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WALTER HORNSTEIN

Sozialwissenschaftliche Gegenwartsdiagnose
und Pidagogik

Zum Gesprich zwischen Modernisierungsdebatte und Erziehungswissenschaft*

Zusammenfassung

Der Beitrag geht davon aus, daB die Rezeption der sozialwissenschaftlichen Modernisierungsdebatte in
der Pddagogik bisher ihr Schwergewicht auf der Beschiftigung mit erkenntnis- und wissenschaftstheo-
retischen Aspekten dieser Diskussion hatte. Die Frage, welche Folgerungen sich aus gegenwirtig
absehbaren Verdnderungen sozialer Prozesse und Strukturen mit ihren Auswirkungen auf die
Lebensverhiéltnisse der Menschen ergeben, ist demgegeniiber bisher eher am Rande geblieben. Am
Beispiel zweier Verdffentlichungen zur sozialwissenschaftlichen Gegenwartsdiagnose wird nach deren
impliziten padagogischen Konsequenzen gefragt und gezeigt, welche ,,Provokation* derartige Verof-
fentlichungen enthalten, welche Nutzen die padagogische Reflexion aus derartigen Analysen ziehen
konnte und wie sie als Aufforderung zu eigenen Erorterungen und Untersuchungen zur Rolle von
Erziehung und Erziehungstheorie im ProzeB der Modernisierung gelesen werden kénnen.

Fir die klassischen theoretisch-systematischen Entwiirfe der Pidagogik war es
charakteristisch, da3 sie sich immer, insbesondere was die Bestimmung der
Aufgaben und Zielsetzungen der Erziehung betraf, innerhalb eines Rahmens
bewegten, der als ,,gesellschaftstheoretisch“! zu bezeichnen ist, wenn damit gemeint
ist, daB Erziehungsaufgaben im Hinblick auf eine jeweilige geschichtlich-
gesellschaftliche Situation hin expliziert und innerhalb eines solchen Bezugsrah-
mens begriindet wurden.

In der Gegenwart sind die Voraussetzungen fiir derartige systematische Entwiirfe
offensichtlich nicht mehr gegeben. Aber auch die Frage, in welchem Verhiltnis
konkrete Erziehungsaufgaben zu dem, was derzeit als ,sozialwissenschaftliche
Gegenwartsdiagnose* firmiert, stehen konnten, présentiert sich heute, nicht nur auf
der inhaltlichen Ebene angesichts konkurrierender und widerstreitender Gegen-
wartsdeutungen, schwieriger und komplexer: Wohl enthélt auch heute jede
Bestimmung einer padagogischen Aufgabe implizit eine Vorstellung iiber Gegen-
wart und Zukunft (und auch iiber die Vergangenheit, sofern immer auch die Frage
nach den Uberlieferungswerten zur Debatte steht). Aber die Ausdifferenzierung
der Pddagogik in erziehungswissenschaftliche Teildisziplinen und die aus wissen-
schaftsmethodischen Griinden in der Entwicklung der Erziehungswissenschaft
stattfindenden Ausblendungen haben dazu gefiihrt, da der Bezug zur geschicht-
lich-konkreten Situation, in der Erziehung stattfindet, nicht ohne weiteres in der
* zuJ.S. CoLeMaN: The Asymmetric Society. Syracuse (Syracuse University Press) 1982,
dt.: Die asymmetrische Gesellschaft. Vom Aufwachsen mit unpersonlichen Systemen. Mit
einem Vorwort von A. FLITNER. Weinheim u. Basel 1986 und zu U. Beck: Risikogesell-
schaft. Auf dem Weg in eine andere Moderne. Frankfurt/M. 1986.

Z.f.Pad.,34.Jg.1988,Nr.3
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erzichungswissenschaftlichen Reflexion thematisiert wird. Dies fiithrt dazu, daf der
erzichungswissenschaftliche Diskurs, soweit er sich auf die Bestimmung der
Erziehungsaufgabe richtet, und soweit er die geschichtlich-gesellschaftliche Dimen-
sion als Bedingung des Erziehungsprozesses ausdricklich reflektieren will, iiber den
eigenen Erfahrungsbereich hinaus sich mit den auBerhalb der eigenen Disziplin
vorliegenden Analysen zur gesellschaftlichen Situation ins Gesprich begeben
muf.?

Diese Diskussion zur gesellschaftlich-geschichtlichen Situation der Gegenwart wird
derzeit vor allem durch Konzepte bestimmt, in denen die Frage nach dem ,,Schicksal
der Moderne“, nach Vollendbarkeit oder Unvollendbarkeit des ,,Projekts Moder-
ne* (HABERMAS) oder die Frage nach der ,,Postmoderne* eine herausragende Rolle
spielt. Entsprechende Analysen, wie diejenigen von HABERMAS (1985a, 1985b),
aber auch diejenigen der franzosischen Poststrukturalisten haben auch die
Pédagogik zu kritischer Auseinandersetzung herausgefordert (OELKERs 1983, 1987;
FLITNER 1986; BENNER/GOSTEMEYER 1987; LENZEN 1987).

Andieser Diskussion féllt unter einer padagogischen Perspektive zunichst vor allem
der Mangel eigenstindiger padagogischer Beitrige zum Thema auf. Dies ist umso
verwunderlicher, als es eigentlich, wie vor allem OeLkERs (1983) gezeigt hat, das
Thema der Pddagogik ist, das hier verhandelt wird. Die Griinde dafiir kénnten in der
paradigmatischen Entwicklung der Erziehungswissenschaft liegen; sie begiinstigt
offensichtlich kaum denjenigen Typus und Stil von Untersuchungen, in denen es um
den Zusammenhang von geschichtlich-geselischaftlicher Formation und der jewei-
ligen historischen Auspragung der Erziehungsaufgaben geht®.

Das zweite Merkmal der Diskussion ist, daB sie sich — vielleicht mit Ausnahme der
an die HABERMAS’sche Dichotomie von ,,System* und ,,Lebenswelt“ anschlieBen-
den Erorterungen — sehr viel starker auf die wissenschafts- bzw. erkenntnistheore-
tischen und philosophischen Aspekte der Modernisierungsproblematik bezieht als
auf die konkreten sozialen Prozesse und gesellschaftlichen Strukturwandlungen, die
die Bedingungen der Erziehung in der Gegenwart und in der absehbaren Zukunft
bestimmen und damit auch fiir ihre Moglichkeiten von entscheidender Bedeutung
sind. Dies bedeutet, dafB sie stirker an den Konsequenzen fiir das Nachdenken iiber
Erziehung interessiert ist als an der Frage nach den Méglichkeiten, Aufgaben und
Problemen der Erziehung als Praxis, wie sie sich moglicherweise aus einer
verdnderten geschichtlichen Situation ergeben.

Diese Ebene der sich wandelnden sozialen Strukturen und Bedingungen wird nun in
einem sehr entschiedenen Sinn des Wortes von den beiden hier zu diskutierenden
Verdffentlichungen angezielt. Sie verfolgen das Ziel, stirker als andere Gegen-
wartsdiagnosen, die sich eher auf die ,,geistige Situation“ der Gegenwart bezichen,
die sozialen Strukturwandlungen und Prozesse, die die Gegenwart bestimmen, und
deren Linien, wie sie sich in die Zukunft, zumindest ein Stiick weit, ausziehen lassen,
darzustellen. Diese Gemeinsamkeit der angesteuerten Ebene ist es auch, die eine
gemeinsame Besprechung dieser beiden Veroffentlichungen rechtfertigt und
nahelegt — bei aller Unterschiedlichkeit im gewihlten Ansatz, in den zentralen
Perspektiven und auch in der ,»Grundstimmung*, von der sich die beiden Biicher
jeweils tragen lassen. Unterschiedlich sind die beiden Verbdffentlichungen auch
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hinsichtlich der Art, in der die péddagogisch relevanten Aspekte behandelt
werden.

