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MicHAEL WINKLER

Uber das Pidagogische an der Antipidagogik

Zusammenfassung

Angesichts der wachsenden Aufmerksamkeit, die der ,,Antipadagogik* von seiten der Erzieher und
Lehrer entgegengebracht wird, treibt der Aufsatz nicht nur die Kritik an ihr - beispiclsweise am
antipidagogischen Therapiebegriff — voran. Vielmehr versucht er aufzuzeigen, daB die implizite
Piadagogik der Antipidagogik Defizite ausfiillt, welche in der Ausbildung von Lehrern und Erziehern
entstanden sind, die von der modernen sozialwissenschaftlich ausgerichteten Erzichungswissenschaft
bestimmt ist. Die Antipadagogik befriedigt so das Bediirfnis nach einer Orientierung fiir das pidagogi-
sche Handeln.

Der Platz zwischen den Stiihlen ist unbequem. Aber in der Auseinandersetzung mit
jenen Stromungen, die sich selbst ,, Antipddagogik” oder neuerdings ,,Freundschaft
mit Kindern“ nennen (vgl. vON SCHOENEBECK 1982), wird man nahezu zwangslau-
fig in eine Situation gedrangt, die es nicht so recht gestattet, sich komfortabel auf der
einen oder der anderen Position niederzulassen. Zustimmen muB man ja den
Vorhaltungen, daB, was in den péadagogischen Einrichtungen geschieht, héufig
genug das Pridikat ,,Schwarze Padagogik“ verdient. Wer mag die Verhéltnisse noch
als , licht“ und ,,freundlich“ bezeichnen, wenn Lehrer (sicher aufgrund von ministe-
riellen Verfiigungen, zugleich schon wie selbstverstindlich) Sorge haben, der
Schnitt einer eben korrigierten Schulaufgabe konnte zu gut ausgefallen sein? Und
recht betrachtet kann man der Uberlegung, daB noch der humanste padagogische
Entwurf sich historisch in sein Gegenteil verkehrt und pervertiert hat, die Plausibili-
tat nicht absprechen (vgl. HERRMANN 1982). Man muB ohnedies eingestehen, dafl
so manches, was aus historischen und aktuellen padagogischen Werken in kritischer
Absicht zitiert wird (vgl. z.B. RurscHky 1977), selbst dann noch fragwiirdig
erscheint, wenn man den Kontext wieder zurechtriickt. SchlieBlich kann man sich
der Einsicht nicht entziehen, daB der Rekurs auf die Tradition des Erziehungsden-
kens, der in der Bliitezeit geisteswissenschaftlicher Padagogik den Legitimationsbe-
darf von Erziehern und Lehrern noch hinreichend befriedigte und ihr Selbstver-
stindnis sicherte, heute kaum noch mdglich ist. Diese Tradition ist selbst den
erziehungswissenschaftlich Ausgebildeten oft nicht mehr bekannt; zudem scheint
umstritten, ob man ihr Vertrauen schenken soll. Um Hilfe gebeten, 148t einen die
eigene Disziplin im Stich.

Mu8 man also die antipidagogische Konsequenz teilen und die Erziehung oder
wenigstens die ,,pidagogische Ambition“ — sofern es je eine gab — abschaffen?
Tatsache ist zundchst, daB nicht wenige diese Konsequenz ziehen. Und sie folgen
nicht bloB einer modischen Attitiide, sondern werden von ihrer Not mit der eigenen
pidagogischen Praxis bewegt. Sie machen den Schritt zur Antipidagogik selbst auf
die Gefahr hin, ein zentrales Moment ihrer beruflichen Identitit zu verlieren: Sie
stellen ihre Professionalitit als Padagogen zur Disposition. Darin liegt, wie gegen-
iiber einer philologisch akzentuierten Kritik an der Antipddagogik zu Recht moniert
. wurde, die eigentliche Herausforderung zu einer erziehungswissenschaftlichen
Auseinandersetzung (vgl. ZIMMERMANN 1984, S. 65).

Z.f.Pid., 31. Jg. 1985, Nr. 1
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Aber vielleicht entrichten die meisten Anhédnger der Antipddagogik gar nicht diesen
Preis, weil sie nicht iiber das nétige Kapital verfiigen. Mehr noch: Erhalten sie
vielleicht von dieser erst die Substanz ihrer padagogischen Professionalitit, obwohl
sie dies weder bemerken noch, wiese man sie darauf hin, fiir sich gelten lieBen?
Tatséchlich hat, wer etwa als Sozialpddagoge oder in der Erwachsenenbildung auf
offenes, angebotsorientiertes und experimentierendes Handeln angewiesen ist,
angesichts der antipadagogischen Theoreme ein seltsames Gefiihl des Déja vu,
insbesondere dann, wenn er ein wenig mit der klassischen padagogischen Tradition
vertraut ist: GewiB, die Begrifflichkeit hat sich verindert, die Radikalitéit des
Angriffes auf Erziehung irritiert nicht nur in ihrer Einseitigkeit, sondern auch in
ihrer gedanklichen Flachheit (vgl. FLITNER 1982; LEHMANN/OELKERS 1981; WINK-
LER 1982). Dennoch: jenseits der definitorischen Neueinfithrungen (ein Hauptge-
schift der hiesigen Antipddagogen, die, den Sekten gleich, ihre Doméne durch eine
eigene Sprache hermetisch abriegeln) drdngt sich immer wieder der Eindruck auf,
daB es sich dort, wo das Vorgetragene fesselt und fasziniert, um Sachverhalte und
Uberlegungen handelt, die in der theoretischen Pidagogik als ,,einheimisch“ galten,
bevor diese sich in eine uniibersehbare Zahl zusammenhangloser Disziplinen
aufloste. Und heute ermoglichen vielleicht jene Uberlegungen als eine verborgene
Tiefenstruktur die péddagogische Auseinandersetzung trotz allem; von BRAUN-
MUHLs Konzept einer offenen Zukunft des Kindes ist ja beispielsweise auch schon
bei SCHLEIERMACHER und MAKARENKO zu finden.

