zunichst sprachlos (infans) und ungebérdig, begrenzt belastbar
und auf Fiirsorge, Pflege und Erziehung angewiesen sind. Daraus ist neuerlich der
kuriose SchluB gezogen worden, Kindheit gibe es liberhaupt erst richtig in der
Neuzeit, als ob sie zu den Errungenschaften der modernen Subjektivitdt gehore. Sie
sei, so NEIL PosTMAN (1983), das Ergebnis der Ausgrenzung der Erwachsenenwelt,
erst dadurch sei die Kinderwelt mit eigenen Ritualen und Umgangsformen entstan-
den. Kindheit ist demnach eine ,,Erfindung®; sozusagen ein literarisches Konstrukt
mit praktischen Folgen.

Dieser Auffassung liegt der FehlschluB zugrunde, daB erst die ausdriickliche
Thematisierung den Sachverhalt erzeugt habe, also nicht nur das besondere,
moderne Bild eines an sich immer gegebenen Sachverhalts. Als gibe es das Wetter
erst, wenn man tiber den Regen lamentiert oder Gedichte iber Mondaufginge
verfaBt. DaB zu verschiedenen Zeiten und in unterschiedlichen Milieus der Kindsta-
tus unterschiedlich aussieht, da$ die Statuspassagen variabel gesetzt werden und so
die Inszenierungen der Kindererziehung voneinander abweichen — dort nachgiebig,
hier kurz angebunden, dort am langen Ziigel und anderwarts streng und unnachgie-
big —, setzt voraus, dafl es Kindheit iiberhaupt gibt. Sie wird verschieden interpre-
tiert und inszeniert, und das heiBt eben auch: einseitig und gelegentlich falsch
interpretiert und inszeniert. Was heute verschwindet, ist ein bestimmtes Bild der
Kindheit, und das sagt iiber die Erwachsenen viel mehr aus als tber die Kinder.

DaB es um die Erwachsenen geht, zeigt gerade die Rede von der ,,Pddagogik vom
Kinde aus“. Denn es liegt darin noch etwas ganz anderes, gar nicht Triviales und
schon gar nicht Richtiges. Dabei geht es iberhaupt nicht um das Kind, sondern um
seine Erzicher. Man kann sich das an dem klassischen Topos aus dem Neuen
Testament klarmachen: ,, Wenn ihr nicht werdet wie die Kinder, so werdet ihr nicht
in das Himmelreich eingehen“ (Matth. 18, 31). Es ist die Ansicht, da} dem
Kindstatus ein Vorrang der Vollkommenheit zukommt, von dem das Kind selber gar
nichts ahnt. Kinder wollen ja in der Regel gar nicht so gern Kind sein; sie sagen nicht
mit Freude, daB sie erst fiinf Jahre alt und Gott sei Dank nicht élter sind, sondern
schon fiinf und leider noch nicht sechs. Sie mochten gro sein und was zu sagen
haben wie der iltere Bruder oder Vater und Mutter. Zum Kindsein gehdrt das
Erlebnis der Hilflosigkeit: ,,Und was fiir ein Leben fiihrt man in der Kindheit! Kein
Verstindiger wiirde es iiber sich gewinnen, in dieses zuriickzukehren®, sagt sehr zu
Recht ArisTOTELES in der Eudemischen Ethik (216 b).

Um so iiberraschender mutet das Dogma von dem Vorrang des Kindstatus und dem
gliicklichen Kinderleben an. Es wird versténdlicher, wenn man sich zwei Sachver-
halte vor Augen hilt, die miteinander verbunden und verschriankt den ,, Kult der
Kindheit“, wie ihn GEORGE Boas (1966) nachgezeichnet hat, und mutatis mutandis
auch den Kult der Jugend begiinstigt haben. Aus der Hilflosigkeit des Kindes und
seiner Angewiesenheit auf elterliche Sorge und Pflege ergibt sich zugleich das
Vorrecht beschrinkter Haftbarkeit; ein Privileg, das im Riickblick verklédrend als
Geborgenheit und hiuslich-harmonische Umschlossenheit aufscheint. Das Kind
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lebt gewissermaBen ,,gegnerschaftsfrei“ (GEHLEN 1981); es kann sich frei entfalten,
ohne auf institutionelle Vorgaben und Grenzen Riicksicht nehmen zu miissen.
Indem Eltern fiir ihre Kinder haften, diirfen die Kleinen ungestiim und regellossein,
und eben diese Freiheit gegeniiber dem Gesetz erscheint den Erwachsenen als das
verlorene Paradies kinderseliger Ungebundenheit, die sie allein in der Erziehung
noch einmal auch fiir sich selber realisieren konnen, ndmlich unter Berufung auf das
Recht des Kindes, Kind zu sein.

Das ist das eine, das andere ist: Das Kind erfihrt seine Welt in dem Sinne
ganzheitlich, daB sich die Welt ganz um es selbst dreht. Sie wird in bezug auf das
eigene Erleben, das Greifen und Sehen, Sprechen und Tasten erlebt. Kinderzeit ist
Mirchenzeit, in der das Wiinschen, wie es bei den Briidern Grimm heiBt, noch
geholfen hat. Affekt und Wahrnehmung werden nicht getrennt gefiihrt, sondern
schlieBen sich zu einem Bild zusammen. Die Sonne tént hier noch nach alter Weise.
Das Kind ist, wie PIAGET (1926/1980) gezeigt hat, zentrisch orientiert, egozentrisch
im vormoralischen Sinne. Es st68t sich am Tisch, und der Tisch ist bose, als habe er
Motive, auf die man bittend oder anklagend reagieren kann. Aber zum GroBwerden
und zum Lernen gehort der Abschied von dieser Mittelpunktstellung, gehort der
Schmerz der Negation und die Erfahrung der EntduBerung, daB nimlich Sonne,
Mond und Sterne ihren eigenen unbekiimmerten Gang gehen, daB selbst die
anderen Menschen nicht nur freundlich-vertraut sind, sondern fremd und anonym
bleiben, daB die Natur stumm und die Umwelt gleichgiiltig sachlich ist. Theoretisch
gesprochen: Lernen ist Zuwachs an Differenzierungen unter Verlust gegebener
Identititen; und es enthélt demgemiB die Aufgabe, diese Differenzen iiber hohere
Relationierungen auszugleichen.