In den Thesen und Analysen CoLEMANs zum Modernisierungsprozef steht dabei
ausdriicklich im Vordergund, wie sich dieser ProzeB3 auf das Aufwachsen und Leben
der Menschen auswirkt. Er diskutiert selbst die padagogischen Konsequenzen und
Fragestellungen, die sich aus seinen Analysen ergeben, wahrend in der BEck’schen
Analyse der ,Risikogesellschaft” die Beziige zu padagogischen Fragestellungen
indirekter, aber deshalb nicht weniger relevant sind.

2.

J.S. CoLEMAN - auch in Europa bekannt geworden durch seine grundlegenden
Studien zum Thema Jugend und Schule (CoLEMAN 1961, 1974) und durch seinen
Bericht an den Présidenten der USA zur Problematik der Chancengleichheit im
Bildungswesen (CoLEMAN-REPORT 1966) — geht in seiner Analyse der gegenwirti-
gen Gesellschaftsformation von der folgenden, vergleichsweise holzschnittartig
formulierten ,,einfachen* These aus: Die Entwicklung der modernen Gesellschaften
in den letzten hundert Jahren ist vor allem dadurch gekennzeichnet, da3 in ihnen
»korporative Akteure“ im Unterschied zu ,natiirlichen Personen“ ein starkes
Gewicht bekommen haben und daB deren Bedeutungszuwachs zu einem Bedeu-
tungsverlust der natiirlichen Personen gefiihrt hat. Korporative Akteure sind
dadurch definiert, daf in ihnen Personen nicht primér als Personen agieren, sondern
daB3 Positionen und die daran hingenden Tétigkeiten die entscheidende GroBe
darstellen. Dies bedeutet, da Personen austauschbar sind. Korporative Akteure in
diesem Sinn sind Industrieunternehmen, Verbinde, Parteien, Behorden, biirokra-
tische Institutionen — also das, was gemeinhin als ,,Organisationen® bezeichnet wird.
CoLeEmAN besteht auf der Bezeichnung ,.korporativer Akteur®, weil seiner Meinung
nach der Begriff der Organisation ,,kein einheitliches und geschlossenes Handeln
konnotiert (CoLEMAN 1982, S. 48). Darauf kommt es ihm gerade an.

Das Vordringen und die Bedeutungszunahme dieser Organisationsform hat aber
nun nach COLEMAN problematische Konsequenzen fiir die natiirlichen Personen: sie
werden aus immer mehr Bereichen des Lebens verdringt; es kommt zu einer
grundlegenden und die Gesellschaft im ganzen bestimmenden ,, Asymmetrie®,
insofern korporative Akteure stets am lingeren Hebel sitzen. So haben es z. B. die
groBen Industrieunternehmen in der Hand, den Markt zu steuern und damit Macht
auszuiiben. Fiir die Person hat dies schlieBlich die Konsequenz, daf3 sie zwar
einerseits als Person ,,frei“, aber zugleich unerheblich wird. Sie wird austauschbar,
ersetzbar.

Weiterhin héngen grundlegende Wandlungen im Bereich des Rechtes und der
Funktion des Staates mit dieser Asymmetrie zusammen. Die Bedeutungszunahme
der korporativen Akteure fiihrt zu einer Starkung der Macht des Staates, einerseits
dadurch, daB der Staatsapparat nunmehr die Aufgabe ibernehmen mufB, das
gefdhrdete Gleichgewicht zwischen Rechten von Personen und von korporativen
Akteuren wenigstens einigermafen zu sichern, also ,,Symmetrie“ herzustellen. Zum
anderen deshalb, weil Personen unter diesen Bedingungen das Bediirfnis entwik-
keln, daB ein korporativer Akteur, in diesem Fall der Staat selbst, die Verantwor-
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tung fiir sie iibernimmt, nachdem die Korporationen alten Stils, wie etwa die
traditionelle Familie als Produktions- und Versorgungsinstitution, sich aufgelést
haben. Die Entwicklung des modernen Staates zum Wohlfahrtsstaat 148t sich
CoLEmAN zufolge vor allem als ein ProzeB verstehen, der darin besteht, daB die
Verantwortung fiir Personen an korporative Akteure iibertragen wird. Daraus
entstehen aber auch neue Formen der Abhangigkeit und der Risikoerfahrung und
auch objektiv neue Risiken fiir die Menschen. Ihren Grund haben diese in den
fehlenden Moglichkeiten, korporative Akteure zu kontrollieren und sie zur
Verantwortung zu ziehen.

Die Erziehung schlieBlich ist in einer ,asymmetrischen“ Gesellschaft nach
CoLemans Auffassung durch eine schwerwiegende und problematische Kluft
zwischen der Familie als einer ,,anachronistisch® wirkenden Korporation ,,alter Art“
und den modernen korporativen Akteuren gekennzeichnet. Die Kinder sind die
Leidtragenden dieser Entwicklung: Ihre Erziehung ist in Frage gestellt. Das zeigt
sich in dem Moment, in dem die Gesellschaft sich nicht mehr wie ehedem aus
Familien aufbaut, also nicht aus einer Erweiterung der Familie besteht, sondern auf
einem strukturellen Gegensatz von Familie und ,,Gesellschaft“ beruht. Dieser
strukturelle Gegensatz zeigt sich vor allem am Aspekt von Verantwortung und
Abhéngigkeit: In der Familie hat das Familienoberhaupt Autoritit und Verantwor-
tung fir Personen. Moderne korporative Akteure haben Autoritdt nur iber
Tétigkeiten und tragen letztlich keine Verantwortung. Daraus resultiert beim
Ubergang von der Familie in die Gesellschaft ein ,,Verantwortungsvakuum®, das
dazu fiihrt, daB Institutionen und MaBnahmen geschaffen werden miissen, z.B. in
Form des Sozialwesens, um dieses Vakuum auszufiillen. Die problematischsten
Folgen aber haben diese Verhiltnisse nach CoLEMAN in bezug auf die Personlich-
keitstypen, die sie erzeugen: Unter den alten Bedingungen einer homogenen, aus
der Erweiterung der Familienstruktur resultierenden Gesellschaftsformation gab es
keine Ambitionen, die das Verhiltnis von Pflichten und Rechten zugunsten der
letzteren in Frage stellten. Pflicht war die entscheidende GréBe, der man sich nicht
entziehen konnte, wihrend sich heute Pflichten nur noch auf »Amtspflichten®
beziehen, nicht aber auf Pflichten gegen andere als Personen. COLEMAN sieht die
zunehmende Zahl der Scheidungen, die Krise der Familie und Phinomene wie
individualistisch-egoistische Selbstbezogenheit als eine direkte Folge dieser sozial-
strukturellen Veranderungen. Unter diesen neuen Verhiltnissen — so COLEMAN —
haben die Menschen zwar scheinbar ein groBes MaB an Freiheit, aber sie haben
keine Gelegenheit zu erlernen, wie man verantwortungsvoll mit den darin
enthaltenen Moglichkeiten umgehen kann.