Vermutlich 148t sich dieser padagogische Zug an der Antipadagogik auf die auchvon
ihr nicht zu umgehende Tatsache zuriickfithren, daB wir nicht nicht erziehen kénnen
(vgl. OELKERS/LEHMANN 1983, besonders S. 1261f.). Das Interesse an der Antipad-
agogik ist mit diesem Hinweis auf die List der Vernunft aber noch nichtinterpretiert.
Man muB das Problem schirfer fassen: Als These zugespitzt 148t sich behaupten,
daB das Interesse an der Antipddagogik keineswegs dem in seiner Naivitét leicht zu
durchschauenden Programm einer Abschaffung von Erziehung gilt. Im Gegenteil:
Die Anziehungskraft der Antipadagogik geht von ihren pddagogischen Grundziigen
aus!. Nicht nur, daB sich in ihrem Zentrum, moglicherweise als ,,frei flottierende
Ideen“ (TERHART 1983, S. 27), traditionelle padagogische Uberlegungen wiedet-
finden; vielmehr fithrt die Antipadagogik auch in eine padagogische Denkform ein.
Sie vermittelt eine Haltung, die unter dem Begriff der ,,pddagogischen Idee“ in der
Reformpidagogik und der sozialpadagogischen Bewegung der zwanziger Jahre
inhaltlich bestimmt worden ist und damals selbstverstidndlich war, die den Erziehern
Selbstvertrauen und zugleich Offenheit fiir die gegebenen Situationen jenseits
erziehungstechnischer Regelung ermdglichte.

I

Ein erster Beweis fiir die Giiltigkeit dieser These ist der Begriff ,,Unterstiitzung”,
den die antipadagogische Literatur sich inzwischen durchgéngig zur Beschreibung
ihres Handelns zu eigen gemacht hat. ,,Unterstiitzen statt erzichen“ fordert bei-
spielsweise voN SCHOENEBECK schon im Titel seines Buches. Natiirlich erscheint
dies paradox, wenn man in der padagogischen Theoriengeschichte geschult ist. Da
man an die LebensduBerungen des Kindes oder des Jugendlichen, selbst des
Erwachsenen, ankniipfen miisse und zu helfen habe bei der Auseinandersetzung mit
der Wirklichkeit und bei ihrer Aneigung, hat spédtestens SCHLEIERMACHER als Kern
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der Erziehung festgehalten: ,Denn der Grund der Harmonie“, so die in seiner
Vorlesung von 1826 gleichsam subjekttheoretische Begriindung, ,ist in jedem
Menschen gegeben, die Harmonie in jedem, wenn auch auf eigentiimliche Weise
angelegt. Die Harmonie férdern durch padagogische Titigkeit, heilt den im
Menschen liegenden Keim, die Anlage zum Schonen, insoweit es auch das Gute
unter sich begreift, unterstiitzen“ (SCHLEIERMACHER 1902, S. 88).

Offensichtlich ist diese Einsicht in das padagogische Tun, die, bestimmt sie die Haltung des
Erziehers gegeniiber dem Kinde, pragmatisch bedeutsame Konsequenzen nach sich zieht,
nicht mehr ein selbstverstiindlicher Inhalt von Pidagogik. Unterstiitzung kann jetzt gegen
Erziehung unter dem Beifall von ausgebildeten und berufstitigen Erziehern und Lehrern
geltend gemacht werden. Was Erziehung, wenigstens in der seit der Existenz des Begriffes
,Pidagogik entstandenen Denktradition auszeichnete, wird — mit einigem Erfolg — als
Gegenentwurf vorgetragen. Solche Paradoxien begegnen einem in der Antipédagogik héufig,
zwar nicht auf terminologischer Ebene, aber in sachlicher Hinsicht: Da schildert beispiels-
weise VON SCHOENEBECK eine Situation, in der Kinder einmal das Familienauto lenken
wollen. Er LBt sich — wie vermutlich nicht wenige Eltern - auf dieses Ansinnen ein, sucht
gemeinsam einsame LandstraBen aus, auf denen dann die Kinder vom Beifahrersitz aus das
Fahrzeug steuern. Man muB sich schon ziemlich anstrengen, um hier iiberhaupt noch
Antipidagogisches zu entdecken, erscheint doch die Situation durch und durch pédagogisch
vertraut: Es wird an den Handlungswunsch der Kinder angekniipft, der jedoch nicht direkt
verwirklicht wird, weil man in eine Auseinandersetzung iiber einen tauglichen Ort eintritt.
Durch die Wahl der LandstraBe (anstelie der belebten Autobahn) findet statt, was in
pédagogischer Terminologie ,Behiitung heiBen konnte. Das ganze Unternehmen fiihrt
schlieBlich dazu, daB die Kinder eine neue Kompetenz erwerben; sie kdnnen einen
Zusammenhang zwischen Geschwindigkeit und Bewegung herstellen. Auch ein padagogisch
ambitionierter Mensch miiBte nicht notwendig anders handeln. Moglicherweise wiirden
jedoch seine Uberlegungen nicht bloB pragmatisch den besonderen Umsténden gelten, in
denen man den Kinderwunsch in behiiteter Atmosphére verwirklichen konnte, sondern auf
das Prinzipielle zielen: Man kénnte den Handlungswunsch zum Beispiel diskursiv priifen und
weiter entwickeln, ihn vielleicht unter dem Gesichtspunkt verniinftiger und verantwortlicher
Reflexion gemeinsam befragen (denn iiber den Sinn des Autofahrens kann man ja durchaus
streiten), man konnte ihn schlieBlich in eine Perspektive umwandeln, die iber eine aktuelle
Bediirfnisbefriedigung hinausgeht. Das setzt freilich Urteilsfihigkeit und MaBstébe auf seiten
des Erziehers voraus. Es erfordert, daB man die Absichten und Aktivititen von Kindern nicht
bloB im Hinblick auf die gegebenen Umstéinde wiirdigt, sondern auch iiber ihre Bedeutung fiir
die Entwicklung der Subjektivitét der Kinder nachdenkt. Der Reiz der Antipidagogik liegt
nun vermutlich in zwei widerspriichlichen, gleichwohl verkniipften Dimensionen: Einmal gibt
sie dem trivialen Alltag sein Recht; in ihrer Kasuistik erinnert sie an vertraute Situationen.
Zugleich erklirt sie die prinzipielle Reflexion fiir iiberfliissig. Sie hingt — wenigstens latent —
einer Art von Lebenspositivismus an, in dem alles Problematische und Komplexe verschwin-
det. Das erhoht gewiB die Anziehungskraft der Antipadagogik; Bequemlichkeit hat ihre
Vorziige.