Denn das Weltbild des Kindes hilt nicht stand. Die Lernzuwichse sind mit einer
Entzauberung und Erniichterung zu bezahlen, die wir nicht ohne weiteres vergessen
und verschmerzen. Sie enthalten vielmehr eine Kréinkung des Eigensinns, daB sich
alles um uns dreht, auf uns bezogen, um uns besorgt ist und von uns mitbewegt
werden kann. Genau an dieser Stelle greift das Dogma ,,der Pidagogik vom Kinde
aus“ hilfreich ein. Es verschafft dem Erwachsenen im Umgang mit dem Kind eine
legitime, durch dessen Entwicklungsstand geradezu geforderte Chance, selber
kindlich zu sein. Er kann Weltbild spielen, einen Kosmos inhaltlicher Bedeutungen
und Sinnmdglichkeiten mit- und nachleben, so wie begeisterte Viter den Traum von
der Machbarkeit der Welt mit der Eisenbahn nachspielen, die sie ihrem Sohn zu
Weihnachten schenken.

Seit Rousseau ist dieses Kindschema der Piadagogik, wie man es nennen konnte,
immer wieder aufgenommen und variiert worden, die Vorstellung nimlich, an dem
Kind ein MaB fiir die maBlose Welt zu finden, einen vorgesellschaftlichen Zustand,
in dem die zukiinftig bessere Einrichtung der Dinge schon Gegenwart ist. Das
Verfithrerische und Irrige in dieser Orientierung der pidagogischen Semantik an
dem Weltbild des Kindes liegt in folgendem: Indem in der faktischen Erziehung zu
Recht der Sonderstatus des Kindes beriicksichtigt wird, werden die daraus abgelei-
teten Vorrechte in Privilegien der pidagogischen Theoriebildung iibersetzt. Auch
sie braucht sich nicht vor den Institutionen, wie sie sind, zu legitimieren, und kann
sich demgemiB gegen die Beschrinkungen abschotten, die sonst das Leben der
Erwachsenen bestimmen.
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Anders gewendet: Die Theorie formuliert sich selbstreferentiell, indem sie die
zentrisch-egozentrische Erfahrensweise des Kindes semantisch reproduziert. Aber
dafiir haben gerade die Kinder einen geradezu absurden Preis zu zahlen. Thnen wird
das vorenthalten, was die relevante und unaufhebbare Wirklichkeit der Erwachse-
nen ausmacht, zu der immer auch die Limitationen durch Institutionen gehoren.
Man sieht das, wenn man auf das Ende des ,,Emile“ von Rousseau blickt. Die
Identifikation des Erziehers mit der Perspektive des vor-gesellschaftlichen, kindli-
chen BewuBtseins fiihrt dahin, daB der Lernende am Ende gar nicht mehr ohne
Erzieher auskommt. Er braucht ihn lebenslang. Die angebliche Freiheit in der
Erziehung richt sich als Unfreiheit, die immer weiter der Erziehung bedarf’. Die
Fixierung auf den Anfang des Lernens fithrt zu dem dicken Ende einer unabschlie-
baren Erziehung und Leitung durch den Padagogen, die die Lernenden dauerhaft in
der Unmiindigkeit festhalt. Mit dem Weltbild des Kindes als Leitprogramm auchder
pidagogischen Reflexion wird die faktische Erziehung absolut. Unter Berufung auf
das Kind und seine Eigenart wird den Lernenden die Selbsténdigkeit versperrt, fiir
die Erziehung doch gerade in Gang gebracht worden ist.

IIIL

Das Kindschema der Pidagogik hat mannigfache Gesichter und kehrt in vielen
Gestalten wieder: es zeigt sich in der Wehleidigkeit angesichts der angeblichen
Strangulierung des padagogischen Elans durch staatlich-institutionelle Vorgaben; es
ist gegenwiirtig in der Immunisierung des ,,eigentlich® Pidagogischen gegen Kritik
von auBen, und es triumphiert nachgerade in der Padagogik der Antipédagogen, die
sich alles erlauben, gerade weil man dem Kind nichts vorschreiben diirfe. Die
Grundfigur ist allemal der Rekurs auf das Recht des Kindes als Argument fiir
erzieherische Ungebundenheit, die fiir den Erzieher Kindheit restituiert: Hier ist er
Kind, hier darf er’s sein (BRAUNMUHL *1976).

Nun gibt es eine Stelle, wo die vorgeselischaftliche, pddagogische Freiheit unaus-
weichlich ihre Briichigkeit offenbart, dort namlich, wo sich der erzieherische Wille
wieder in ein Verhltnis zu den Institutionen bringen muB. Eine Theorie, die ihr
Eigenmaf aus dem gewinnt, was sie am Kind vorzufinden meint, sieht sich gendtigt,
der kindlichen Identititsbalance noch einen weltbildlich oder zumindest weltan-
schaulich fundierten Rahmen hinzuzufiigen, um den Kindstatus auf Dauer zu
stellen. Das Weltbild des Kindes kehrt wieder als Weltanschauung fiir Erwachsene.
So hat BERTHOLD OTTO seiner Hauslehrerpidagogik der freien Selbsttétigkeit eine
vormoderne Lehre vom Volksorganischen zugrunde gelegt; GEORG KERSCHEN-
STEINER orientiert seinen padagogischen Begriff der Arbeit an der vergangenen
Welt des Handwerksbetriebes; PETER PETERSEN versteht seine Schule als Abbild
und Prolog einer familiér organisierten Volksgemeinschaft; ERNST Krieck identifi-
ziert die funktionale Erziehung mit der dann wirklich erzwungenen Volksgemein-
schaft (PRANGE 1981); MARTIN LUSERKE begreift seine »Schule am Meer* als
Menschheitsinsel und konkrete Utopie gegeniiber dem Larm der Stddte und ihrer
vermeintlichen Inhumanitit; RUDOLF STEINER hat die weltentriickte Ausnahmepo-
sition der Waldorferziehung durch die romantische Lehre vom dreigegliederten
sozialen Organismus unterfangen (PRANGE 1985 c). Das Vorrecht des Kindes,
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gewissermalBen gesellschaftsfrei und ohne rechtlich-institutionelle Haftung zu agie-
ren, kehrt in der pddagogischen Semantik als Entwurf von Sozialformen wieder, in
denen die iiblichen Limitationen des rechtlich und institutionell verfaBten Lebens,
eben des Lebens der Erwachsenen, suspendiert sind.

