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Dietrich Bennner

Bruchstücke zu einer nicht-affirmativen Theorie pädagogischen
Handelns

1. Der Streit um affirmative und nicht-affirmative Erziehung

An der Frage, ob Erziehung affirmativ sein soüe oder nicht, scheiden sich auch heute die

Geister. Dabei gibt es gewichtige Gründe, die sowohl für als auch gegen eine affirmative

Erziehung zu sprechen scheinen.

Der gewichtigste Grand für eine affirmative Erziehung ist wohl der, daß jede nachwach¬

sende Generation in einer historisch vorgegebenen geseUschafthchen Wirkhchkeit erzo¬

gen wird, die zunächst einmal Anerkennung beansprucht und anerkannt werden muß,

bevor sie auf Veränderungsmöglichkeiten hin untersucht und mit Argumenten in Frage

gestellt werden kann. Wer beispielsweise über geschlechtsspezifische SoziaUsation strei¬

tet, wurde zuvor als Mann oder Frau erzogen. Und über die Vereinfachung der Groß- und

Kleinschreibung kann nur mitreden, wer zuvor die deutsche Schreibweise kennengelernt
hat. Wer Normen und Konventionen hinterfragt, muß zunächst einmal auf Normen und

traditionelle Werte hin erzogen worden sein. Jedenfalls scheint dies alle Erfahrang zu

belegen; und es wäre in der Tat völlig abwegig, etwas problematisieren und in Frage stellen

zu wollen, was niemand anerkennt.

Daß in der Erziehung Affirmation und Anerkennung vorgegebener Positivitäten jeder

Negation und Kritik vorausgeht, ist freilich nicht nur ein gewichtiger Grund für den

Vorrang affirmativer Erziehung. Deren Kritiker wenden denselben Sachverhalt, auf den

der Grandsatz einer bejahenden Erziehung seine Legitimation stützt, gegen die Vorrang¬

stellung affirmativer Erziehung. Dieser halten sie vor, sie verewige die Probleme und

Mißstände, für deren Lösung sie sich ausgebe. Sie spiegele der nachwachsenden Genera¬

tion das Trugbild einer heüen Welt vor, bewahre diese vor Kritik und Veränderung und

vertage so die Aufklärang und Beratung über die bessere Zukunft auf ein ungewisses,

sogenanntes Erwachsenenalter, das dann immer schon den alten Irrtümern verhaftet sei,

die zuvor durch affirmative Erziehung tradiert wurden.

Dieser Streit zwischen Befürwortern einer affirmativen und einer Kritik und Negation

vorgegebener Positivität verpflichteten Erziehung ist jedoch in pädagogischer Hinsicht

letzthch obsolet; denn er täuscht darüber hinweg, daß in ihm gar nicht eine affirmative und

eine nicht-affirmative Konzeption einander gegenüberstehen, sondern sich zwei unter¬

schiedüche Positionen affirmativer Erziehung gegenseitig bekämpfen. Beide Positionen

bestimmen Ziele und Aufgaben der Erziehung nach Maßgabe vorgegebener positiver

Zweckbestimmungen, nur daß die eine von einer real-existierenden, die andere von einer

stellvertretend-antizipierten Positivität ausgeht, die der Erziehung zur jeweils normativen

Richtschnur dienen soll. Beide Positionen gehen von einem instrumenteUen Begriff der

Erziehungspraxis aus und sehen in dieser ein wichtiges Mittel zur Tradierang oder zur

Veränderung vorgegebener Positivitäten. Beide begreifen die in der Erziehung miteinan-
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der Handelnden nicht als Produzenten der jeweihgen Positivität, sondern als faktische

oder potentielle Träger wünschenswerter Eigenschaften. Beide fassen das Geschäft der

Erziehung als ein solches der Indoktrination, der Übertragung vorentworfener Doktrinen,
auf; nur die Doktrinen, auf die hin erzogen werden soll, smd verschieden. Beide kennen

das „Erzieherische", wie Heydorn formuhert, nur als „Exekutive" außerpädagogischer

Anforderangen an die Erziehung (Heydorn 1969, S. 9; vgl. auch Brüggen 1978).