Wie kann unter diesen Bedingungen Erziehung ,wiederhergestellt“ werden? Das ist
fir CoLEMAN vor allem eine Frage an die Schule. Traditionell basierte sie auf einer
funktionierenden Familie und ergéinzte diese. Wenn aber unter den skizzierten
Verhiltnissen die ganze Konstellation fragwiirdig geworden ist, muB auch die
Schule neu konzipiert werden. Die Frage ist dann, wie die Schule heute aussehen
miifte, damit sie die Sozialisationsaufgaben so erfiillen koénnte, wie sie es fiir die
damalige Sozialstruktur im 19. Jahrhundert getan hat. Das ist nach COLEMAN erstens
und vor allem die Frage nach der Unterstiitzung der Eltern in Form von Information
und Beratung. Zweitens stellt sich fiir ihn die Frage danach, wie ein soziales
Arrangement aussehen miiite, das Kinder und Jugendliche veranlaBt, Charakter
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und Verantwortungsgefiihl (und nicht nur ,,Vgrstellung“ und ,Falschheit“) zu
entwickeln, und schlief3lich geht es darum, den Ubergang vom Bildungssystem ins
Erwachsenensystem besser zu 10sen als gegenwartig.

Als Antwort auf diese Fragen entwickelt CoLEMAN zunéchst eine Art ,,Gedanken-
experiment“. Es beruht auf der Uberlegung, daB die drei genannten Probleme am
besten im Rahmen altersgemischter Organisationen der Sozialisation gelost werden
konnten. Dies wiirde erfordern, den Bereich der Arbeit so zu organisieren, daf3 die
institutionelle Trennung von Ausbildung und Bildung einerseits, von Leben und
Produktion andererseits aufgehoben wiirde und damit die Trennung der Genera-
tionen. Das andere Modell, das CoLEMAN entwickelt, zielt in die entgegengesetzte
Richtung: es geht von der Idee der Schule als einer ,selbstbestimmten Gemein-
schaft“ aus, lebt also vom Gedanken der Radikalisierung der Trennung von Jugend-
und Erwachsenenwelt. Nach CoLEMAN ist dies die realistischere der beiden
Alternativen: Solange Schule strukturell isoliert ist — und das ist die jetzige Situation
— kann sie Autoritit nur gewinnen, wenn sie zu einer ,selbstbestimmten
Jugendgemeinschaft“ (ebd., S. 225) wird.

3.

Gegen die von CoLEMAN vorgetragenen Analysen und Erdrterungen lassen sich
sicherlich eine Fiille von Einwénden und Bedenken formulieren. Manches erscheint
sehr holzschnittartig, wenig differenziert, vieles ist aus theoretischen Prdmissen
abgeleitet, ohne daf nach den empirischen Befunden gefragt wiirde (das gilt z. B. fiir
die These, daf} die Eltern die Kinder als ,,6ffentliches Gut“ und nicht von der
personlichen Verantwortung her betrachteten). Auch ganz allgemein wird man
konstatieren, da} CoLEMANs Analysen in mancherlei Hinsicht im Vergleich zum
Stand der aktuellen gesellschaftstheoretischen Diskussion (vor allem auch auf
internationalem Niveau) und der darin enthaltenen elaborierten Gegenwartsdia-
gnose sehr eigenwillig wirken. Dies betrifft das gewéhlte begriffliche Instrumenta-
rium, mit dem COLEMAN operiert; es betrifft aber auch die Vorschlage zur
Problemlosung, die er zur Diskussion stellt. Man hat Miihe, ihnen zu folgen — und
zwar nicht nur, weil sie in so entgegengesetzte Richtungen gehen. Man kann sich
auch kaum des Eindrucks erwehren, daf sie in der Betonung der ,Wieder“-
herstellung von etwas doch letztlich einen riickwértsgewandten Zug tragen. So wenn
es z.B. (ebd., S. 230) heiBit: ,,Wir miissen diejenigen Elemente fritherer Sozial-
strukturen analytisch isolieren, die wiinschenswerte Folgen hatten. Dann sind wir in
der Lage, diese Elemente mit den heutigen Bedingungen zu verkniipfen, um so eine
lebensfahige Sozialstruktur zu schaffen“. Hier stellt sich die Frage, wie weit hier
nicht die Absicht des Soziologen, ein bestimmtes begrifflich-analytisches Instru-
mentarium zur Analyse von Gesellschaftsformen zu erproben, zu einem unhistori-
schen Denken fiihrt, das Elemente vergangener Zeit als Montagestiicke sieht, die in
eine neue Struktur eingepaf3t werden kénnen. Dazu paB3t auch ein doch im ganzen
sich durchziehender pessimistisch-ankldgerischer Unterton, der an Thesen von
,Kulturzerfall“ denken laBt. Die Familie befindet sich in einer ,(feindlichen
Umwelt“ und ist von ,Zerriittung” bedroht. Zugleich wird konstatiert, daf die
Eltern immer frither darauf verzichten, Autoritit gegeniiber ihren Kindern geltend
zu machen, die ,,emanzipationsgeschichtliche“ Seite dieser Prozesse, die Kindern
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und Jugendlichen selbst mehr Rechte und mehr Selbststimmung einrdumt, wird
iberhaupt nicht gesehen. Zwar wehrt sich CoLEMAN in dem abschlieBenden
»Dialog“ gegen den Vorwurf, ein ,idyllisches Bild“ vom Aufwachsen auf dem Land
und eine nostalgische Orientierung zu haben — aber der Eindruck bleibt doch. Auf
der anderen Seite sollten derartige kritische Hinweise nicht die Tatsache in den
Hintergrund dringen, da CoLEmMANs Buch eine Fiille provozierender Tatbestéinde
und Zusammenhinge vorlegt, die in dieser Form bisher kaum beachtet und
herausgestellt wurden. Das betrifft vor allem die Problematik einer Erziehung zur
Verantwortung, die Frage nach den Moglichkeiten eines fruchtbaren Miteinanders
der Generationen unter den heutigen Bedingungen, insbesondere der Schule, die
Frage nach den Méglichkeiten und Aufgaben der Erziehung angesichts der Macht
»unpersonlicher Systeme. Ich denke, die Padagogik ist auf die damit formulierten
Provokationen eine Antwort schuldig. Als Probleme der Erziehung heute und
morgen sind diese Fragen unabweislich, auch wenn man nicht unbedingt der
Meinung sein muB, daB sie in der von CoLEmMAN gewihlten begrifflichen und
kategorialen Form behandelt werden miissen.

4.

Wahrend CoLEMAN in seinen Analysen immer wieder eher riickwirts blickt, ist das
Buch von U. BEck zukunftsorientiert. Der Autor versteht sein Buch selbst als ein
»Stlick empirisch orientierter, projektiver Gesellschaftstheorie“ (BEck 1986, S. 13).
Esstellt einen Versuch dar, ,,gegen die noch vorherrschende Vergangenheit die sich
heute schon abzeichnende Zukunft ins Blickfeld zu heben“ (ebd., S. 12). BEck sieht
die gegenwirtige Lage in Analogie zur geschichtlichen Situation zu Beginn des 19.
Jahrhunderts: Wahrend dort der beginnende Modernisierungsprozef die stindisch
verkndcherte Agrargesellschaft auflost und die Strukturen der Industriegesellschaft
sich herausbilden, 16st heute ein zweiter Modernisierungsschub die Konturen der
Industriegesellschaft auf — und es ist seine These, daB dabei in einem komplizierten
Wechselspiel von Kontinuitit und Wandel eine neue gesellschaftliche Gestalt
entsteht.

Heute geht es demnach nicht mehr um Modernisierung der Tradition — dies war die
Situation zu Beginn des 19. Jahrhunderts —, sondern um die Modernisierung der
Industriegesellschaft. Es ist die ,,Leitidee“ einer ,reflexiven Modernisierung® der
Industriegesellschaft, die die zentrale Perspektive und These des Buches ausmacht.
Dahinter steckt die Annahme, daB in diesem ProzeB der sekundiren oder reflexiven
Modernisierung die in der Industriegesellschaft selbst angelegten Widerspriiche
ebenso wie ihre Erfolge die innere Dynamik dieses Prozesses ausmachen. Die
Widerspriiche der Industriegesellschaft wirken sich insofern aus, als sie an dem
zentralen Widerspruch leidet zwischen dem universellen Gehalt und Anspruch der
Moderne und der nur partikular-selektiven Verwirklichung dieses Anspruchsin den
Institutionen auBerhalb von Wirtschaft und Technik.