Auf welche Weise sich dabei individuell-lebensgeschichtliche Motive mit allgemei-
nen sozialreformerischen Absichten verbinden lassen, indem sie padagogisiert
werden, ldBt sich beispielhaft bei HERMANN LIETZ sehen. Als Nachgeborener vom
Hoferbe ausgeschlossen und auf eine Laufbahn auBerhalb seiner Herkunft verwie-
sen, wendet er sich im Studium theologischen, philosophischen und sozialpoliti-
schen Fragen zu, ohne je die Sehnsucht nach der lindlich-bauerlichen Kindheit zu
verlieren. Indes: Wie lassen sich diese so verschiedenartigen Wiinsche miteinander
verbinden, zumal in einer sozialen Umwelt, die unter dem Gesetz der Arbeits- und
Sinnteilung steht? Es gibt eine Moglichkeit; das ist die Jugenderziehung. So heiBt es
in den ,Lebenserinnerungen (LieTz 1922, S. 70): ,,Unzweifelhaft war mir gewor-
den, daB, wer auf die Menschen wirken wolle, mit der Jugend beginnen miisse*;
doch nicht als Lehrbeamter nach Regel und Vorschrift, sondern in einer LAt
Klosterleben“ (ebd.), das ,,wissenschaftliche Arbeit und landwirtschaftliche Tétig-
keit“ (ebd.) umgreift. Aber wirklich kann dieser Traum nur werden, indem er
padagogisch gewendet wird: ,,Noch mehr aber zog es mich an, damit Jugenderzie-
hung zu verbinden“ (ebd.). Man sieht, wie das lebensgeschichtlich tief gelagerte
Motiv, auf dem Lande zu bleiben und die erlebte Kindheit zu bewahren, zusammen
mit der durch Schule und Studium vermittelten Sympathie zur wissenschaftlichen
Arbeit sich nur dann und dadurch ins Werk setzen lassen, daB der eigene Traum als
Projekt und Gegenwart der Jugend inszeniert wird. ,Mit meinem Schweizer
Freunde schwirmte ich davon, auf einer einsamen Insel eine Klosterschule zu
grinden® (ebd.). Hier findet sich alles beisammen, was zum Entstehungsmotiv und
zur Programmatik der Landerziehungsheime gehért: das Lernen in natiirlicher
Umgebung, der wissenschaftliche Einschlag und die utopische Perspektive, damit
eine Lebensform erhalten und beispielhaft gegeben zu haben, die fiir alle gelten
kann. Die Schiiler mégen ins ,,Leben hinausgehen, nidmlich in die Grofistidte, in
die Fabriken und Biiros; der Erzieher bleibt in seiner Kindheit und J ugend.

Diese Figur gilt nicht nur fiir die sogenannten Reformpidagogen, sie gilt auch fiir
jene politisch-sozial inspirierten Erziehungs- und Gesellschaftsmodelle der Gegen-
wart, die kontrafaktisch einen ganz anderen Zustand der Welt postulieren, fiir den
sie jetzt schon erziehen wollen. Ein Teil der sozialkritischen Pidagogik steht in der
BotméBigkeit eines jugendlichen Selbstverstindnisses, das sich vor allem iiber die
eigenen Erwartungen vermittelt und das unvermeidliche MiBverhiltnis von Wunsch
und Wirklichkeit als sozialen Schuldzusammenhang definiert. Erziehung unter
solchen Pramissen gewinnt den Charakter der Verkiindigung froher Botschaften;
doch bei ausbleibender Parusie récht sich das enttiuschte BewuBtsein damit an der
Welt, daB es sich fiir zu gut erkldrt, um fragmentarisch und differentiell an den
wirklichen Verhéltnissen mitzuwirken. Das Lernen wird narzif}tisch-biographisch,
eigensténdig im fatalen Sinne; getragen von der Illusion, im Kind- und J ugendstatus
liege der geheime Schliissel zur Losung aller Weltprobleme.

Die kontrafaktisch entworfenen Welt- und Sozialmodelle, ob sie nun volkstiimlich-
regressiv oder progressiv-utopisch intoniert werden, immunisieren gegen den
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Differenzierungsdruck und die aktuellen Lernaufgaben. Sie spielen zugleich dem
professionellen Pddagogen das zu, was ARNOLD GEHLEN (1981) als ,,ethisierende
Ausschweifung” charakterisiert hat. Die Isolierung von dem Ort des Lernens in
Institutionen erlaubt es, im weichen Bild des Kindes die Konturen einer vollkomme-
nen Welt vorzuzeichnen. ,Wer sich der Inpflichtnahme entzieht, sich selbst
auflockert und der Libertinage iiberldBt“, gerat nicht nur, wie GEHLEN sagt, ,,in die
Nihe des Pobels“ (GEHLEN 1981, S. 15), sondern er gerdt auch in den Bann
verspateter Machttraume der Kindheit.

Man kann sich nun klarmachen, daB ein Theoriedesign, das dem biographischen
Eigensinn entgegenkommt, nicht nur Folgen fiir die Rechtfertigung, sondern auch
fiir die Gestaltung der pidagogischen Praxis hat. Die Fixierung auf den Anfang
unbeschrinkter Moglichkeiten erlaubt dem Erzieher das Pochen auf genau das, was
HERBART in seiner ,Allgemeinen Padagogik“ als den Schlendrian einer langen
Eigenerfahrung gegeiBelt hat. Biographie wird zum Argument der Rechtfertigung
beliebiger MaBnahmen und Unterlassungen, weil das Thema der Erziehung und des
Lernens selber biographisch-unspezifisch in Anschlag gebracht worden ist, also
ohne die vermittelnden Limitationen, die sonst das Kunstwissen einer Profession
mitbestimmen.

Die padagogische Semantik verhalt sich da nicht viel anders als jene Lehrer, die sich
didaktischen und thematischen Neuerungen mit der Berufung darauf verweigern,
schon fiir das Hergebrachte seien die Schiiler zu beschrinkt. Der Kindstatus der
Klienten wird zum Argument gegen das eigene Weiterlernen und die Verarbeitung
neuer Umwelten. Das ist der klassische Topos der faulen Vernunft. Fiir die Schule
im ganzen findet er sich in einer wiederkehrenden, charakteristischen Variante.
Gegen die professionelle Aufgabe, ,,die Kpfe hell zu machen” (HERBART), indem
das Lernen thematisiert und differenziert, variierend gesteigert und formal elabo-
riert wird, wird Erziehung als Fixum gegen Unterricht ausgespielt (PRANGE 1986).
Diese Linie reicht von den StiEHLschen Regulativen zum Zwecke der Bildungsbe-
schrinkung iiber die Postulate des einfachen, natiirlichen Lernens bis zur Forderung
der affektiv-moralischen Einfirbung des Unterrichts heute. Man braucht sich nur
die Leitformeln unserer Lehrpline anzusehen, um einen Eindruck davon zu
bekommen, daB das Lernen nach wie vor dafiir in Dienst ggnommen werden soll, ein
geschlossenes Welt- und Lebensverstindnis entweder zu restituieren oder projektiv
zu etablieren. Die Erhaltung eines ganzheitlichen Lernens, das dem Weltbild des
Kindes entspricht, verweigert den Lernenden gerade das, wie sie lernen miifiten,
nimlich differenzierend und kognitiv-formal, und das heiit so, daB sie das jeweils
Gelernte auch wieder abstoBen und so ihr Lernen fiir sich verfiigbar halten kénnen.