Das Handlungsverstindnis der Antipadagogik —als ,,Unterstiitzen® expliziert und in
verschiedenen Beispielen eher implizit vorgetragen — 148t sich also unschwer mit
Begriffen rekonstruieren, die in der padagogischen Tradition geldufig waren. Im
Grunde darf dies auch nicht iiberraschen, wenngleich befremden muB, wie weit der
in der padagogischen Tradition gegebene Denkhorizont ausgeblendet wurde, denn
in das von der Antipidagogik immer wieder reklamierte Konzept von CARL R.
ROGERs ist aufgenommen worden, was MARTIN BUBER bei der wohl reflektier-
testen Darstellung des padagogischen Verhiltnisses entworfen hat (vgl. ROGERS
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1981a, S. 10 und S. 18). Pddagogische Spuren finden sich in der Antipédagogik auch
dort, wo gefordert wird, man moge doch Kinder nicht als defizitire Wesen
betrachten, die sich erst durch Erziehung zu vollwertigen Menschen entwickeln; sie
seien vielmehr von Geburt an als selbstindige, als ,,spontanautonome* Individuen
anzuerkennen (vgl. vON BRAUNMUHL 1976, S. 142 ff.). Natiirlich miBverstehen die
Antipadagogen hier die anthropologische Identifizierung des Erzichungsproblems,
wenn sie meinen, ihre Auffassung stehe gegen die padagogische Tradition. Aber
hiervon einmal abgesehen: Fiir die Motive der Erzieher und Lehrer, die sich zur
Antipddagogik bekennen, scheint entscheidender das neuzeitliche Erziehungsden-
ken das — als Ergebnis einer aufgewerteten Emotionalitit und eines ausgeweiteten,
auch Kinder einschlieBenden Geltungsanspruchs der Vernunft — eben dies fiir
ausgemacht erklart: DaB Kinder Subjekt seien, die in ihrem So-Sein anzuerkennen
sind.

Fiir die Tradition des padagogischen Denkens war das freilich weniger ein Verhal-
tensimperativ, sondern eher eine Denkaufforderung: Man sollte sich das ethische
Problem nicht nur prinzipiell, sondern in jedem besonderen Fall vergegenwértigen.
Denn spitestens seit der Aufkldrung steht die Pddagogik vor der Schwierigkeit, da3
sie Verdnderungen intendiert, die doch erst der Zustimmung des zu verdandernden
Subjekts bediirfen, wobei eben diese wiederum nur als Resultat einer pddagogisch
erméglichten Selbstverdnderung erwartet werden konnen. Mit anderen Worten,
ethische Griinde verbieten es, den anderen Menschen'in paddagogischer Absicht zu
modifizieren, es sei denn, dieser will sich selbst verindern; indes lassen sich
wiederum ethische Griinde angeben, die eine Notwendigkeit von Erzichung nahe-
legen - etwa wenn, wie heute, das Uberleben der ganzen menschlichen Gattung auf
dem Spiel steht. Als Auflésung dieses Dilemmas bot sich eine Reflexion auf die
Zeitdifferenz an — entweder im Sinne der stellvertretenden Wahrnehmung einer
vorweggenommenen Zukunft des Zoglings oder als Ausgleich zwischen Gegenwart
und Zukunft innerhalb der situativen Bedingungen des Erziehens. Dabei ist immer
unterstellt, daB die Pddagogik nur einer Pragmatik die Richtung weisen kann und
darf, die dem Subjekt zu einem anderen Handeln verhelfen soll, das Subjekt selbst
jedoch nicht verédndern will.

Allerdings scheinen die hier angedeuteten Probleme einer Ethik des Erziehens im
Traditionszusammenhang der Pddagogik heute nicht mehr geldufig. Offensichtlich
gehoren die Vorstellung von der ,,Anerkennung des anderen in seinem So-Sein“,
sogar die von der Subjektivitidt des Kindes, gerade wegen ihrer begrifflichen
Unschirfe in den Bannkreis jener ,Irrationalismen®, die in der Kritik insbesondere
an der geisteswissenschaftlichen Pddagogik als ideologieverdéchtig und als wissen-
schaftlich unbrauchbar angeprangert wurden. Nur hat diese Kritik mehr bewirkt als
notig war; sie hat die Probleme, auch die vielleicht unbefriedigenden Losungsan-
sitze selbst weggezaubert. Andernfalls konnte die Antipddagogik nicht so erfolg-
reich Gehalte transportieren, die der Péddagogik einst gut vertraut waren, die freilich
jetzt — als Ideen der Antipddagogik — die Dimension des Problematischen verloren
haben.

Hinzu kommt: Da die angesprochenen Gehalte ein ,,piddagogisches Ethos“ ein-
schlieBen, lassen sie sich mit den Mitteln der modernen Sozialwissenschaften nur
schwer fassen; deshalb wurden sie wohl auch an den Rand der Uberlegung geriickt
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und aus der padagogischen Lehre zumindest soweit verdriangt, daB ein Nachhol-
bedarf entstehen konnte. Die Antipddagogik fillt diese Liicke. Zwar fillt sie
faktisch immer wieder in ein rein instrumentelles Denken zuriick (vgl. WINKLER
1982, S. 49ff.), doch ihre Absicht ist es, bei ihren Anhdngern eine Haltung
hervorzubringen, die als eine existentielle Grundeinstellung gegeniiber anderen
erméglicht, gleichsam spontan das Richtige zu tun. Die Antipddagogik will also
keine Handlungsanweisungen geben - sie tut es freilich —, sondern eine Einstellung,
ein Ethos erzeugen, das einem hilft, angemessen zu handeln und zugleich den
anderen als Subjekt wahrzunehmen. Dabei bleiben die Ausfithrungen der Antipad-
agogik eher vage und abstrakt. Sie miissen stets erst durch das Handein konkret
ausgestaltet werden; gerade dadurch 148t die Antipadagogik ihren Anhéngern ihre
eigene Subjektivitit.