Was dies bedeutet, zeigt sich zunéchst am Beispiel der Familie: Auch in der Industriegesell-
schaft ist das Zusammenleben der Menschen weitgehend in Form der Kleinfamilie
organisiert. In ihr stecken noch gleichsam ,,stéindische® Zuweisungen zur Gesellschaftslagen,
die fiir Ménner und Frauen je unterschiedlich aussehen. Diese Zuweisungen werden aber im
Zeichen zunehmender Emanzipations- und Gleichstellungsanspriiche der Frauen briichig
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und damit das ganze Gefiige von Ehe, Elternschaft, Liebe, Sexualitit. Ahnliches zeigt sich in
bezug auf den Bereich der Arbeit. Die Industriegesellschaft ist als ,,Arbeitsgesellschaft®
gedacht und wird deshalb iiblicherweise auch in ihren Kategorien beschrieben. Heute zeigt
sich in vielfaltigen Formen (Flexibilisierung von Arbeitszeit und -organisation, Einfithrung
von Mikroelektronik, strukturell bedingte Massenarbeitslosigkeit usw.), wie sich diese
grundlegende Kategorie als Folge der technologischen, also einer in der Industriegesellschaft
selbst angelegten Tendenz verfliichtigt.

Letztlich wirkt sich diese Dynamik auch in bezug auf die Programmatik des Demokratiege-
dankens aus: Einerseits wird mit der Industriegesellschaft der Anspruch der parlamentari-
schen Demokratie durchgesetzt, aber zugleich zeigt sich hier mit besonderer Deutlichkeit,
daB die Durchsetzung nur halbiert erfolgt. Wirtschaft und technologische Entwicklung
bleiben zundchst auBerhalb dieses Demokratie-Anspruchs. Dies wird, so die These, in dem
Moment deutlich und problematisch, in dem die Entwicklungen in den genannten Bereichen
zu neuartigen Risiken filhren und wo diese Bereiche zu den eigentlich dominaten
Politikbereichen werden, wihrend die klassischen, traditionellen Politikbereiche zugleich an
Bedeutung verlieren.

Die Beispiele machen deutlich, inwiefern sich in der reflexiven Modernisierung in
einem strikten Sinn des Wortes ,,Folgen“ des Industrialisierungsprozesses zeigen
(und damit das Wechselspiel von Kontinuitit und Neuem): Es sind iiberall die
Konsequenzen einer industriegesellschaftlichen Dynamik, die das Neue, eben die
Gestalt einer von sekundirer Modernisierung bestimmten Gesellschaftsformation,
hervorbingen.

Die Leitidee der ,,reflexiven Modernisierung der Industriegesellschaft wird in drei
verschiedenen Bereichen aufgesucht und dargestellt:

1. In dem Bereich, der mit dem Stichwort ,,Risikogesellschaft bezeichnet ist. Die
zugrundegelegte These lautet: ,,Wahrend in der Industriegesellschaft die ,Logik’ der
Reichtumsproduktion die ,Logik’ der Risikoproduktion dominiert, schldgt in der
Risikogesellschaft dieses Verhiltnis um“ (ebd., S. 17). Risiken erhalten eine neue
und zentrale Bedeutung. Technisch-6konomischer Fortschritt wird immer mehr
durch Risiken iiberschattet, sie konnen nicht mehr latent oder als vernachlassigens-
werte Nebenfolgen, die nur punktuell und eingrenzbar tiberhaupt zu bedenken sind,
angesehen werden, sondern sie werden so tiberméchtig, daB die Logik der
Risikoproduktion und -verteilung zum dominanten Prinzip einer neuen Gesell-
schaftsformation wird. Wihrend die Industriegesellschaft die Dominanz der
Reichtumslogik und vor allem auch die Kompatibilitit der Risikoverteilung
unterstellt, gilt fiir die Risikogesellschaft, dal Reichtums- und Risikoverteilung
inkompatibel sind und ihre Logiken miteinander konkurrieren. Das ergibt sich aus
dem neuen Charakter der Risiken: Sie lassen sich nicht mehr, wie im 19.
Jahrhundert, lokal und gruppenspezifisch begrenzen, sondern sind, wie die
neuartigen Gefahrungen durch Radioaktivitit, die Verschmutzung von Gewéssern,
Luft und Natur, universell, klassen- und nationalititeniibergreifend — wie sich vor
allem am Beispiel Tschernobyl gezeigt hat.

2. Der zweite Bereich, an dem die grundlegenden Thesen demonstriert werden,
wird vom Autor unter dem Stichwort der , Individualisierungsprozesse” abgehan-
delt. Die totale Durchsetzung der wohlfahrtsstaatlich abgesicherten Arbeitsmarkt-
gesellschaft 16st die sozialen Grundlagen von Klassen, regionalen Verbanden und
Familien auf. Es kommt zu einer Freisetzung der Individuen, die einerseits deren
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Handlungsspielrdume erweitert, zugleich jedoch auch neue Formen von Angst und
Risiken erzeugt.

3. Der dritte Bereich, anhand dessen die These von der reflexiven Modernisierung
der Industriegesellschaft demonstriert und veranschaulicht wird, betrifft die
Bereiche Wissenschaft und Politik und ihr Verhiltnis zueinander. In allen
Konzeptionen der Industriegesellschaft wird von der ,Ausdifferenzierung und
Spezialisierbarkeit“ der Bereiche Wissenschaft und Politik ausgegangen. , Wissen-
schaftssystem* und ,,politisches System“ als unterschiedene gesellschaftliche
Subsysteme sind der institutionelle Ausdruck dieser Konzeption. Demgegeniiber ist
die Situation, so die These, unter den Bedingungen einer ,,hochentwickelten
Demokratie“ und einer ,,durchgesetzten Verwissenschaftlichung charakterisiert
durch ,,Entgrenzungen“. ,,Erkenntnis- und Verdnderungspotentiale werden ausdif-
ferenziert, wandern aus den dafiir vorgesehenen Orten ab und werden in einem
bestimmten, verdnderten Sinne allgemein verfiigbar® (ebd., S.253). Das wird
veranschaulicht mit dem Hinweis darauf, daB es unter solchen Bedingungen nicht
mehr ohne weiteres entscheidbar ist, ob beispielsweise die Familienpolitik oder aber
die Fortschritte der Humangenetik es sind, die die Dynamik der Veranderungen des
menschlichen Zusammenlebens bestimmen — wobei dies im letzteren Fall ganz ohne
Prozesse demokratischer Meinungsbildung und Mitwirkung geschieht.

Charakteristisch fiir die heutige Situation ist, daB Risiken gekennzeichnet sind durch
ihre gesellschaftsverdndernde Reichweite und — wie das eben erwihnte Beispiel
zeigt — durch die besondere Rolle, die Wissenschaft bei ihrer Konstituierung spielt.
Was diesen letzten Punkt betrifft, so ist die Entwicklung durch das Heraufziehen
einer ,,wissenschaftsabhdngigen wie zugleich ,,wissenschaftskritischen® Risikoge-
sellschaft bestimmt (ebd., S.279). Zugleich werden Risiken zum ,Motor der
Selbstpolitisierung der industriegesellschaftlichen Moderne, mehr noch: dadurch
verdndern sich Begriff, Ort und Medien von der Politik“ (ebd., S.330). Der
Vorgang der ,,Entgrenzung® der Politik bedeutet dabei zweierlei: Einerseits heifit
dies, daB neben das politische System weitere Anspriiche treten und geltend
gemacht werden (in Form von Initiativen, neuen sozialen Bewegungen usw.) und
daB andererseits die technisch-6konomische Entwicklung ihrerseits politisiert wird.
Damit wird das Politische unpolitisch, und das Unpolitische politisch (ebd., S. 305).
Dies heift allerdings nicht, daB das Versagen der Politik zu diesen Entgrenzungs-
vorgéngen fiihrt, sondern es ist gerade der Erfolg der Politik, der zum Verlust
staatlicher Interventionsmacht und zur ,Entortlichung” der Politik fiihrt (ebd.,
S. 311).