Es ist deshalb auch nur scheinbar ein Paradox, da3 die dem Kindschema verpflich-
tete Pidagogik so wenig Resistenz gegen die Zumutungen der wirklichen Erwachse-
nen und insbesondere gegeniiber der totalitiren Gleichschaltung gezeigt hat: Indem
sie das Kleine groB nahm, wurde sie klein vor den GroBen. Weder NoHL noch
PETERSEN noch FLITNER hatten 1933 eine theoretische Gegensprache, und zwar
deshalb nicht, weil sie schon vor dem Anspruch einer generalisierten Subjektivitit
kapituliert hatten, ehe das politische Gesicht einer solchen Position iiberhaupt
sichtbar war. Wenn es einen Vorwurf an die Adresse der sogenannten Reformpéd-
agogen gibt, dann ist er nicht als persénlicher Schuldvorwurf, sondern als Theorie-
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defizit zu formulieren. Die Hypostasierung des biographischen Moments in der
padagogischen Reflexion liefert sie faktisch, unabhingig von ihren eigenen Moti-
ven, an beliebige Machthaber aus, eben deshalb, weil die konkreten Restriktionen,
die den kiinftigen Erwachsenen erwarten, nicht nur auf Zeit und partiell, sondern
global ausgeblendet waren. Infantile Regression disponiert dazu, verfiigbares
Herrschaftskapital zu werden. Das ist der Grund, weshalb die 1933 malflgebende
padagogische Generation, ausgenommen vor allem THEODOR LiTT, keine Distanz
oder wenigstens Neutralitéit gegeniiber dem gewinnen konnte, was geschah und
weiter geschehen sollte; es war ja geméB Voraussetzung eben dadurch legitimiert,
weil es geschah. Diese Konstellation erlaubte es dann den Mitlaufern und Opportu-
nisten, sich nach der Katastrophe als Opfer darzustellen, die ahnungslos in Dienst
genommen wurden. Die einschligige Kategorie dazu ist dem Minderjahrigenrecht
entnommen: Die ,,mibrauchte“ und ,,verfithrte“ Generation sieht sich als Zeitkind,;
sie suggeriert ein Verhaltnis von Miindigen und Unmiindigen, als ob die P4dagogen
selber Kinder gewesen wiiren.

Die Frage ist, ob es zu dieser Position eine Alternative gibt, d. h. eine Position, die
dem Kindschema der Padagogik nicht verfillt und Biographie nicht als Argument,
sondern bestenfalls als Ansatzstelle und Fundus benutzt.

Iv.

In der Tat gibt es eine Gegenstimme in der Padagogik, die die Differenz von Kind
und Erwachsenen, von klein und groB, nicht nivelliert, sondern thematisiert und
didaktisch verarbeitet hat: Das ist die Schulpidagogik, die ihren Ausgang von
HERBART genommen und eine eigene, wissenschaftlich fundierte Praxis des Leh-
rens und Lernens schulméBig begriindet hat. Indes: Méchtig und anhaltend ist die
Denunziation der Herbartianer, und sie kann sich darauf verlassen, daf sie durch
keine Kenntnisse dementiert wird. An der Rehabilitation HERBARTS haben ZILLER
und StoY, WILLMANN und REIN nicht teil (BENNER 1986); das Anathema der
Reformpédagogen ist nach wie vor wirksam. Beispielhaft ist das Zillerbild, das
FrITZ BLATTNER (1966) in einer biographischen Skizze gegeben hat. , Ein origina-
ler Denker“ sei ZILLER nicht gewesen, und auch die »Fortbildungen Herbartischer
Gedanken“ hitten ,,die Tiefe jenes groBen Denkers verloren; was dort als geistvolle
Bemerkung weite Zusammenhénge ahnen 148t, erscheint hier als Schulmeinung, in
oft ermiidender Breite vorgetragen® (BLATTNER 1966, S. 227). HERBARTS ,,mit der
Kraft eines originalen Denkens* ausgestattete Konzeption ist bei ZILLER ,,nur noch
von ferne erkennbar, von Erfahrung und methodischem Kleinkram iiberwuchert<
(BLATTNER 1966, S. 229). Der Gegensatz, mit dem BLATTNER operiert, ist
geléufig: dort das Genie, das aus dem vollen schépft, hier der trockene Schulmei-
ster, der miithsam einen Text nachbuchstabiert, dem er nicht gewachsen ist; hier
Faust, dort der pedantische Wagner. Doch es gibt Griinde, gerade das Schulmeister-
liche und die handwerkliche Kleinarbeit der Herbartianer zu wiirdigen; denn wie
anders lieBe sich jene » L atbestands-Gesinnung® artikulieren, die BERNFELD an der
Padagogik vermift hat (BERNFELD 1973, S. 13), als dadurch, daB den Leitprogram-
men der Erziehung eine nachpriifbare, wiederholbare und lernbare Technik zuge-
ordnet wird, eben jener Kleinkram, {iber den sich BLATTNER groBziigig hinweg-
setzt.
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Der Herbartianismus in seinen orthodoxen und heterodoxen Ausprigungen ist der
bislang deutlichste und nach wie vor vorbildliche Versuch, Pidagogik als Beruf,
nicht als Berufung, als Profession, nicht als Konfession zu konstituieren®. Auf
HerBARTs Verdikt gegen die Berufung auf die Eigenerfahrung ist schon hingewie-
sen worden; es enthilt positiv die Aufgabe, das padagogische Wissen unabhéngig
von der eigenen Lebensgeschichte zu begriinden und eine Werkstatt fiir den
Forschungskreis der Padagogik einzurichten, in der der einzelne nach Regeln und
unter Anerkennung vereinbarter Grundsitze seinen Beitrag als Teil eines unperson-
lichen Werkplans erbringt’. Das Dokument einer solchen kollektiven Anstrengung,
auf der Grundlage gemeinsamer Uberzeugungen schulméBig und Punkt fiir Punkt
das Programm des erzichenden Unterrichts zu operationalisieren, liegt in der
Reinschen ,,Enzyklopidie der Padagogik“ vor. Man braucht die Lebensgeschichte
der Verfasser nicht zu kennen, um sich den Sinn ihrer Gedanken zu vergegenwiérti-
gen; er ergibt sich aus dem Bezug auf einen gegen die biographischen Motive
neutralen Grundgedankengang.