Ein solch normatives Verständnis der Erziehung läßt sich nicht schon dadurch überwin¬

den, daß über die zu bejahenden Positivitäten gestritten und vermeintlich falsche gegen

vermeintlich richtige ausgetauscht werden. Unter einer nicht-affirmativen Erziehung kann

nicht die Suspendierang einer bestimmten Affirmation bei gleichzeitiger Inthronisation

einer anderen verstanden werden, sondern nur die Suspendierung jeghcher affirmativen

Erziehung, der grundsätzliche Verzicht nämhch, Erziehung als bejahende Instanz im

Dienste außerpädagogischer Positivitäten zu gestalten. Eine nicht-affirmative Erziehungs¬

praxis wäre in erziehungstheoretischer, d.h. auf die Art und Weise pädagogischer
Interaktion bezogener Hinsicht weder dogmatisch noch antiautoritär; und in bildungs¬
theoretischer Hinsicht, d. h. im Hinblick auf die Aufgabenbestimmung der Erziehungspra¬
xis und ihr Verhältnis zu den anderen geseUschafthch notwendigen Tätigkeiten, wäre die

anzustrebende nicht-affirmative Erziehung weder Exekutive außerpädagogischer Instan¬

zen noch diese entlastende Avantgarde im Dienste eines geschichthchen Fortschritts.

2. Bruchstücke zu einer Theorie nicht-affirmativer Erziehung

In erziehungstheoretischer Sicht, im Hinbhck auf den Prozeßcharakter der Erziehungs¬

praxis, ist die Position affirmativer Erziehung deshalb falsch, weil das, was einsichtig

bejaht werden soll, niemals durch einen bloßen Akt der Bejahung erlernt werden kann.

Nicht durch Affirmation wird eine vom lernenden Subjekt zu bejahende Positivität

anerkannt, sondern durch Aneignung eines dem lernenden Subjekt zunächst Fremden,

Unbekannten. Bejaht werden kann dagegen nur das, was schon er-, zumindest aber schon

bekannt ist. Insofern ist auf dem Boden affirmativer Erziehung gar kein Lernbegriff
möglich, der den Aneignungsleistungen des lernenden Subjekts gerecht werden könnte.

Dies gilt sowohl für den FaU, daß das zu Affirmierende real-existierend vorgegeben ist, als

auch für den entgegengesetzten Fall, daß die intendierte Positivität stellvertretend für die

Zu-Erziehenden von den Erziehern antizipiert wird. Auch in dem Fall, daß eine

antizipierte Positivität dadurch bejaht werden soll, daß eine real-vorgegebene verneint

wird, ist die bestimmte Negation nicht durch eine einfache Verneinung der real¬

vorgegebenen oder eine einfache Bejahung der stellvertretend antizipierten Positivität

erlernbar.

Jürg Jegge hat dies in seinen Fallstudien „Dummheit ist lernbar" am Beispiel des

Hilfsschülers Heini verdeutlicht, der nicht wünschen konnte, nachdem er gelernt hatte,
stets das zu wünschen, von dem er annehmen konnte, daß andere woUten, er möge es als

Wunsch äußern:

„Heini... konnte ... nicht wünschen. Kam er zu Besuch und fragte ich ihn beispielsweise: ,Was
möchtest du trinken, Tee oder Sirup?' antwortete er regelmäßig: ,Ich weiß nicht' oder ,Es ist mir

gleichgültig'. Das sagte er nicht etwa, weil ihm der Unterschied zwischen Tee und Sirup unbekannt
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gewesen wäre. Er konnte seme eigenen Bedürfnisse, Wünsche usw. weder erkennen noch artikuüe-

ren. Vom Anfang unserer Bekanntschaft an versuchte ich in solchen Situationen, ihm bei der

Artikulation seines Wunsches zu heUen. So sagte ich etwa: .Schau, steU' Dir einfach eme Tasse Tee

vor, Lmdenblütengeschmack, warm, süß usw., und nun ein Glas Sirap, Himbeergeschmack, kalt, mit

Eis drin. Was möchtest Du üeber trinken?' Dann bückte er mich meist ganz hilflos an und fragte:
.Wovon haben Sie mehr vorrätig?' Das tat er nicht etwa, weü er Angst hatte, er würde mangelhaft
bewirtet. Er versuchte herauszufinden, was ich wünschte, daß er es wünschte" (Jegge 1976, S. 62).