Wohin kann und soll die Entwicklung gehen, welche Zukunft ist moglich? Als
Antwort auf diese Frage entwirft der Autor ,,Szenarien einer moglichen Zukunft,
Die Option ,,zuriick zur Industriegesellschaft* im Sinne einer , Reindustrialisie-
rung“ hilt er ebenso wie die Programmatik einer »Demokratisierung des
technologischen Wandels“ wegen ihrer inneren Widerspriichlichkeiten fiir verfehlt.
Die von ihm fiir wiinschenswert gehaltene Zukunft wird mit dem Begriff und
Programm einer ,differentiellen Politik“ bezeichnet. Deren Programmatik und
Unmrisse ergeben sich aus der vorausgegangenen Analyse: Politik hat sich entgrenzt,
ist ort- und mittellos geworden. Politik ist ,,nicht ldnger der einzige oder auch nur der
zentrale Ort, an dem iiber die Gestaltung der gesellschaftlichen Zukunft entschie-
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den wird“ (ebd., S. 371). Dies heif3t: ,Die Politik muf} die Selbstbegrenzung, die
historisch vollzogen wurde, nachvollziehen“ (ebd.). Es ist ein anderes Politik-
Verstindnis notwendig, um die eingetretene Lage zu verstehen: Sie ist charakteri-
siert durch zahlreiche ,,Subpolitiken®, die in — wiederum zahlreichen — Formen ihren
Ausdruck finden.

5.

Becks Buch hat unmittelbar nach seinem Erscheinen — wenige Monate nach den
Ereignissen von Tschernobyl — vor allem in den Medien ein aulerordentlich grofles
offentliches Echo gefunden. Fernsehsendungen und Rundfunkbeitrige haben sich
mit dem Buch befaft. In der ,, ZeiT* hat der Autor seine Grundgedanken selbst
ausfiihrlich zur Darstellung gebracht; der SPIEGEL brachte eine Spiegel-Geschichte
(SpieGEL 1987) und eine sehr kritische Rezension von K.O. HonbricH (1987).
Diese lebhafte Resonanz hat ihren Grund sicher nicht nur in der Brillanz und
Eloquenz der Darstellung und Argumentation, die dieses Buch auszeichnen fern des
soziologischen Idioms und Fachjargons, auch nicht nur in der anschaulich
konkreten, von der Lust an zugespitzten und griffigen Formulierungen (ohne
Niveauverlust!) bestimmten Sprachform. Entscheidend diirfte vielmehr sein, daf3
dieses Buch auf einen Nerv trifft, auf Gefiihle, Erfahrungen, Angste vieler, die in
den Ereignissen von Tschernobyl, in der atomaren Riistung, in den Entwicklungen
der Gen-Technologie und vielem anderen die Existenz der Menschheit bedrohende
Ereignisse sehen. BEck bietet ein Verstehenskonzept an, dessen Vorzug darin
besteht, daf es den Katastrophen-Charakter der geschichtlichen Situation mit aller
Deutlichkeit und FEindringlichkeit herausarbeitet, zugleich allerdings auch die
Chancen sichtbar macht, die in dieser Situation stecken. Die Stirke seines Buches
liegt darin, daB es die in der industriellen Entwicklung selbst wirksamen
Antriebskrifte, ihre eigene Dynamik in den Mittelpunkt riickt und auf diesem Weg
zur Einschédtzung von Risiken und Chancen kommt.

Die soziologische Fachkritik, die sich in der Zwischenzeit an prominenten Stellen
mit dem Buch befafit hat (Esser 1987; Joas 1988; MACKENSEN 1988; HONNETH
1988), verweist auf der anderen Seite allerdings auch auf die ,,Schwachstellen* des
Buches. Sicher ist es berechtigt — in Ubereinstimmung mit so gut wie allen Kritikern
- nach der empirischen Evidenz der von BEck herausgestellten und behaupteten
Zusammenhinge und Entwicklungen zu fragen (Esser 1987); sicher wird man eine
Tendenz zur ,holistischen Argumentation (MACKENSEN 1988) registrieren. Man
wird auch, mit einem Teil der Kritiker (Scumip 1987; Joas 1988) fragen, ob nicht
gegenliber der Analyse und Beschreibung neuartiger Phédnomene die aus der
kapitalistischen Industriegesellschaft weiterwirkenden Sachverhalte, wie sie die
Kapitalismuskritik herausgearbeitet hat, unterbelichtet bleiben, ja der Zweifel
dringt sich auf, ob der Risiko-Begriff, wie er hier vielleicht wirklich zu wenig scharf
und differenziert verwendet und kaum theoretisch expliziert wird, geeignet ist, als
Schliisselbegriff zur Analyse der Gegenwartssituation im ganzen zu dienen (RoTH
1987; Joas 1988). Und schlieBlich wird man fragen miissen, ob BEck im letzten Teil
seines Buches nicht allzu leichtfertig und vorschnell den spezifischen Anspruch und
die spezifischen Moglichkeiten der Wissenschaft, gerade innerhalb der und fiir die
von ihm beschriebene Problemkonstellation, zur Disposition stellt. So berechtigt
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diese Einwédnde auch sind — sie 4ndern, gerade auch nach Auffassung der
soziologischen Fachkritik, nichts daran, da8 es sich bei dem Buch von BECK um
einen hochst anspruchsvollen, anregenden Versuch der Gegenwartsdiagnose
handelt, hinter den kiinftige Versuche, die Gegenwart zu beschreiben, nicht mehr
zuriickgehen konnen (MACKENSEN 1988, S. 12)*.

Aber was hat dieses Buch dem Pidagogen zu sagen? Es wendet sich nicht in erster
Linie an Pddagogen oder die Pédagogik. Dennoch stellt es im ganzen, in seinem
Grundgedanken und vor allem in der theoretischen Leitperspektive der ,halbierten
Modernitdt“ eine grundsatzliche Riickfrage und auch Herausforderung fiir die
Pédagogik dar und zwar in einem doppelten Sinn:

Zunichst werfen die BEck’schen Analysen zur Entstehungsgeschichte und den
Determinaten der Moderne die Frage nach der Rolle und Bedeutung der Erziehung
in diesem Proze auf. Sie wird in dem Buch nicht zum Thema gemacht, aber sie
erscheint im Rahmen der Erérterungen des Buches zur Rolle der Kultur im
Industrialisierungsproze in einem aufschluBreichen Licht. Die entsprechende
These des Autors geht dahin, daB sich Modernitit im industriellen Entwicklungs-
prozeB gleichsam ,,ausgetobt* hat in Okonomie, Wissenschaft und Technik, daB sie
dabei aber auf lebensweltliche Ressourcen zuriickgegriffen hat, die noch aus der
vorindustriellen Phase stammten. Von ihnen hat die erste Phase der Modernisie-
rung noch zehren kénnen. Die Industriegesellschaft hat, so die These des Autors,
keine neuen kulturellen Lebensformen gefunden und entwickelt, sondern die
vorhandenen mehr oder weniger »skrupellos“ verbraucht, und sie hat alle
Probleme, die sich aus den modernisierten gesellschaftlichen Bereichen, also
insbesondere aus Wirtschaft und Technik, ergaben, auf die alten Lebensformen
abgewilzt. Sie lebt gleichsam davon, daB dort die entstehenden sozialen Kosten
getragen und bewdltigt werden.