Darin liegt das Vorbildliche der HERBARTschule. Es ist ihr Verdienst, daB sie den
bis dahin verkannten und verachteten Beruf des Lehrers wissenschaftlich allgemein
und nicht iiber die Dramatik individueller Lebensreformmotive fundiert hat. Sie
wollte und konnte zeigen, daB auch der Unterricht — wie die Jurisprudenz und die
Medizin — einer Behandlung fihig ist, die gerade nicht auf personliches Engagement
und existentielle Erfahrungen gegriindet ist, sondern auf eine lehrbare und kontrol-
lierbare Technik. Darin liegt: Jeder kann sie erlernen, mehr oder minder gut, und
jeder ist deshalb auch ersetzbar. Das erste stimmt zuversichtlich, aber das zweite
enthilt eine narziBtische Krinkung: Es zerstért den Kindheitstraum, iiber die
Erziehung und Motivation der anderen das eigene Motiv der Weltinterpretation und
-verbesserung einzuldsen.

Dennoch verhilt es sich mit der Instruktion so (PRANGE 1977; 1978, § 21): Wer
Englisch unterrichtet oder Chemie und dabei nach den Kunstregeln des Unterrichts
verfihrt, nicht nach charismatischen Offenbarungen oder Ursprungseingebungen,
die er fiir padagogisch hlt, kann abgel6st und vertreten werden, ein anderer macht
weiter, mehr oder minder gut innerhalb des institutionell vereinbarten Rahmens von
Unterricht. Daraus folgt aber auch: Das Lernen wird indifferent gegentiber dem
Lehrer; der Lernende wird vom Zdgling zum Schiiler, der unabhéngig wihlen und
das Gelernte auch wieder aufgeben kann. Insofern enthalt die Professionalisierung
des Unterrichts und der Erziehung auch ein Stiick Anonymisierung; die Pddagogen
schweigen von sich, um den Schiiler auf seine Weise zum Sprechen zu bringen.

Worin die besondere Pointe einer professionell verstandenen Erziehung liegt, wird
deutlich, wenn man im Gegenbild die erzieherische Pragung durch den Umgang mit
den Eltern, den Geschwistern, Freunden und Bekannten ins Auge faft. Sie haben
fiir die Lebensgeschichte eine schlechthin unersetzbare und durch professionelle
Erzieher, Berater und Therapeuten nicht vertretbare Bedeutung. Auch wenn der
Vater stirbt, bleibt er der Vater, unersetzbar und endgiiltig, als Bild vielleicht
wirksamer als im Leben. Der Erzieher von Beruf hingegen ist nicht nur nicht auf
diese Bindung angewiesen, als ob er Mutter und Vater ersetzen koénnte, er soll sie
auch nicht suchen; seine Aufgabe lduft iiber Differenz, nicht iiber Identifikation,
und seine Praxis bedarf deshalb einer anderen als der biographisch-intimen Fundie-
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rung, namlich einer professionellen Technik, wie sie die Herbartianer angeboten
haben.

Nimmt man diesen Standpunkt ein, dann sieht man, daB Erkenntnisgewinne
erforderlich und auch moéglich werden, die fiir alle gelten, und man sieht bei
HEeRBART und seinen Schiilern, wie sie darangehen, Punkt fiir Punkt die Erzie-
hungsfrage durchzugehen, Probleme zu begrenzen, statt sie zu entgrenzen und zu
entspezifizieren: Fehler werden als Kunstfehler erkennbar und korrigierbar, eben
deshalb, weil eine lehr- und allgemein lernbare Technik entstanden ist, so daf3 esim
Prinzip gleichgiiltig wird, wer sie anwendet. Das ist der Grund, weshalb bei den
Herbartianern der lebensgeschichtliche Hintergrund der Theoriebildung irrelevant
wird. Aus irgendeiner Familie kommt jeder, und jeder hat seine Idiosynkrasien und
bringt biographisch-individuelle Nuancen in die Ausiibung seines Berufs ein, aber
sie verlieren ihren Status als Instanz der padagogischen Legitimation. An der Stelle,
wo fiir NoHL und FLITNER die Berufung auf die Geschichte der Bewegungen oder
das lebensgeschichtliche Engagement in den Zeitstromungen steht, findet sich bei
den Herbartianern der Bezug auf ein relativ fertiges, im Prinzip aber korrigierbares
und besserungsfihiges System der Piadagogik. Eben das macht Erziehung zum
Beruf, so wie die Jurisprudenz nicht aus dem individuellen Engagement fiir ,,die*
Gerechtigkeit besteht, sondern darin, den Gedanken des Rechts zu positivieren und
institutionell zu verankern.

Genau deshalb bedarf der Berufserzieher eines didaktischen Kunstwissens, das
unabhiingig von der Person und ihrer Lebensgeschichte besteht. Dieses Kunstwissen
ergibt sich weder aus existentieller Betroffenheit noch aus dem Einverstindnis {iber
eine wie auch immer vorgestellte einheitliche Sinnformel, ein Welt- und Menschen-
bild. So vermag der Lernende etwas zu erfahren, was er zu Hause gerade nicht
lernen kann, sozusagen oberhalb des Herzens, aber mit Wahl- und AnschluBmog-
lichkeiten fiir das eigene Engagement und Weiter- und Umlernen. Die professio-
nelle Erziehung hat insofern das Lernen anders im Visier als die Umgangs- und
Hauserziehung, die sie nicht ersetzen, aber in einer charakteristischen Weise
erganzen kann: Das Lernen selber wird thematisch, variabel und damit zu einer
SteuerungsgroBe fiir die Lernenden selber. Das erscheint angesichts einer Lage, wo
keiner mehr auslernt, unabdingbar wichtig, aber gerade das setzt auch eine
Kunstlehre, eine Technologie voraus, die auf mehr als auf generalisierter Eigener-
fahrung, typisierter Biographie und vermeintlich mustergiiltigen Lebensgeschichten
beruht.