Hier klingt erneut eine Uberlegung von ROGERs an, der fiir das therapeutische
Handeln eine ,,Hypothese“ fiir erforderlich hilt, somit ein Menschenbild verlangt,
das dem Therapeuten bestimmte Grenzen setzt, ihm jedoch innerhalb dieser
Grenzen einen weiten Handlungsspielraum l:i8t (RoGERs 1981, S. 36ff.). Bezeich-
nenderweise setzt sich jedoch die Antipidagogik von ROGERs ab, wenn sie
feststellt, daB sich ihre ,Hypothese“ nicht vermitteln und weder rational noch
illustrativ darstellen lasse; sie konne nur erlebt werden. Um im populéren Psycho-
jargon zu sprechen: sie mu8 ,,durch den Bauch“ gehen. Der suggestive Vortrag der
antipidagogischen Sache trigt dem Rechnung; er sorgt fiir eine Art Schliisselerleb-
nis. Wie in einem Spiegelbild muB man allerdings hier wieder ein Moment des
Padagogischen festhalten: Das Gefiihl der padagogischen Berufung, in Biographien
von Reform- und Sozialpidagogen der zwanziger Jahre immer wieder zu finden,
kehrt hier zuriick; man muf eben, wie schon SCHLEIERMACHER betonte, auch die
»,Neigung“ zum péadagogischen Berufe haben.

Formal betrachtet liegt iibrigens die Konzeption einer abstrakten, auf das Ethos zielenden
Darstellung des Handlungsfeldes und seiner Probleme auch den Entwiirfen von pidagogi-
schen Theorien zugrunde, die von SCHLEIERMACHER und HERBART vorgetragen wurden;
auch diese formulierten eine Art Hypothese. Sie bildet gleichsam die methodologische
Primisse jedes philosophisch angelegten Versuchs einer allgemeinen Pédagogik, sofern
dieser auf das Handeln von Subjekten zielt. Indes ist diesen Entwiirfen in der jiingeren
Vergangenheit immer wieder eine allzu groBe Abstraktion und Realitdtsferne vorgeworfen
worden. Nicht zuletzt deswegen trifft man entsprechende Ansitze in der Erziehungswissen-
schaft selten, in der Pidagogenausbildung so gut wie iberhaupt nicht an.

II

Natiirlich wird die Antipidagogik diese formale Ahnlichkeit zwischen ihrem
Konzept und einer philosophischen Reflexion iiber Erziehung mit dem Einwand
zuriickweisen, es komme ihr nur auf die ,pidagogische Ambition* als Kern der
Erzieherhaltung an; zu kritisieren sei die Absicht, einen Menschen verdndern zu
wollen. So geschickt dieser Einwand sein mag, er trifft nicht: Was das padagogische
Denken um die Wende zum 19. Jahrhundert auszeichnet, ist die Reflexion auf die
situativen Bedingungen, in denen ein Subjekt aufwachsen, in denen es Subjekt
bleiben kann. Es geht also gar nicht — und darin liegt das antipidagogische
MiBverstindnis, dem allerdings heute durch die padagogischen Institutionen und
die Erziehungswissenschaft reichlich Nahrung gegeben wird — um die Verénderung
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und Verbesserung von Kindern und Jugendlichen, sondern um die Herstellung von
giinstigen Lebens- und Entwicklungsbedingungen, die von den Subjekten dann
wahrgenommen werden — oder auch nicht, wie es der Gedanke vom ,,pddagogischen
Risiko“ nahelegt. DaB man Interessen stellvertretend wahrnimmt, gesteht iibrigens
auch die Antipiddagogik durchaus zu. Man konne und diirfe nimlich den Kindern die
»fehlende Ausfiihrungskompetenz ersetzen, bis sie selbst soweit sind. Die Entschei-
dungskompetenz (die Fihigkeit, selbst zu bestimmen) wird von der Unzulinglich-
keit des Ausfiihrens nicht bestimmt* (voN SCHOENEBECK 1982, S. 118). Auch hier
handelt es sich um durchaus vertrautes pidagogisches Denken, dem allerdings bei
SCHLEIERMACHER und HERBART die ausfiihrliche Erorterung folgt, wie man zu
priifen habe, ob tatsichlich der Wille des jungen Menschen verfolgt worden sei (vgl.
z. B. HERBART 1806).

Giinstige Lebens- und Entwicklungsbedingungen herstellen bedeutet indes zweier-
lei: zum einen geht es um die Abwehr von Bedingungen, die Subjektivitit zerstoren,
und zum anderen miissen Moglichkeiten zur Entwicklung bereitgestellt werden. Die
Abwehr bleibt in der Antipidagogik jedoch ausgeklammert; sie vertraut auf eine
~Schutzglocke“ (VON SCHOENEBECK 1982, S. 93), die Erwachsene und Kinder sich
gegen die Anfeindungen der Welt iiberstiilpen, und sie vertraut darauf, daf die
Fihigkeit zur Selbstbestimmung nicht zu beeindrucken ist (voN BRAUNMUHL 1978,
S. 50). Die objektive Realitit, die als problematisches Subjekt-Objekt-Verhiltnis
zum eigentlichen Thema pidagogischer Reflexion wird, bleibt gleichsam vor der
Tiir.