Jegges Hüfsschüler Heini war ein Produkt affirmativer Erziehung, dem die Mitwirkung
an seinen eigenen Lernprozessen vorenthalten worden war und der infolge dessen nicht

einmal das lernte, was zu lernen ihm von seinen Bezugspersonen vorbestimmt wurde:

nämlich das zu wollen, was als zu bejahende Positivität diesen angemessen schien. So

lernte Heini nicht, das nach Meinung seiner Erzieher Richtige zu woüen, sondern eignete
sich die Technik an, herauszufinden, was im Einzelfall als Verhalten im Sinne heterono-

mer Fremdbestimmung ihm zugemutet werden mochte. In dieser Lemleistung, die eigene

Hilflosigkeit angesichts nicht eindeutig vorgegebener Verhaltenserwartungen durch

eigene Mitwirkung am Prozeß der Fremdbestimmung zu überwinden und gleichsam mit

detektivischer Schläue der affirmativen Erziehung zum Erfolg zu verhelfen, bewahrheitet

sich als noch rudimentärer Rest, daß menschliches Lernen auf einer selbsttätigen Aneig¬

nung von zunächst Unbekanntem beruht, das vom lernenden Subjekt niemals einfach

bejaht werden kann. Daram scheidet als Korrektur der von Heini erworbenen Verhaltens¬

weise, an der Fremdbestimmung seines Willens selbsttätig mitzuwirken, auch jeder simple
Versuch aus, affirmative Erziehung im Sinne einer Fremdbestimmung durch real¬

vorgegebene Positivitäten mittels neuer Vorgaben stellvertretend antizipierter Positivitä¬

ten zu überwinden. Würde nämlich Jegge die detektivische Schläue Heinis, die ihm

jeweils zugemutete Fremdbestimmung durch kluge Fragen herauszufinden, dadurch zu

korrigieren versuchen, daß er ihn vor die Aufgabe stellte, nicht das herauszufinden, was

als fremder Wunsch ihm vorgegeben sein möge, sondern eigene Wünsche und Bedürfnisse

zu artikuheren, so wäre selbst diese pädagogisch gut gemeinte Aufforderung für Heini nur

ein erneuter Anlaß, seinen detektivischen Scharfsinn zu steigern und eine seinem

Bedürfnis nach Gehorsam dem jeweils fremden Willen gegenüber entsprechende Verhal¬

tensweise ausfindig zu machen. So wie Heini durch Affirmation der ihm zugemuteten

positiven Verhaltensweisen die Artikulation eigener Wünsche nicht hatte lernen können,

so kann er auch jetzt das Wünschen nicht erlernen, wenn ihm die Negation seiner

bisherigen Verhaltensweisen und die spontane Äußerung eigener Wünsche als neue

Positivität abverlangt wird.

Hier zeigt sich die erziehungstheoretische Grundparadoxie pädagogischer Interaktion:

pädagogische Interaktion beruht in ihrer erziehenden Grandstruktur darauf, daß sie zu

Lernleistungen auffordert, die ohne sie nicht mögüch smd, die aber durch sie niemals

schon ermöglicht werden, sondern erst von dem der Erziehung Bedürftigen selber

hervorgebracht werden müssen. In diesem Sinne bereitet pädagogisches Handeln Lernlei¬

stungen vor, indem es den der Erziehung Bedürftigen zu etwas auffordert, was er noch gar

nicht kann, und ihn dadurch für Lernprozesse freisetzt, die durch die Aufforderung selbst

nicht unmittelbar bewirkt werden können. Parum kann Erziehung grundsätzhch nicht

affirmativ sein. Affirmative Erziehung zielt auf direkte Belehrung, Indoktrination. Sie

weiß nicht um die paradoxe Grundstraktur pädagogischer Interaktion und über- und

unterfordert damit den der Erziehung Bedürftigen. Die Überforderung affirmativer
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Erziehung besteht dabei darin, daß sie dem Lernenden die Anerkennung einer real-

vorgegebenen oder steUvertretend antizipierten Positivität zumutet, obwohl dieser sich

die ihm zunächst fremde Positivität als ein ihm noch Unbekanntes aneignen muß und

hierfür Hilfen bedarf, die ihn zur selbsttätigen Aneignung des zu Erlernenden auffordern.

Affirmative Erziehung überfordert dabei nicht nur durch Versagung entsprechender
Hilfen, sie unterfordert zugleich den Lernenden, indem sie diesen gleichsam um seinen

eigenen Lernprozeß bringt und ihm unter Absehung vom individuellen Lernprozeß die

Übernahme der geforderten Verhaltensweise abverlangt.