Aus dem Erfordernis des lebenslangen Lernens folgt namlich nicht, daB auch die
Erziehung das Lernen lebenslang in die Mache nimmt, sondern daraus folgt, daB das
Lernen thematisiert, rationalisiert und verfiigbar gehalten wird. Man muB es auch
lassen diirfen. Indes: Diese Konsequenz ist in der HERBARTschule nicht gezogen
worden. Im Bann der Identifikation von Unterricht und Erziehung unter der
Leitformel des ,erziehenden Unterrichts“ hat sie einen Fixpunkt gesetzt, nimlich
die Erziehung zum sittlich-religiésen Charakter; so ZILLER, das Leipziger Schul-
haupt. Diesem Ziel einer Padagogik von oben ist ein Schematismus zugeordnet
worden, durch den es erreicht und verwirklicht werden soll. Das Seltsame ist, daf
die Gegner dann den ersten, problematischen Teil beibehalten und umformuliert
haben, immer unter der Voraussetzung, es gebe nur ein Erziehungsziel und einen
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zugehorigen Weg, nur eben einen anderen, als den von HERBART, ZILLER und
REIN vorgezeichneten. Uber dieser Kritik ist der andere, produktive Teil der
HerBaRTschule, der Ausbau einer Didaktik als allgemeiner Kunstlehre des Unter-
richts und der Erziehung, aus seiner Schliisselstellung verdringt und durch die
Evidenzen biographischer Beispiele ersetzt worden. Das hat dazu gefiihrt, dal3 die
Didaktik allein in der Schulpiddagogik Thema ist, ja weitgehend damit gleichgesetzt
wird, wihrend in Wahrheit jedes Erziehungsfeld — ob es sich um die Sozialpddagogik
oder die Erwachsenenbildung, die Wirtschaftspéddagogik oder die Beratung handelt
— einer Technologie bedarf, sozusagen eines Analogons zur Didaktik, wenn anders
die padagogische Reflexion sich nicht in der Produktion immer neuer Programmfor-
meln erschopfen soll.

Ohne eine solche Technologie verfallt die padagogische Praxis der Beliebigkeit, und
die padagogische Semantik wird anfillig fiir willkiirliche und unausgewiesene
Rezeptionen aus Psychologie und Therapie, sozialpsychologischen Modellen und
blanken Selbstoffenbarungen. Die Metastasen der Padagogik und ihr Zerfall in der
Galaxie der Erziechungswissenschaften haben ihren Grund darin, daB die Form ihrer
Verwirklichung unkontrollierbar und damit auch unbestimmt bleibt, worin eigent-
lich das besteht, was ein Pddagoge und nur ein Pddagoge wirklich kann im
Unterschied zum Psychologen oder Arzt oder Therapeuten. Das Beispiel der
Herbartianer, die Pddagogik zu disziplinieren, ist verworfen oder zumindest liegen-
gelassen worden und stattdessen durch die Produktion immer neuer Ansitze
iibertrumpft worden.

V.

Es ist klar, daB sich dieser unbefriedigende Zustand nicht einfach durch einen
Riickgriff auf die Didaktik der Herbartianer beheben ldBt. Man kann nicht
umstandslos wiederherstellen, was einmal war, vor allem nicht den politischen
Quietismus, der dem Herbartianismus in der nachrevolutiondren Epoche zwischen
1860 und 1914 einen Sonderstatus verschaffte. In dieser geschichtlichen Gestalt ist
die HErRBARTSChule etwas Vergangenes; aber nicht vergangen und iiberholt ist das
Motiv einer professionellen, nicht biographisch-libidindsen Einstellung zur Erzie-
hung, die sich von der Bindung an das Kindschema 16st.

Das kann in doppelter Weise geschehen: einmal konstruktiv so, daf eine Didaktik
der Padagogik ins Auge gefaBt wird, indem ihre Lehrbarkeit zum Thema gemacht
und damit ihre Funktion als Berufswissenschaft fiir PAdagogen spezifiziert wird; und
zum anderen analytisch, indem das biographische Moment in der Theoriebildung
nicht vorab verworfen, sondern aufgeklirt und damit durchsichtig wird, welchen
Motiven die padagogische Reflexion ihre Genese verdankt, um sich ihrem Bann zu
entziehen. Dazu sollen hier einige vorldufige Hinweise gegeben werden.

Das erste, was sich zeigt, wenn man den lebensgeschichtlichen Entdeckungszusam-
menhang der padagogischen Theoriebildung untersucht, sind die den Biographien
innewohnenden Limitationen: Der naturwiichsige Lebenslauf von Geburt, Heran-
wachsen, Reifen und Altern ist ja nicht fiir sich allein eine Orientierungsgrofe des
Lernens und der Erziehung; solche Natiirlichkeit ist eine Fiktion. Vielmehr findet
sich die Erziehungsaufgabe mehrfach limitiert; z. B. durch die Zeitlage, die epocha-
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len Bedingungen, die uns die Aufgaben, Mittel und Grenzen vorgeben oder
vorenthalten, die keiner sich aussuchen kann; durch den Grad und die Formen der
Verfalltheit des gemeinsamen Lebens, die Institutionen, und zwar sowohl hinsicht-
lich der faktischen Lebensfiihrung wie hinsichtlich der Deutungs- und Wissensfor-
men, wie sie im schulischen Lernen dauerhaft vorgehalten werden; schlieBlich durch
den unvermeidlichen und unaufhebbaren Individualititsindex, der mit einer
bestimmten Herkunft, Familienkonstellation und der eigenen Anlage gegeben ist.
Diese Limitationen machen den Umkreis des ,,objektiv Méglichen“ aus (Max
WEBER), gleichsam die Biihne, auf der die besondere Lebensgeschichte inszeniert
wird. Werden sie miBachtet, d. h. wird der Lebenslauf unvermittelt als Leitfaden fiir
die Konstruktion des Begriffs der Erziehung ins Spiel gebracht, dann kann man
sehen, wie die Realitdt, die in jenen Limitationen sich meldet, verleugnet und
ubersprungen wird: Es entstehen Bilder der Erziehung auBerhalb der Zeit, der
verfaten sozialen Rédume und Wissensformen und auBerhalb der individuellen
Befindlichkeiten. Man kann diese Limitationen weiter differenzieren und wieder
aufeinander beziehen; dadurch wird ein Leben als Werk- und Reflexionsgeschichte
erzahlbar. CLAUDE LEVI-STRAUSs (1955/1981) hat den maBgebenden Gesichts-
punkt, unter dem das Personlich-Besondere und der AnschluB an die eigene
Fachdisziplin zusammengebracht werden konnen, in den ,, Traurigen Tropen® unter
die Frage gebracht, ,,wie man Ethnograph wird.“ Was er fiir sein eigenes Fach und
die Motivation zur ethnographischen Forschung angibt, gilt in noch ausgeprigterer
Form fiir die padagogische Reflexion: , Der Student, der (die Geistes- und Naturwis-
senschaften) wahlt, sagt der kindlichen Welt nicht Lebewohl: Er ist vielmehr
bestrebt, in ihr zu verharren. Ist das Lehramt nicht das einzige Mittel, das es den
Erwachsenen erlaubt, in der Schule zu bleiben? Der Student der Geistes- oder
Naturwissenschaften zeichnet sich durch eine Art Weigerung gegeniiber den
Anforderungen der Gruppe aus“ (LEVI-STRAUss 1955/1981, S. 47). Was hier
allgemein fiir Lehrer und Forscher ausgefiihrt wird, die das menschliche Verhalten
zu ithrem Thema machen, diirfte noch mehr fiir diejenigen zutreffen, die die
Motivation zur Motivation von anderen als Lebensmotiv und -thema wihlen. Dabei
sieht es so aus, als sei damit das schon gekennzeichnete Kindschema unentrinnbar
und der Weg zu einer professionell-spezifischen Einstellung grundsitzlich versperrt.