Offensichtlich hingt dieses ,,strukturelle Defizit“ der Antipddagogik damit zusam-
men, daB sie sich — legitimerweise — auf das Problem zwischenmenschlicher
Beziehungen im Generationenverhiltnis konzentriert, ihrem positiven Verstindnis
dieser Beziehung jedoch die therapeutische Situation zugrunde legt. Sie geht also
von einem hochgradig kiinstlich hergestellten, von allen stérenden Faktoren
gereinigten Verhaltnis zwischen Menschen aus. Das hat zunéchst wohl argumenta-
tionstaktische Griinde, verschaffen diese doch in doppelter Hinsicht Beruhigung:
Einmal werden die institutionsbedingten Verstorungen ausgeklammert, gegen die
anzugehen man in der padagogischen Praxis ohnedies kaum mehr Kraft findet. Zum
anderen kann die absichtsvoll unterstellte Voraussetzungslosigkeit in den Beziehun-
gen zwischen Erwachsenen und Kindern schlicht dazu dienen, ein mdgliches
MiBlingen antipidagogischen Tuns mit dem Hinweis auf die Ungunst der Verhilt-
nisse zu entschuldigen. Vermutlich liegt jedoch die Attraktivitit des Gedankens auf
einer anderen Ebene: Die Vorstellung von einer rein therapeutischen Beziehung
greift nimlich das Idealbild eines unmittelbar personlichen Verhéltnisses auf, das
schon ROUsSEAU vorgeschwebt haben mag, das im padagogischen Bezug jedoch zu
jener Idylle hochstilisiert wurde, die nicht zuletzt auch von der Kritik an der
»Schwarzen Piadagogik“ als kryptosexuelle padagogische Allmachtsphantasie in
Frage gestellt worden ist. Es liegt Ironie darin, daB die Antipddagogik vorspiegelt,
sie konne, wenn auch als Therapie verpackt, nun jene hoffnunglose Utopie des
padagogischen Verhiltnisses verwirklichen. Sicher gibt sie damit den unter ihrer
eigenen Praxis leidenden Pddagogen ihren Optimismus zuriick — nur handelt es sich
dabei um einen reichlich illusiondren Optimismus.

In der Tat sind die Attraktivitdt und die Problematik der Antipédagogik in ihrer
therapeutischen Fundierung miteinander verkniipft. Anziehungskraft verschafft ihr
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die notwendige Konzentration auf das Wohlbefinden der eigenen Person. Weil
Therapie ohne hinreichende Kenntnisse der eigenen psychischen Struktur und ohne
Selbstvertrauen des Therapeuten unméglich ist, macht die Antipidagogik die
Anspriiche der eigenen Person geltend. So zeigt sie nicht nur die Grenzen der
Selbstinstrumentalisierung des Erziehers auf, sondern erlaubt ihm, das in pidagogi-
schen Prozessen stindig aktuelle Gefiihl des Versagens zu verdringen. Dies macht
iibrigens auf ein entscheidendes Defizit der Padagogik aufmerksam: Diese themati-
. siert kaum die Note derjenigen, die mit Kindern umgehen. DaB Kinder Terror
ausiiben, daB eine liebevolle, dennoch verzweifelte Mutter gegeniiber ihrem
schreienden Saugling auch HaBgefiihle entwickelt, daB ein Lehrer nur mehr Wut
iiber die impertinenten Fragen seiner Schiiler empfindet: all dies sind nicht blo8
Grenzprobleme des Erziehens; vielmehr handelt es sich um zentrale, ja vielleichtum
die am tiefsten gehenden Erfahrungen von padagogisch Tétigen. Der Rat, von allen
Fehlern und Untugenden seiner Zoglinge moge man die Ursache in sich selbst
suchen (SALZMANN 1960, S. 11), fithrt in der Tat zu dauernder Uberlastung und zu
Schuldgefiihlen; auch der beste Lehrer kann Schiiler haben, die eben keine
Lernfortschritte machen. Die Antipadagogik macht mit dem schlechten Gewissen
des Padagogen radikal SchluB und befreit diejenigen, die mit Kindern umgehen,
vom Gefiihl der Verantwortung. Vor allem billigt sie ihnen menschliche Regungen
zu.

Doch abgesehen davon, daB sie sogleich in das andere Extrem verfllt, neigt sie
dazu, die Kinder und Jugendlichen selbst als das therapeutische Mittel fiir die von
Schuldgefiihlen belasteten Erwachsenen zu mibrauchen (vgl. VON SCHOENEBECK
1982). Sie setzt auf jeme, um diese zu heilen. Darin deutet sich an, dal der
therapeutische Ansatz von Fragwiirdigkeiten keineswegs frei ist. Nur eine soll hier
gezeigt werden, wobei das folgende Zitat iiber die antipadagogischen Intentionen
sicher gegen den Strich gelesen werden muB: Die Vorziige der therapeutischen
Beziehung liegen darin, so schreibt vVON SCHOENEBECK zu Beginn seines Buches,
daB diese ,,auf der tatsichlichen Realitéit und das tatsachliche Selbstversténdnis des
anderen (griindet). Die Eltern praktizieren ihre therapeutische Haltung nicht als
Methode, sondern sie leben sie spontan, aus sich heraus, denn sie entspringt ihrer
Grundstimmung“ (VON SCHOENEBECK 1982, S. 8). Es soll hier nicht verfolgt
werden, ob die scheinbar so ,tatsichliche Realitit“ und das scheinbar so ,,tatsiachli-
che Selbstverstindnis* nicht vielleicht erst durch andere, auch durch die Eltern bei
ihren Kindern, trotz aller antipadagogischen Haltung, produziert worden ist — die
Literatur iiber familiendynamische Prozesse und die Schizophrenieforschung liefern
eindrucksvolles Material zu diesem Thema. Wichtiger scheint der Einwand, da8
Therapie bislang einerseits als ein Verfahren gilt, dessen Kenntnis man sich
aneignen muB und das man deshalb nicht spontan leben kann, daB Therapie
andererseits fiir denjenigen bereitgehalten wird, der erkrankt ist, an einer Schwie-
rigkeit oder einer Storung leidet. Anders als dieses gleichsam auf den Sonderfall im
menschlichen Leben zielende traditionelle Verstindnis von Therapie setzt die
Antipadagogik auf eine Therapeutisierung aller Beziehungen; vON SCHOENEBECK
stelit daher auch durchaus alltigliche Situationen als Beispiele der von ihm
proklamierten neuen therapeutischen Eltern-Kind-Beziehung vor. Boshaft iber-
zeichnend kénnte man der Antipadagogik vorhalten, sie habe es nun endlich
geschafft, die Elternschaft und das Jungsein als pathologische Erscheinungen zu
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definieren; Kindheit wire durch die Antipddagogik als therapiebediirftige Krank-
heit erfaft.