In dieser Perspektive stellt sich dann die Frage, welche Funktion die Erziehung in
diesem Zusammenhang hatte, und zwar die Erziehungspraxis ebenso wie die
theoretische Reflexion iiber die Erziehung. Aufs Ganze betrachtet wird man
konstaticren, daB die Erziehungspraxis, vor allem in den gesellschaftlich organi-
sierten Feldern der Erziehung, also hauptsichlich in der Schule, diesem Muster
entsprechend verlief. Die Schule ist ein besonders prignantes Beispiel dafiir, daB die
gesellschaftlichen Organisationen der Moderne da, wo sie sich durchsetzen, auf
Kosten der traditionellen Lebensformen sich ausbreiten und leben ~ wobei erst in
der Gegenwart deutlich wird, daB die Schule bei dem Versuch, ihre Klientel fiir die
Industriegesellschaft und ihre Anforderungen zu priparieren, in Widerspriiche
gerit; sie machen sich in Form sozialer und psychosozialer Kosten bemerkbar, die
zunehmend als problematisch empfunden werden.

Sicherlich wiren an dieser Generalthese Korrekturen und Modifikationen anzu-
bringen, die auch auf eine Relativierung hinauslaufen. Es wire auf die Rolle der
Reformpidagogik und deren kulturkritische Attitiide zu verweisen, auf die
Bestrebungen im Zusammenhang mit Jugendbewegung und die damit in Zusam-
menhang stehenden pidagogischen Intentionen. Aber im ganzen dirfte doch
gelten, daB3 Erziehung den »Berufsmenschen®, und zwar primér bezogen auf seine
industriell verwertbaren Qualifikationen, im Auge hatte.
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6.

Neben dieser Frage nach der Rolle der Erziehung im historischen Prozef3 der
Herausbildung der Moderne, nach ihrem Beitrag fiir das Funktionieren der
»halbierten Moderne“, ist nun aber auch zweitens die Frage von Interesse, wie denn
die Aufgaben der Erziehung in der sich abzeichnenden ,Risikogesellschaft zu
bestimmen seien — wenn die Analysen, die der Autor varlegt, etwas fiir sich
haben.

Hier sehe ich folgende Perspektive: Aus den BEck’schen Analysen ergibt sich die
Forderung, die reflexiven Potentiale der Moderne stéirker als bisher auch fiir die
Diskussion iiber die kulturell-gesellschaftliche Verfassung und deren Méglichkeiten
und Alternativen zu nutzen. Das hiee Orte der Kritik und der theoretischen und
praktischen Selbstverstindigung zu ermdglichen (siehe im gleichen Sinn BOH-
NiscH/ScHEFoLD 1985). In diesem Gedanken liegt eine Kritik herrschender
padagogischer Praxis, vor allem soweit sie in den gesellschaftlich organisierten
Bereichen der Erziehung, also insbesondere in der Schule, stattfindet. Schule ist in
ihrer heute vorherrschenden Form ein Beispiel fiir eine paddagogische Praxis, in der
eben diese Diskussion weitgehend ausgeblendet und stillgelegt ist. Sie stellt sich,
wiederum aufs Ganze gesehen, nur hochst peripher und in didaktisch entschérfter
Form den geschichtlich sich aufdringenden Fragen (HORNSTEIN 1984).

Die Kritik richtet sich gegen eine paddagogische Praxis, die gleichsam ,,bewuft- und
geschichtslos“ auf eine unreflektiert und letztlich unbegriffen bleibende Form der
Moderne hin erzieht, ohne die aus dem Proze8 der sekunddren Modernisierung sich
ergebenden neuen Konstellationen zu bedenken.

Aus dieser Sicht ergibt sich auch ein Verstdndnis der nicht iibersehbaren
Uberlastungsphiinomene im Bereich vor allem der schulischen Erziehung: Sie sind
das Ergebnis einer fragwiirdig gewordenen und nicht mehr weiter aufrechtzuerhal-
tenden Vernachldssigung der sozialen und kulturellen Voraussetzungen der
offentlich organisierten Bildung. Umgekehrt und positiv formuliert wiirde das dann
heiBen: Erziehung miiite so gestaltet werden, daB sie zur Teilnahme an der
Diskussion iiber alternative Wege der Moderne, vom heutigen geschichtlichen
Standort aus, befdhigt, also zum ,,geschichtsfdhigen Handeln* (HEyDORN 1970).

7.

Auf einer konkreteren, auch praktischeren Ebene gibt es nun allerdings dartiber
hinaus eine Fiille von einzelnen Hinweisen, die piddagogisch reflektiert und auf
mogliche Konsequenzen hin befragt werden miifiten. Das gilt vor allem fiir die vom
Autor schon frither (BEck 1983) vorgetragene These von einem neuen gesellschaft-
lichen Individualisierungsschub mit seinen durchaus ambivalenten Folgen, die
einerseits dem Individuum neue Spieirdume und Entscheidungsmoéglichkeiten
er6ffnen, ihm zugleich aber auch die Aufgabe der Bewiltigung der dabei
auftretenden Unsicherheits- und Risikoerfahrungen aufbiirden.

Dieser Individualisierungsschub verindert vor allem, wie die entsprechende Diskussion
gezeigt hat, den Zuschnitt und die Aufgabenstruktur des Jugendalters (Fucns 1983;
BiLpEN/DIEZINGER 1984; HornsTEIN 1984). Zugleich verstirken sich an diesem Punkt die in
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eine ,,Risikogesellschaft“ systematisch integrierten und sie konstituierenden Risiko- und
Unsicherheitserfahrungen. Zu den allgemeinen Risiko- und Unsicherheitserfahrungen tritt
die lebensalterspezifische Erfahrung, daB es risikoreich und schwierig wird, seinen eigenen
Weg zum Erwachsensein zu finden.

Herkommlich — so 148t sich riickblickend feststellen — liegt in den gesellschaftlich
vorgeformten, kollektiv abgestiitzten und kanalisierten Formen des Erwachsenwerdens in
der standischen Gesellschaft eine starke Reduktion von Angst und Unsicherheit. In diesem
Kontext zu bewiltigende Angste sind solche des sozialen Abstiegs, die Angst vor dem Verlust
der Klassenzugehérigkeit, aus dem eigenen Stand herauszufallen.

Dies spielt sich im Rahmen ererbter sozialer Klassenzugehorigkeit ab. Unter den neuen
Verhaltnissen, so der Autor, gibt es einen durchgreifenden, vor niemandem Halt machenden
Individualisierungszwang, also die absolute Notwendigkeit, sich einen risikoreichen, nicht
absehbaren individuellen Weg zu suchen. Dies wird noch verstirkt durch die Tatsache, da3
»zugewiesene Gefihrdungsschicksale® in einer Risikogesellschaft iiber die an sozialer
Klassenzugehérigkeit hingenden Geféhrdungen hinaus in einer neuen Qualitiit auftreten und
die durch Individualisierung entstehenden Unsicherheits- und Risikoerfahrungen verstir-
ken.

Es wire iibertrieben zu behaupten, daB innerhalb der erziechungswissenschaftlichen
Diskussion diese Thematik bereits eine Beriicksichtigung gefunden hitte. Schon die
Frage, in welcher Weise die Padagogik moglicherweise traditionell an dieser
Thematik beteiligt war, ist bisher so gut wie nicht thematisiert worden. Noch
weniger ist diskutiert worden, ob und in welcher Weise péidagogische Praxis sich an
der Aufgabe der Angst- und Risikobewiltigung im Hinblick auf die Lebensbewil-
tigung in einer Risikogesellschaft beteiligen und was sie hinsichtlich des Umgangs
mit derartigen Angsten leisten konnte.