Indes: Gerade dadurch, daf3 dieser Motivation gewissermaf3en ein Name und eine
Genese beigegeben wird, verliert sie ihre Unschuld und wird zu einer einsetzbaren
GroBe fiir die professionell zu verstehende Aufgabe, zum Lernen zu motivieren, das
heiflt anders, als es in der Familie und durch die gleichsam ,,natiirlichen* Erzieher
immer schon geschieht. Diese Unschuld geht um so mehr verloren, je bewuBter und
Klarer der Geschichte der pidagogischen Reflexion in biographischer Perspektive
nachgegangen und diese selbst zum Thema und Untersuchungsgegenstand gemacht
wird. Der Grund, aus dem sich der padagogische Impuls ergibt, wiederholt sich nicht
langer in dem, was den Lernenden als Ziel zugedacht und von ihnen erwartet wird.
Darin besteht der Effekt der biographischen Erzieherforschung fiir die systemati-
sche Erforschung der Erziehung.

Das Verfahren sollte darin bestehen, einerseits die Werke und Gedanken gegendie
Lebensgeschichte zu lesen und sie andererseits daraufhin zu priifen, inwiefern die in
der Erziehung suspendierten Limitationen auf der Theorieebene wieder eingefiihrt
und beriicksichtigt werden. Insofern erscheint es naheliegend, das Thema der
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Erziehung unter biographischen Gesichtspunkten gerade an denen zu exponieren,
die es ausdriicklich zum Gegenstand ihrer Reflexion gemacht haben. Wie dabei
ndherhin vorzugehen ist, soll knapp angegeben werden. Der erste Fragenkreis
bezieht sich auf die besonderen, gleichsam natiirlichen und unwiederholbaren
Umstdnde der Herkunft und der Eigenverfassung, z.B. der Stellung in der
Geschwisterreihe, den hiuslich-familidren Verhéltnissen der Pddagogen usw. Die
Kindheit der Pddagogen erscheint in dieser Perspektive als Vorspiel der spiteren
Projekte und Gedanken. So kann man z. B. bei ALEXANDER NEILL sehen, wie eine
puritanisch-priide, lernhemmende Familienwelt in ein Erziehungsprojekt und eine
Konzeption transponiert werden, die den Heranwachsenden ein freies, schlechthin
ungehemmtes Lernen ermdglichen sollen. Die neue Jugend erscheint als Wiedergut-
machung der eigenen, die so ganz anders war. Das padagogische Motiv, die
Entfaltungs- und Gliicksmdglichkeiten zu steigern, reicht lebensgeschichtlich in die
Kindheit zuriick und kehrt als programmatische Erziehungshaltung wieder. —
RupoLF STEINERS Konzept einer bildgesittigten, affirmativ-erlebnisbestimmten
Erziehung mutet wie ein einziger Vergeltungsfeldzug gegen die Erfahrung des
verkannten Kindes an, das mit seinen Phantasien und Geschichten zu Hause, in der
Schule und unter den Altersgenossen allein geblieben ist.

Der zweite Fragenkreis zielt auf die Schule im allgemeinen Verstande, also darauf,
wie der kiinftige Pddagoge in die Wissensformen der 6ffentlichen, objektiven Kultur
eintritt und diese in seinem Verstdndnis von Erziehung teils rekapituliert, teils
iberformt und programmatisch wendet. So hat z. B. FRIEDRICH PAULSEN bei aller
Anhinglichkeit an seine bduerliche Herkunft die Erfahrung des allgemeinen
Wissens und der Emanzipation von Hof und Haus in eine Paddagogik kantisch-
rationalen Zuschnitts eingebracht: Die piddagogische Reflexion weifl den Unter-
schied von Herkunft und Schule und setzt auf die Seite der objektiven, schulisch
vermittelten Kultur, doch mit einem Ingredienz jenes bauerlichen Tatsachensinns,
der sich in PAuLsENs Relativierung der humanistischen Bildung wiederfindet.