111

Diese kritischen Anmerkungen zu den méglichen Folgen des antipddagogischen
Konzeptes diirfen die Padagogik allerdings nicht beruhigen, denn unter Umstdnden
hat die Antipidagogik intuitiv und vermutlich wider die eigene Absicht in diesem
Punkt eine reale Entwicklung in unserer Gesellschaft aufgedeckt; die befremdende
Aufmerksamkeit gegeniiber sogenannten Jugendproblemen gibt ja durchaus Anla3
zu dem Verdacht, daB die junge Generation insgesamt als ein Storfaktor empfunden
wird, dem mit therapeutischen Mitteln beizukommen wére. Vor allem aber bleibt
bei diesen Uberlegungen zum Konzept der Antipidagogik die spezifische Bedeu-
tung vernachlissigt, welche die an die Stelle von Erziehung geriickte Therapie fiir
jene gewinnt, die sich der Antipddagogik zuwenden. Priift man diese Bedeutung
unter dem Aspekt der zu Beginn formulierten These, so zeigt sich, da die
Antipadagogik zwar von Therapie spricht, damit jedoch — erstens — vor allem
strategisch die Autonomie des Handelnden und seines Titigkeitsfeldes sichern will.
Zweitens stellt sie unter dem Begriff Therapie eine niitzliche Lebensphilosophie zur
Verfiigung, mit der man in dem strategisch abgesicherten, eigenen Handlungsfeld
iiberleben kann. Dazu bietet sie Inhalte an, die dem Alltag seine Legitimitét
zubilligen und gleichzeitig handlungsorientierend wirken; sie zielt somit auf eine
pragmatische Menschen- und Lebenskunde, in die zugleich eine ethische Konzep-
tion vom guten und rechten Tun eingeht — und dies selbst dann, wenn die
Antipadagogik den ethisch zentralen Begriff der Verantwortung streichen méchte.

Indes: Sowohl der Gedanke der Autonomie als auch die sachlich auf Erzichung
bezogene Handlungsethik spielten in der Pddagogik wenigstens bis zum Ende der
Weimarer Zeit eine entscheidende, eine grundlegende Rolle. Es zeichnete die
Pidagogik in Theorie und Praxis aus, daB sie die Eigensténdigkeit ihres Handelns
und Denkens verteidigte und zugleich — in durchaus normativer Absicht — eine
Vorstellung von dem vermittelte, was Erziehung sein sollte. Durch beide Momente
wirkte sie fiir die Erzieher und Lehrer gesinnungsbildend; sie vermittelte ihnen ein
Gefiihl des eigenen Wertes wie auch der Bedeutung der eigenen Aufgabe. Die
therapeutische Wendung der Antipddagogik 148t sich nun als der erfolgreiche
Versuch deuten, diese Positionen zu fiillen, die in der Pddagogik mit selbstverstind-
licher Giiltigkeit besetzt waren, durch die sozialwissenschaftliche Orientierung
szientistischer wie kritischer Prigung in der Erziehungswissenschaft unserer Tage
aber preisgegeben wurden — zum Schaden jener, die in pddagogischen Feldern
wirken.

Selbstverstindlich hat man sich mit dieser Aussage wieder griindlich zwischen die
Stiihle gesetzt. Immerhin klingt sie verfiihrerisch nach einer Kritik der ,,Versozial-
wissenschaftlichung® in der Pddagogik, moglicherweise erinnert sie sogar an die
Debatte um den ,Mut zur Erziehung“; der Gedanke klingt ja verdichtig nach
Wiedergewinnung des Erzieherischen. Aber wer ihn so deutet, macht sich eines
logischen Fehlers schuldig: DaB die sozialwissenschaftliche Orientierung im padago-
gischen Denken gemessen an den Bediirfnissen von Lehrern und Erziehern eine
Liicke hat entstehen lassen, spricht weder gegen diesen Ansatz, noch gegen die mit
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ihm gewonnenen Erkenntnisse und Einsichten. Sie sind unverzichtbar; ein Riickfall
hinter sie wire verheerend. Wohl aber muB8 auf Defizite hingewiesen werden,
welche sie, blickt man auf den pragmatischen Charakter padagogischer Reflexion,
nicht ausfiillen kénnen.

Eine nidhere Untersuchung der Funktion jener auf die Autonomie des Handelnden
und auf Bereitstellung einer Lebensphilosophie gerichteten therapeutischen Wen-
dung der Antipidagogik macht also bewuBt, was am pidagogischen Denken der
Gegenwart vermifit wird, obwohl oder gerade weil es friiher prasent war:

(1) Das eigene Handeln als therapeutisch zu verstehen, verbiirgt subjektiv jenen Sinn, den
Helferberufe mit hohem Ansehen in unserer Gesellschaft (Arzt, Anwalt) besitzen. Dies
héngt sicher auch mit dem gegenwirtig hohen Prestige von Therapie zusammen, darf jedoch
nicht nur als Modeerscheinung verstanden werden; die Zusammenhénge sind komplexer.
Indem man sein Tun als therapeutisch ausweist, kann man auf die stillschweigend unterstellte
Annahme setzen, man verfiige iiber eine Art Handlungstechnik, die im eigenen Handlungs-
feld ohne jegliche Einmischung anzuwenden ist; wer will schlieBlich den Vorwurf auf sich
nehmen, einen verwickelten therapeutischen Prozef gestort zu haben.