Als Programm einer weder über- noch unterfordernden, weder auf real-vorgegebene noch

auf steUvertretend-antizipierte Positivitäten hin indoktrinierenden Erziehung hat Rous¬

seau 1762 in seinem Emile Grandsätze zu einer negativen Erziehung aufgestellt. Negative

Erziehung meint dabei nicht die Negation vorgegebener Positivitäten oder deren Ersatz

durch avantgardistisch antizipierte, sondern zielt auf einen grundsätzüchen Verzicht auf

Maßnahmen positiver Erziehung. Auch wenn Rousseaus EmUe Beispiele schlimmster

positiver Erziehung enthält, kommt ihm doch das unverlierbare Verdienst zu, in erzie¬

hungstheoretischer Hinsicht das Programm einer nicht-affirmativen pädagogischen Praxis

formuhert zu haben. Am klarsten hat er es für die frühkindüche Erziehung entwickelt, wie

seine Überlegungen zum „Weinen" der Kinder eindrucksvoU belegen:

„Das Kind schreit schon bei der Geburt. Seine früheste Kindheit vergeht mit Weinen. Mal wiegt man
es hin und her, um es zu beruhigen und zu trösten; mal droht man ihm und schlägt es, damit es Ruhe

gibt. Entweder handeln wir so, wie es ihm gefällt, oder verlangen, daß es sich gebärdet, wie es uns

paßt. Entweder unterwerfen wir uns semen Launen, oder das Kind den unsrigen. Es gibt keinen

Mittelweg - entweder gibt das Kind Befehle, oder es empfängt sie. So smd seine ersten VorsteUungen
die der Macht und die der Knechtschaft. Bevor es noch sprechen kann, befiehlt es; ehe es noch

handeln kann, gehorcht es" (Rousseau 1762, S. 129).

Das Dilemma, welches Rousseau hier beschreibt, ist dasjenige aller affirmativen

Erziehung. Weder die Bejahung des heranwachsenden Kindes, die Hoffnung auf seine

noch unverdorbene, nicht-entfremdete Spontaneität und Kreativität, noch die normative

Anerkennung dem Heranwachsenden zunächst fremder vor- oder aufgegebener Positivi¬

täten führt aus diesem Dilemma heraus; vielmehr erzeugen beide Irrwege affirmativer

Erziehung gerade das von Rousseau beschriebene DUemma, indem sie die der Erziehung
Bedürftigen fälschlicherweise in dem bejahen, was sie sind, oder aber in parapädagogi¬
scher Manier das bejahen, was sie werden und sein sollen. Einen frachtbaren Mittelweg
zwischen beiden Irrtümern, eine sinnvolle Synthese zwischen Affirmation des Kindes, wie
es ist, und Affirmation dessen, was es sein soll, kann es, wie Rousseau zu Rechtfeststellt,
auf dem Boden affirmativer Erziehung nicht geben. Bejahen wir das der Erziehung
bedürftige Kind, indem wir die an es zu stellenden Lernanforderangen verneinen,
unterwerfen wir uns seinen Launen, bejahen wü hingegen die an es zu stehenden

Anforderungen, indem wir es als ein diesen noch nicht Genügendes beurteilen, unterwer¬

fen wir es unseren Vorstellungen von einer normativ richtigen Erziehung.

Nicht-affirmative Erziehung wird dagegen weder den Lernenden noch die ihm real-vor-

oder ideal-aufgegebenen Lemleistungen als Positivität bejahen, sondern wird vermittelt

über die Negation solch schlechter Positivitäten den Lernenden vor Anforderangen
stellen, durch die er gerade als jemand anerkannt wird, der er noch nicht ist, und die

jeweiligen Anforderungen so bemessen, daß sie Aufforderungen zur selbsttätigen Mitwir¬

kung am eigenen Lernprozeß sein können:
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„Die ersten Tränen des Kindes sind Bitten; wenn man sich nicht vorsieht, werden es bald Befehle.

Anfangs lassen sie sich helfen und zum Schluß bedienen. So bUdet sich aus ihrer eigenen Schwäche,
aus der zunächst das Gefühl der Abhängigkeit entsteht, schüeßüch die VorsteUung ihrer Herrschaft

und Überlegenheit. Da aber diese VorsteUung weniger durch ihre Bedürfnisse als durch unsere

Dienste ausgelöst wird, machen sich nun die moraüschen Effekte bemerkbar, deren unmittelbare

Ursache nicht in der Natur Uegt, und man sieht schon, warum es in diesem zarten Alter so wichtig ist,
die verborgene Absicht herauszufinden, die hinter dem Schreien oder der Gebärde steckt.