Ein anderer wichtiger Aspekt betrifft die Rolle des Wissens in der Risikogesellschaft
und daraus méglicherweise resultierende Konsequenzen fiir Erziehung und
Bildung. Es ist ein plausibler, ja zwingender SchluB aus der Analyse, da3 Politische
Soziologie und Theorie der Risikogesellschaft nach BEck in ihrem Kern » Wissens-
soziologie“ ist ~ weil sich alles im Wissen abspielt und demgegeniiber die
traditionelle Wirklichkeitserfahrung in den Hintergrund tritt. Risiken entstehen im
Wissen, im Unterschied zu »realen“ Gefahren. Risiken sind interpretativ umleitbar
und nur in Interpretationen zugénglich.

Was bedeutet das padagogisch? Offensichtlich hitte eine solche These Konsequen-
zen fiir die Rolle des Wissens in der Bildung. Das Programm der ,,Wissenschafts-
orientierung®, das vor allem in Zusammenhingen der Bildungsreform eine Rolle
spielte, erscheint hier plétzlich in einem neuen Licht. Dort war namlich von
Wissenschaft als einer die gesellschaftliche Entwicklung bestimmenden ,,Instanz*
die Rede, und es galt, deren soziale Voraussetzungen, ihre gesellschaftlichen
Implikationen und Folgen zu bedenken und die Fahigkeit des Umgangs mit
Wissenschaft in diesem Sinn einzuiiben. Dabei war die Vorstellung leitend, daB
Wissenschaft eine vom tibrigen Leben abgrenzbare eindeutige Instanz sei.

Im Lichte der BEck’schen Analysen stellen sich die Aufgaben komplizierter: Wenn
die Rolle von Wissenschaft in dem dort analysierten Sinn prekér geworden ist, weil
sie einerseits zur dominanten Instanz, andererseits zum Produzenten unabsehbarer
Risiken geworden ist; wenn sie einerseits nach wie vor Legitimationsinstanz,
andererseits in ihren Anspriichen relativiert ist; wenn es zutrifft, daB Wissen in einer
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»Risikogesellschaft“ ganz generell, vor allem aber auch im Hinblick auf die
Wirklichkeitserfahrung eine neue Rolle spielt bzw. an die Stelle von Wirklichkeit
tritt; wenn es zutrifft, daB sich ganz neue ,,Arbeitsteilungsstrukturen* im Verhéltnis
von Wissenschaft, Praxis und Offentlichkeit abzeichnen (BEck 1986, S. 262) — dann
bedarf dies alles in hochstem MafBe einer padagogischen Reflexion, weil damit die
herkdmmliche Praxis und die ihr zugrundeliegenden Konzepte iiber die Rolle von
Wissen und Wissenschaft im Bildungsprozef und in gesellschaftlichen Prozessen als
revisionsbediirftig, zumindest aber problematisch erscheinen.

8.

AbschlieBend einige Uberlegungen zu der eingangs formulierten Frage, was denn
die Erziehungswissenschaft von derartigen sozialwissenschaftlichen Analysen und
Diagnosen lernen kdnnte.

Erstens scheint es mir fiir pidagogische Diskussionen ganz grundsétzlich wichtig und
niitzlich, wenn sie sich gelegentlich iiber die in den Denkgewohnheiten und
Kategorien der eigenen Zunft gegebenen Schranken hinaus auch auf Analysen und
Diagnosen stiitzt, die von auBerhalb stammen. So erscheint eine Diskussion, wie
diejenige, die gegenwirtig zum angeblichen ,,Ende der Erziehung“ gefiihrt wird
(Giesecke 1985), auf dem Hintergrund derartigen Analysen plotzlich in einem
neuen Licht. Indem sie die historische Relativitdt bestimmter Erziehungsformen -
wie z.B. Erziehung als ein Vehikel der biirglichen Erziehung — deutlich machen,
eroffnen sie Perspektiven auf den Wandel der Erziehung, der sich zugleich mit dem
Gestaltwandel der Moderne vollzieht. Damit wird sichtbar, wie Erziehung sich
verdndert und wie das, was als ,,Ende der Erziehung® ausgegeben wird, sich als ein
im historischen Prozef3 durchaus nachvollziehbarer Wandel erweist.

In diesem Sinn stellen auch CoLEmMaNs Analysen eine niitzliche Herausforderung fiir die
padagogische Diskussion dar. Dies gilt vor allem dann, wenn man die Analysen zur
»asymmetrischen Gesellschaft“ und die daraus abgeleiteten pddagogischen Alternativen vor
dem Hintergrund des 1974 erschienenen, aber nach wie vor hochst aktuellen, ja noch
brisanter gewordenen Reports iiber die Jugendsituation (CoLEMAN et al. 1974) liest. Dort
wird in knapper und iiberzeugender Form dargestellt, wie der ProzeB der immer weiter
fortschreitenden ,, Verschulung® des Jugendalters zu massiven unerwiinschten Nebenwirkun-
gen fithrt, die darauf hinauslaufen, daf sich die urspriingliche Konzeption dieser Art von
Sozialisation, nidmlich Integration durch Separation, um den Schutz der Jugend vor
Ausbeutung zu sichern, heute in sein Gegenteil verkehrt, indem die immer weiter
ausgeweitete ,,Scholarisation” den Heranwachsenden genau jene Erfahrungen vorenthilt,
die sie fiir das Erwachsenwerden dringend benotigen. Auch an diesem Punkt 148t sich
iibrigens eine Parallele zu den Beck’schen Analysen herstellen:

CoLEMAN und seine Mitautoren gehen davon aus, daB die mehr oder weniger automatische
,Verschulung“ des Jugendalters historisch der Phase der Industriegesellschaft angehort
(nachdem die vor-industrielle Gesellschaft diese Form von schulischer Sozialisation nicht
kannte). Heute, so die These, ist diese Phase an ihr Ende gekommen, deshalb miissen neue,
spluralistische“, das Monopol der Schule aufbrechende Formen der Jugend-Sozialisation
serfunden” und praktiziert werden, die der neuen historischen Situation gerecht werden.
Schule wird dabei nach wie vor eine wichtige Rolle spielen, aber in relativierter Form: Sie wird
ihre Struktur dndern miissen, der Wechsel von Schule und Arbeit wird einen wichtigen Platz
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einnehmen, und sie wird im Zusammenhang mit anderen Institutionen, z.B. denen der
Jugendarbeit, gesehen werden miissen.

Sicher sind derartige Vorschlige und Forderungen dem péadagogischen Denken
nicht fremd. Aber ich denke, es ist allemal befruchtend und herausfordernd
gegeniiber den disziplininternen, oftmals vielleicht allzusehr nach MafBgabe
vorgefertigter pddagogischer Optionen ablaufenden Versuchen, sich der Diskussion
mit den Nachbarwissenschaften auch an dieser Stelle zu 6ffnen. Damit wird es auch
moglich, unbefangener, selbstkritischer und distanzierter die Aufgaben und den
Wandel der Aufgaben der Erziehung zu reflektieren als in den oft selbstbezogenen
und in den Grenzen der eigenen Denktraditionen sich bewegenden Analysen und
Diskussionen der Pidagogik selbst.