Der letzte Fragenkreis bezieht sich darauf, wie sich der persénliche, einmalige
Lebenslauf mit der Epoche, den Zeitfragen und Zeitnoten in eine Beziehung bringt.
So sieht man an der um 1880 geborenen Generation, die aus den Schulstuben und
Horsélen in die Materialschlachten des Ersten Weltkrieges gestoBen und aus ihrer
biirgerlichen Sekuritét aufgeschreckt wurde, wie sie die Pddagogik als einen Wegzur
Wiedergesundung entdeckte. Angesichts der verheerenden Niederlage und im Blick
auf die allgemeine Not erscheint NoHL (1929) am Ausgang des Krieges die
Erziehung als Rettungsmittel: ,,Es gibt kein anderes Heilmittel fiir das Ungliick
unseres Volkes als die neue Erziehung seiner Jugend zu froher, tapferer, schopferi-
scher Leistung.“ (Vorwort zur 1. Auflage) So wie gut hundert Jahre zuvor FICHTE
seiner Reflexion nach Jena und Auerstedt eine padagogische Wendung gegeben hat,
wie PLATO nach dem Scheitern seiner politischen Absichten in Sizilien und im
heimatlichen Athen die Akademie griindet, um dem Gedanken kiinftig besserer
Verhiltnisse ein Asyl und der vernunftbestimmten Ordnung eine Heimstatt auf Zeit
zu geben, so findet NoHL iiber die Pddagogisierung der Zeitnot seine neue Aufgabe,
um ,,nach (der) Riickkehr in das Leben (seine) besten Krifte . . . an die pddagogische
Arbeit zu wenden“ (NoHL 1929).
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Zusammengenommen und aufeinander bezogen, sollte es mit diesen Fragen
moéglich sein, die Ansatzpunkte fiir die spezifische Motivation zur pddagogischen
Reflexion aufzudecken und von Fall zu Fall die biographische Konstellation der
Theoriebildung aufzuhellen. Indem der Zusammenhang von lebensgeschichtlicher
ThemenerschlieBung und allgemeiner, zuletzt anonymisierter Begriindung darge-
stellt wird, gewinnt die Analyse der biographischen Erfahrung einen systematischen
Wert: Sie wird zu einem Fundus und verliert ihren Status als Begriindungsinstanz
aus der Evidenz unwiderleglicher Eigenerfahrung. So gesehen bedarf es einer
analytischen, nicht einer festlich-andéchtigen Erinnerung an das, was einzelne
Piadagogen angefangen, ins Werk gesetzt und theoretisch iiberformt haben. Es
bedarf, anders gewendet, einer differentiellen, nicht einer identifikatorischen
Vergegenwirtigung jener Lerngénge, in denen das lebensgeschichtlich Eigentlimli-
che sich mit den institutionellen Bedingungen und den epochalen Herausforderun-
gen verschriankt hat, um daraus gleichsam den Bestand der bleibenden pidagogi-
schen Erfahrung abzufiltern.

Solche Aufklirung iiber die Motivgrundlagen der padagogischen Reflexion diirfte
einen Schritt zur Professionalisierung der Erziehung darstellen und den Ubergang
vom Sonntag der guten Absichten zum Werktag der Didaktik und padagogischen
Kunstlehre erleichtern. Denn Piadagogik als Beruf mutet dem, der sich darauf
einlaBt, eine aufgeklirte Indifferenz gegen sich selber und die eigene Lebensge-
schichte zu, nicht indem sie verleugnet, sondern indem sie relativiert wird, gleichsam
die paradoxe Leidenschaft fiir das Leidenschaftslose, wenn anders die Heranwach-
senden nicht zum Material eigener unerfiillter Erfiillungswiinsche werden sollen.

Unter einer solchen Vorgabe erscheint die biographische Erzieherforschung gerade
auch fiir das professionelle, erwachsene Wissen der Padagogik bedeutsam: man wird
den ,,groBen“ Pddagogen und ihren Péddagogiken gerechter, wenn man sie nicht als
Baumeister fertiger Gehéuse, sondern bei Wiirdigung ihrer lebensgeschichtlich
vermittelten Motive als Werkleute eines immer nur voridufigen und prinzipiell
iiberholbaren Versuchsgelidndes begreift und eben dadurch sich ihre Leistungen
konstruktiv aneignet.

Anmerkungen

1 ,,Nun aber erzichen die Eltern nicht allein, und ihre erziehende Titigkeit verteilt sichihnen
unter ihr ganzes iibriges Leben und tritt nicht gesondert hervor“. F. D. E. SCHLEIERMA-
CHER 1826/1957, S. 7.

2 ,Hingegen iber die Erziehung schreiben, heilt beinahe iiber alles auf einmal schreiben, da
sie die Entwicklungen einer ganzen, obwohl verkleinerten Welt im kleinen (eines Mikro-
kosmos des Mikrokosmos) zu besorgen und zu bewachsen hat“. Jean PaurL 1807/1980,
S. 527. Zur Frage, inwieweit das Erziehen theorieféhig ist, vgl. PRANGE 1985 a.

3 Diese Wendung ist klar zu sehen bei WiLHELM DiLTHEY. Die Kategorie ,,Leben®, hinter
die nicht zuriickgegangen werden kann, wird darstellbar nur als Biographie. Vgl. dazu
Loch 1979, Abschnitt VII, S. 1191f.

4 Zu dem gestuften Ubergang von Erziehungspraktiken zu ihrer Uberformung in Erzie-
hungsparadigmen vgl. PRANGE 1985 b.

5 ,,Es soll hier die pidagogische Wirklichkeit dargestellt werden, in der wir mitten inne
stehen, ihr Aufbau, ihre Tendenzen und die Form, auf die wir sie sich entwickeln sehen,
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und es soll versucht werden, das so objektiv zu leisten wie méglich.“ H. Nonr 1935/1982,
S. 3.

6 Zur Problematik der ,réflexion engagée” im Horizont der Lebensgeschichte WiLHELM
FLiTNERs vgl. die Arbeit von BURMEISTER 1987.

7 Auf diese sonst wenig beachtete Seite der von Rousseau entwickelten Erziehungsfiktion
hat Krarr 1983 hingewiesen.

8 Zur Aneignung der HErBARTschule heute vgl. die Einleitung zur Textauswahl von ApL-
AMiNI et al. 1979.

9 In den Statuten des ,,Vereins fiir wissenschaftliche Padagogik* ist dieser systematische
Bezugspunkt ausdriicklich in § 2 formuliert: ,,Um einen gemeinsamen Boden zu haben,
betrachten die Mitglieder die Lehren der Herbartschen Pddagogik und Philosophie als
gemeinsamen Bezugspunkt fiir ihre Untersuchungen und Uberlegungen; sei es, daB die
betreffenden Lehren anerkannt, ausgebaut und weitergefiihrt; sei es, daB sie bekdmpft und
ersetzt werden; sei es, daB iiberhaupt dazu in Beziehung Stehendes geboten wird“. (Zitiert
nach MaIer 1940, S. 10£.).
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Abstract:
Biography and Pedagogical Reflections

Why is it that, so often, pedagogical argumentations are based on biographical experience, be it openly or
in a more subtle way? An explanation might be the nature of education itself. Childhood is the proper field
of educational activity and this seems to legitimate the tendency to preserve the specific childhood
experience. The interaction of these two aspects is (a) demonstrated in various concepts of education in
order to show (b) in how far an analytical approach can serve to dissociate pedagogical from biographical
experience. Biography may serve as background but not as a basis for argumentation.
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