Wenn das Kind in stummer Anstrengung die Hand ausstreckt, glaubt es, den Gegenstand greifen zu

können, weil es die Entfernung nicht abschätzen kann; es täuscht sich also. Jammert und schreit es

aber dabei, täuscht es sich nicht mehr über die Entfernung, es befiehlt dem Gegenstand, zu ihm zu

kommen, oder euch, ihn zu ihm zu bringen. Im ersten FaU bringt es langsam und in kleinen Schritten

zu dem Gegenstand hin; ün zweiten tut gar nicht erst, als hörtet Ihr es; je mehr es schreit, um so

weniger Gehör schenkt ihm. Es ist wichtig, es frühzeitig daran zu gewöhnen, daß es nicht zu befehlen

hat: weder den Menschen, denn es ist nicht ihr Herr, noch den Dingen, denn sie hören es nicht. Wenn

also ein Kind etwas haben möchte, das es sieht und das man ihm geben wül, so ist es besser, es zu

diesem Gegenstand (in kleinen Schritten, D.B.) hinzutragen als ihn ihm herzubringen. Aus diesem

Verfahren zieht es einen seinem Alter entsprechenden Schluß, und es gibt kerne andere Mögüchkeit,
es ihm zu suggerieren" (Rousseau 1762, S. 165).

Der einzige Ausweg aus dem Dilemma affirmativer Erziehung ist derVerzicht auf direkte,

auf positive Erziehung. Fichte hat 40 Jahre nach Rousseau das Prinzip negativer

Erziehung eindeutig definiert, indem er die erziehungstheoretische Grundparadoxie
pädagogischer Interaktion, den der Erziehung Bedürftigen als jemanden anzuerkennen,
der er noch nicht ist, und zu Lemleistungen aufzufordern, die er nur aufgrund eigener

Tätigkeit, niemals aber schon aufgrund der an ihn ergehenden Aufforderung erbringen
kann, im Grundsatz der „Aufforderung zur Selbsttätigkeit" auf den Begriff brachte.

Positive Erziehung ist mit diesem Prinzip unvereinbar, weil sie jeweüs zurÜbernahme von

Positivitäten auffordert, also auf positive Verhaltensweisen abzielt und somit nicht zur

Selbsttätigkeit, sondern zu einem wie auch immer gearteten Wohlverhalten auffordert.

Negative Erziehung dagegen fordert zur Selbsttätigkeit auf, indem sie die durch eigene

Tätigkeit hervorzubringende Positivität nicht im vorhinein normiert, sondern als Produkt

pädagogisch provozierter Selbsttätigkeit des Lernenden begreift. Der Unterschied zwi¬

schen affirmativer und nicht-affirmativer Erziehung hegt dabei nicht im Aufforderungs¬
charakter, sondern in der besonderenFinaütät der Aufforderung. Während der Aufforde¬

rungscharakter affirmativer Erziehung darin besteht, daß sie die anzustrebende Verhal¬

tensweise ohne Beteihgung des Lernenden positiv vorwegbestimmt, beruht der Aufforde-

rangscharakter negativer Erziehung darauf, daß sie den Lernenden nicht als black box,

sondern als selbsttätigen Produzenten begreift, zu diesem also nicht in einem nomologi-
schen, sondern dialogischen Verhältnis steht.

Die dialogische Struktur nicht-affirmativer Erziehung hat Schleiermacher in seiner

Theorie der Erziehung auf den Begriff gebracht, indem er die normative Basisfrage aller

affirmativen Erziehung: „Wie erreiche ich, daß der Lernende sich so verhält, wie es mir

wünschenswert erscheint" in eine nicht-affirmative Form brachte: „Was will denn

eigentüch die ältere Generation mit der jüngeren? Wie wird die Tätigkeit dem Zweck, wie

das Resultat der Tätigkeit entsprechen?" (Schleiermacher 1826, S. 38). Diese Frage
zeichnet sich gegenüber derjenigen affirmativer Erziehung dadurch aus, daß sie gerade
nicht von vorgegebenen Positivitäten ausgeht, sondern die Beratung darüber, was

anerkannt werden soü, intergenerationell definiert. Die Beratungssituation, auf die nicht¬

affirmative Erziehung hinstrebt, ist dabei keineswegs eine reziproke; denn die Frage, was
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die erwachsene Generation eigenthch mit der heranwachsendenwoUe, ist zunächst einmal

eine Frage der Erwachsenen selbst. Der Dialog zwischen Lernenden und Lehrenden ist

also durchaus ein Dialog zwischen Ungleichen; seine dialogische Struktur beruht nicht auf

einer Abstraktion von den Lemleistungen, die die Lernenden erst erbringen müssen, um

gleichberechtigte Partner im Dialog zu sein, sondern darauf, daß in ihm die Frage nach den

anzustrebenden Positivitäten nicht stellvertretend im HinbUck auf vorgegebene oder

antizipierte Positivitäten beantwortet, sondern ab Frage tradiert wird. Nicht-affirmative