Doch man grenzt sich so nicht nur gegen reale Eingriffe ab, — die Funktion der therapeuti-
schen Wendung geht iiber eine professionspolitische Identititssicherung, wie sie bei den
Sozialpadagogen und Sozialarbeitern seit etwa zehn Jahren diskutiert wird, hinaus. Vielmehr
stellt die von der Antipidagogik vorgeschlagene therapeutische Konzeption ein kognitives
Instrumentarium zur Verfiigung, mit dem man sich beim eigenen Tun und Denken von den
Vorbehaiten und Verweisen befreien kann, die beispielsweise eine methodologisch elabo-
rierte Erziechungswissenschaft geltend macht und geltend machen muB. Man klammert so
schon im Kopf manches an widersetzlicher Wirklichkeit aus und gewinnt — durchaus im Sinne
der Kritik von SiEGFRIED BERNFELD - die Sicherheit, die eine fortgeschrittene Pddagogik
durch das wissenschaftliche Prinzip dauernder Selbstpriifung nicht mehr gewéhrt. Formal
betrachtet hilft also das von der Antipidagogik in pragmatischer Absicht eingebrachte
Wissen, die Komplexitit von Wirklichkeit griindlich zu reduzieren; man soll, so lautet der
Vorschlag, der die Autonomie der Eltern-Kind-Beziehung behauptet, die gesellschaftliche
Verfiigung iiber den Verkehr miteinander einfach nicht mehr akzeptieren.

Dieses ,,Um-so-schlimmer-fiir-die-Tatsachen“ erméglicht wiederum die Unmittelbarkeit im
Handlungsverhiltnis selbst; man erhilt eine besondere Relation zwischen Erwachsenem und
Kind, gewissermaBen den antipidagogischen Bezug. Auch wenn es sich dabei real um ein
Trugbild handelt, gewinnt man durch die programmierte unverstellte Wahrnehmung des
Kindes mindestens das Gefiihl, den jungen Menschen in einem gemeinsamen Kontext zu
erleben. DaB in der Antipadagogik tiberhaupt Kinder vorkommen, in ihren Selbstprésenta-
tionen noch dazu meist frohliche, gliickliche Kinder, verstirkt zweifellos die Anziehungskraft
des Konzepts fiir den in seinem Berufsalltag schon resignierenden Erzieher oder Lehrer. Der
zwar sorgfiltigen, gleichwohl die eigenen beruflichen Identitétsprobleme kaum losenden,
geschweige denn Handlungsorientierungen vermittelnden wissenschaftlichen Bestitigungen
von cher unfreundlichen Lebensbedingungen fiir die junge Generation liberdriissig, sucht er
gerne Zuflucht in der heilen antipidagogischen Welt. Gewi werden dabei Ursache und
Wirkung verwechselt. Nur hat die gegenwirtige Erziehungswissenschaft, sofern man von ihr
als einem Ganzen noch reden will, auf diesen Gebieten wenig beizutragen: Kinder kommen
bei ihr allenfalls als statistische GréBen vor, meist als Opfer der Umstédnde. Immerhin beruft
sich das moderne Erzichungsdenken aber auf eine Tradition, in der die Schriften einer MARIA
MONTESSORI, eines ANTON MAKARENKO oder eines JaNusz Korczak mit ihrer konkreten,
phiinomennahen, zugleich theoretisch durchdrungenen Sinnlichkeit stehen. Deshalb &8t sich
die Disziplin insgesamt wohl kaum dafiir belangen, da8 einige ihrer Vertreter die Vergangen-
heit der eigenen Theorie nicht mehr weitervermitteln, sich vielleicht auch von ihr schon
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verabschiedet haben. SchlieBlich darf man nicht aus den Augen verlieren, da8 gerade die
sozialwissenschaftlich orientierte Pidagogik die bedriickende Macht jener gesellschaftlichen
Bedingungen und Prozesse aufgedeckt und zugénglich gemacht hat, die real Leben, Entwick-
lung und Gliick von Kindern in Frage stellen; erst mit ihrer Hilfe wird es mdoglich, die
Illusionen der Antipadagogik in das Reich der Ideologie zu verweisen.

(2) Die Begegnung mit Kindern, das — vielleicht nur vermeintlich unmittelbare - Erlebnis
ihrer Aktivitit schafft unvorhersehbare Handlungsprobleme. Die begriffliche Reinigung des
Feldes sowie die Entfaltung eines kategorial kaum ausdifferenzierten, jedoch niitzlichen, mit
generalisierenden Leitlinien versehenen Gedankengebaudes dienen einer Bewiltigung dieser
komplizierten Situation. Die Antipddagogik gleicht darin einer Religion. Mit ihren Annah-
men und Theoriebruchstiicken lassen sich Teile des Lebens ausblenden, ordnen und in der
Weise interpretativ zusammenfiigen, daB man meint, sie bewiltigen zu koénnen. Das
sektendhnliche Gehabe ihrer Vertreter, auch der Zwang, sich fiir sie, jenseits aller rationalen
Erwigungen, bekenntnishaft entscheiden zu miissen, bestirken diesen Befund.

Gerade weil die Antipddagogik bei aller kasuistischen Konkretion abstrakt bleibt, kann sie
den Status der Subjekte sichern und zugleich handlungsleitend wirken. Sie tibernimmt die
Rolle desjenigen, der ein piddagogisches Ethos formuliert. Doch diese Rolle, auch die
Orientierung auf die Subjektivitit, ist in der Tradition der P4dagogik sehr wohl formuliert
worden (selbstverstindlich auch mit der Tendenz zur Sektenbildung). Die Pddagogik der
Neuzeit implizierte, spitestens seit es den Begriff ,,Pddagogik“ gibt, eine ethisch orientie-
rende Grundannahme, die sich material auf den im Zusammenhang mit der entstehenden
biirgerlichen Gesellschaft formulierten Subjektbegriff stiitzte und diesen auch fiir die
Wahrnehmung von Kindern und Jugendlichen bereitstellte. Es scheint nun, als sei die
Pidagogik durch die Etablierung als wissenschaftliche Disziplin jenen fiir die abendlandische
Kultur typischen Rationalisierungsprozessen gefolgt, als habe sie dabei jedoch die wissen-
schaftlich ,,schmuddeligen“ Bediirfnisse nach Lebens- und Handlungsorientierung schlicht
vergessen. Wird nach der Beratung und Leitung von Praxis gefragt, so zeigt sich, daB die
Pidagogik Inhalte aus ihrem Reflexionsbereich abgegeben hat, die nun als antipddagogische
Themen reklamiert werden kénnen.