Zweitens konnen Analysen wie die hier vorgestellten aber auch als eine Herausfor-
derung an die P4dagogik gelesen werden, die in derartigen Gegenwartsdiagnosen
und Modernisierungstheorien herausgestellten Zusammenhénge und Entwick-
lungstendenzen in eigenen, von ,,pddagogischen® Fragestellungen her konzipierten
Analysen aufzugreifen und diesen in historisch-systematischen Untersuchungen
nachzugehen. Das Programm, die Rolle der Pidago gik als Theorie wie als Praxis im
ModernisierungsprozeB zu beschreiben, und von daher die Gegenwartssituation zu
beleuchten, diirfte zu aufschluBreichen Einsichten fithren. Ich vermute, dal3 sich
daraus eine ganz neue Geschichte der Padagogik schreiben lieBe.

Auf jeden Fall wiren substantielle Arbeiten und Analysen moglich, die nicht nur
wichtige Beitrage zur ,,Ortsbestimmung® der Erziehungs- und Bildungsproblematik
fiir die Zwecke der eigenen Zunft erwarten lieBen, sondern die auch die Rolle der
Padagogik im Rahmen der Kultur-, Sozial- und Geistesgeschichte profilieren
wiirden.

Anmerkungen

1 Zur Problematik der Begriffe ,, Gesellschaftstheorie® und »Gegenwartsdiagnose“ nur kurz
folgende Hinweise: Im Text wird primar Bezug genommen auf Veréffentlichungen, die
sich im weitesten Sinn des Wortes als Beitriige zur Modernisierungsdebatte verstehen
lassen. Die Probleme, die sich in bezug auf die Rolle der aus der Kritischen Theorie
abgeleiteten gesellschaftstheoretischen oder gegenwartsdiagnostischen Perspektiven erge-
ben (vgl. dazu DusieL 1983; Bonss/HONNETH 1982; BENHABIB 1982), wie auch diejenigen,
die sich beziiglich der groBen Zahl von Beitrigen zu einer Gegenwartsdiagnose aus den
eher konservativ zu nennenden, dort dann auch eher gesellschaftsphilosophischen
Positionen ergeben (dazu die Verdffentlichungen von BerL (1976) iiber Lussk (1987) bis
zu RonrmoseR (1980) und dem Sammelband von KosLowski u. a. (1986)), kénnen hier
nicht im einzelnen behandelt werden.

2 Eine systematisch aus dem Charakter der Erziehungswissenschaft abgeleitete Begriindung
fiir die Angewiesenheit der Pddagogik auf ,.kontinuierlichen Kontakt mit den Sozialwis-
senschaften liefert neuerdings H.-E. TeNORTH in seinem auBerordentlich anregenden
Beitrag: ,,Dogmatik als Wissenschaft — Uberlegungen zum Status und zur Funktionsweise
padagogischer Argumente* (1987).

3 Die produktive Provokation, die das Buch von Beck enthilt, zeigt sich auch in
Diskussionen zur sich wandelnden Funktion des Rechts in der »Risikogesellschaft; der
Aufsatz von R. WoLF ,,Zur Antiquiertheit des Rechts in der Risikogesellschaft“ (1987)



Walter Hornstein: Sozialwissenschaftliche Gegenwartsdiagnose 395

zeigt, in welcher Weise die Beck’schen Thesen auch in dieser Hinsicht fruchtbare
Diskussionen in Gang zu setzen geeignet sind.

4 Der im Text formulierten Einschédtzung kénnte mit dem Hinweis auf zwei Sachverhaite
begegnet werden: Erstens, so lieBe sich ein Gegenargument denken, haben sich doch
gerade in den letzten Jahren in Form der 6kologischen Padagogik (KErn/WerTiG 1982), der
Friedenspédagogik (FLirNer 1986) und feministischer Programme (ScHON u.a. 1987)
innerhalb der Piddagogik Bestrebungen herausgebildet, die eben dies versuchen: ndmlich
auf der Basis und unter Berufung auf gesellschaftliche Verinderungen (,,Okologie®,
»Frieden“, ,Frauenbewegung®) neue Aufgaben- und Zielbestimmungen der Erziehung
vorzunehmen. Hier werden also, so lieBe sich ein Einwand denken, aus der Diagnose von
gesellschaftlichen Entwicklungen neue Definitionen der Erziehungsaufgaben abgeleitet.
Ein zweites denkbares Gegenargument konnte auf die Tatsache verweisen, daf} so gut wie
alle padagogischen Studiengénge, insbesondere die in den letzten Jahren neugeschaffenen
Diplomstudiengéinge vorsehen,,gesellschaftliche®, ,,geschichtliche“, ,;soziale“ Vorausset-
zungen der Erziehung zu behandeln (LupErs 1987), also genau dies tun, was im Text als
vernachléssigt und ungeklirt behauptet wird. Den im ersten Einwand enthaltenen Hinweis
sehe ich eher als Beweis fiir die im Text geduBerte These, denn als Widerlegung und dies
deshalb, weil die genannten Bestrebungen sich als ,Sondergebiete“ der Padagogik
installieren miissen. Dies zeigt, dafl das Verhéltnis von Gegenwartsdiagnose und
padagogischer Aufgabenbestimmung zwar da thematisch wird, wo uniibersehbare
gesellschaftliche Entwicklungen Antworten dringend notwendig machen. Aber indem sie
als Einzelantworten von einzelnen geltend gemacht werden, erweist sich, daB} die
Padagogik offensichtlich nicht {iber die Kategorien und Verfahren verfiigt, die fiir eine
»Systematische* Berticksichtigung des hier zur Rede stehenden Zusammenhangs notwen-
dig wiren. Diese aus der kognitiven Struktur der Erziehungswissenschaft resultierende
Situation spiegelt sich auf der wissenschaftspolitischen Ebene wider: die genannten
Bestrebungen spielen eher marginale, an den Rand gedringte Rollen. Zum zweiten
Einwand ist zu bemerken, daB es einen wesentlichen Unterschied ausmacht, ob
beispielsweise von sozialen ,Bedingungen* der Erziehung die Rede ist oder von der
geschichtlichen Situation, innerhalb derer Erziehungsaufgaben sich stellen. Im ersten
Zusammenhang werden Sozialstruktur, soziale Prozesse als der Erziehung vorausgesetzte,
gleichsam unabhiéngige Variablen betrachtet, aus denen — tendenziell — Aufgaben der
Erziehung ,ableitbar“ sind; wenn nicht alles triigt, sieht die Praxis der Ausbildung
allerdings eher so aus, daBl gar kein Zusammenhang hergestellt wird zwischen derartigen
»Bedingungen“ und den Erziehungsaufgaben. Dann stellt sich aber die Frage, wozu von
solchen ,,Bedingungen“ die Rede ist. Im zweiten Fall ist von geschichtlichen Situationen als
fiir den Menschen ,,aufgegebenen® die Rede. Hier werden geschichtliche Situation und
Erziehung in einem hermeneutisch-dialektischen Verhéltnis gesehen; der Mensch nicht nur
als Produkt seiner gesellschaftlichen Verhiltnisse, sondern als in geschichtlichen Situatio-
nen sich verwirklichend und darin handelnd - diese zuletzt genannte Vorstellung liegt den
im Text formulierten Einschitzungen zugrunde (s. dazu ausfiihrlicher HORNSTEIN
1984).
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Abstract
Pedagogics and Sociological Diagnosis of Modern Society

The author proceeds from the assumption that in the reception by pedagogics of the sociological debate on
modernization the main emphasis has been on the epistemological and theoretical aspects of that
discussion. The question of the possible consequences of now predictable changes in social processes and
structures and their impact on the living conditions of mankind, on the other hand, have hardly been dealt
with. The author examines two publications on the diagnosis of modern society as to their implicit
pedagogical consequences. He points out the ,,provocation® inherent in such publications and explains
how pedagogical reflection might benefit from such analyses and how these could be read as a challenge to
discussion and research on the role of education and educational theory in the process of
modernization. :
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