v

Sicher setzen sich die vorgetragenen Uberlegungen den Vorwiirfen aus, es werde im
historischen Riickgriff eine Identitit der Padagogik erschlichen, es werde zu stark
auf ihre Denkformen vertraut, die schlieBlich auch noch geltend gemacht werden
gegeniiber der vielfiltig ausdifferenzierten, in ihrem Erkenntnispotential gewachse-
nen Erziehungswissenschaft. (In aller Bescheidenheit wére allerdings diesem Vor-
wurf zuerst mit der Frage zu begegnen, wozu denn diese ganzen Erkenntnisse
niitzen, wem sie dienen?) Die Anregung, in der padagogischen Ausbildung solite
auch die Moglichkeit bestehen, in der Orientierung an den eher philosophischen
Denkansitzen etwa eines SCHLEIERMACHER ein Handlungsethos zu gewinnen,
wird erstens den Einwand provozieren, hier werde einem neuen pidagogischen
Essentialismus das Wort geredet; als ob es darum ginge, dem Irrationalen der
Antipadagogik mit padagogischer Irrationalitit zu begegnen! Zweitens kdnnte
eingewendet werden, daf8 der Rekurs auf die paddagogischen Klassiker Erwartungen
wecke, die sich doch nicht einlGsen lassen; als ob es moglich wire, mit Hilfe der
Traditionsbestinde padagogischer Reflexion besser fiir eine an Komplexitit kaum
zu liberbietende Erziehungswirklichkeit auszubilden!

Zwar verkennen beide Einwinde die subtile Rationalitit wie auch die Reflexions-
moglichkeiten jener Entwiirfe, die in der padagogischen Theoriegeschichte vorlie-
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gen. Doch wiren ohnedies die vorgetragenen Gedanken zum Pédagogischen an der
Antipiddagogik griindlich miBverstanden, wollte man in ihnen allein ein Plidoyer fiir
die Klassiker sehen — wobei noch dieses MiBverstindnis die aktuelle Situation der
Pidagogik in typischer Weise kennzeichnete. Aber es geht hier noch nicht um
Losungen, die das Defizit aufheben sollen, das durch das Padagogische der
Antipidagogik bewuBt wird. Nur das Problem, vielleicht auch die Aufgabe sollen
benannt werden.

Das Problem 148t sich kurz so charakterisieren: Zwar geht es um die Frage nach
einer pragmatisch relevanten Orientierung fiir das Erziehen, doch darf man diese
nicht im Sinne eines normativen Ansatzes verkiirzen. Die Antipéddagogik macht
vielmehr bewuBt, daB die Pidagogik der Gegenwart die diskursive Rationalitit
verloren hat, die das Erziehungsdenken iiber lange Zeit auszeichnete. Damit ist ihre
pidagogische, in ihrem Ursprung gewiB dem biirgerlichen Denken verpflichtete
Denkform gemeint, die ein kategorial gefithrtes Raisonnement iiber die Fragen des
Erziehens erlaubt. Die pidagogischen Klassiker haben ein semantisches Grundge-
riist zur Verfiigung gestellt, das eine sachlich ,,disziplinierte” und zugleich offene
Auseinandersetzung mit den Problemen der Pidagogik anregen kénnte?. Anders
formuliert: Das Programm zur Abschaffung der Erziehung macht deutlich, daB es in
der padagogischen Ausbildung auch die Moglichkeit geben muB, sich eine Orientie-
rung dariiber anzueignen, was als Grundlinie des pddagogischen Handelns dieses
selbst auszeichnet. Das Interesse an der Antipidagogik belegt nédmlich, daB eine als
Erziehungsphilosophie verfiigbare, trotz aller Aligemeinheit gleichwohl lebensnahe
und durch den Pidagogen konkretisierbare ,,Rationalitdt“ oder ,Logik“ des Han-
delns vermiBt wird, die aufklirend und handlungsleitend wirkt, unverbindliche
Beliebigkeit zwar nicht duldet, dennoch der Subjektivitit von Kindern und Erwach-
senen ihr Recht belaBt. In der Unterstellung, daB eine Vorstellung vom Piadagogi-
schen, eine Idee der Erziechung in der Vergangenheit Bestand hatte und auch heute
noch existiert, werden Einheit und Identitit des ,Pddagogischen“ keineswegs
erschlichen. Denkbar wire ja immerhin, hier ein Fundament fiir die Tatsache zu
finden, daB die Kommunikation zwischen Padagogen aus den Bereichen von
Theorie und Praxis selbst dann noch méglich ist, wenn sich ein explizites Verstindnis
von Erziehung nicht sofort darstellen 148t. Vielleicht steckt in der Pddagogik der
Gegenwart noch mehr an gemeinsamer, auch orientierender Substanz, als die
skeptische Erziehungswissenschaft wahrhaben will. Auf diese gemeinsame Substanz
aber kime es, jenseits szientistischer Vorbehalte, im Hinblick auf die pddagogische
Praxis und das Selbstverstidndnis der Pidagogen an.

Anmerkungen

1 Zur heimlichen Padagogik der Antipadagogik vgl. FLITNER 1982. Ich versuche in diesem
Aufsatz den Gedanken im Hinblick auf das Erziehungsdenken der Gegenwart weiterzutrei-
ben, somit auch die kritische Auseinandersetzung mit der Antipddagogik konstruktiv zu
wenden.

2 Vielleicht 148t sich hier erneut an die Figur der reflexion engagé ankniipfen, die in ihrer
Mehrdeutigkeit einen Zusammenhang herstellt zwischen einem begrifflich schon gebunde-
nen, gleichzeitig den Problemen zugewandten und zur Verdnderung bereiten Denken.
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Abstract
On the Pedagogical Aspects of ,, Antipedagogics*

In view of the growing attention given by educators and teachers to ,,antlpedagoglcs“ the author does not
limit himself to a further criticism of certain aspects of this concept, such as the ,,antipedagogical“ concept
of therapy. Rather, he tries to show that the implicit educational theory of ,,antipedagogics* fills gaps that
have emerged in the traditional training of teachers and educators, training which is determined by
modern educational science with a strong tendency towards social science. Thus, ,,antipedagogics“ serve
the need for a guideline for educational practice.
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