Erziehung erzieht so weder zur Übernahme vorgegebener oder antizipierter Positivitäten,
noch steüt sie diese einfach in Frage; sie tradiert vielmehr die Frage nach dem, was als

Positivität tradiert, anerkannt oder angestrebt werden soll und öffnet in diesem Sinne den

Fragehorizont der Zu-Erziehenden, indem sie nicht zur Übernahme vordefinierter

Antworten, sondern zur Anerkennung der Fragen auffordert, die auch den Erwachsenen

fragwürdig sind und nicht durch affirmative Erziehung fraglos werden dürfen (vgl.
Benner 1983).

3. Zur aporetbchen Situation nicht-affirmativer Erziehung

Die bisher skizzierte Idee einer nicht-affirmativen Erziehung ist in der Neuzeit von der

großen bürgerlichen Philosophie und Pädagogik entwickelt worden. Sie wurde bis heute

nicht praktisch, weil die Sozialgeschichte der Erziehung weitgehend eine Geschichte

affirmativer Erziehung büeb, in welcher sich die neue, bürgerlich-industrielle Kultur zur

positiven Instanz der Bestimmung des Menschen verfestigte. Dennoch hat die Idee einer

nicht-affirmativen Erziehung keineswegs an Bedeutung verloren, denn die Positivitäten,
welche die bürgerlich-industriellen Gesellschaften hervorgebracht haben, entwickeln eine

Eigendynamik, die nicht einfach anerkannt werden kann. Dies gut insbesondere für die

Positivitäten bürgerüchiindustrieller Gesellschaften, die heute immer wieder genannt
werden: den modernen Staat und seine Institutionen sowie die neuzeitüche Wissenschaft

und Technologie.

Der moderne Staat kann keine unmittelbare Anerkennung als Positivität schlechthin

beanspruchen, weil solche Anerkennung dem Prinzip der Demokratie widerspräche und
einer Delegation des Wiüens der Bürger an einen Stand von Funktionären und Berufspoli¬
tikern gleichkäme, wodurch die Prinzipien der Gemeinsamkeit und Offenthchkeit bürger¬
licher Politik vernichtet statt anerkannt würden. Daram darf pohtische Erziehung niemals
affirmative Erziehung im Dienste der Programmatik einer gerade herrschenden Partei

sein, ebensowenig darf sie sich der gerade unterlegenen Opposition verschreiben und ihr

Ziel darin sehen, diese an die Macht zu bringen. Die Wahlkämpfe mögen von den

miteinander konkurrierenden Parteien als Anlässe und Mittel der Machtsicherang oder

Machtablösung verstanden werden; der politischen Erziehung selbst kann dagegen weder

Machterhaltung noch Machtwechsel als positive Zielperspektive dienen. Ihr muß daran

gelegen sein, daß der heranwachsende Bürger seinen Willen gerade nicht an eine

herrschende oder gerade nichtherrschende Doktrin und deren Funktionäre delegiert,
sondern selber politisch, d.h. gemeinschaftlich und öffentlich denken und handeln lernt.

Der Wahlakt, der in parlamentarischen Demokratien die Wahl zwischen Parteien mit

zuweilen unterschiedUchen Programmen zuläßt, kann dabei nur eine Form poütischen
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Handelns neben anderen sein. Niemals darf die Öffentüchkeit durch ein Parlament ersetzt

werden, vor allem dann nicht, wenn dieses durch freie Wahlen zustande gekommen und

somit seine Abwählbarkeit Voraussetzung für seine Legalität ist.

Der moderne Staat wurde von der bürgerüchen Philosophie von Kant bis Hegel als

Vertreter und Repräsentant eines allgemeinen, öffentüchen Interesses, als Initiator

geseUschafthchen Fortschritts erkannt, der die überkommene Ordnung der Ständegesell¬
schaft in eine Gesellschaft freier, gleicher und brüderücher Bürger überführen soUte.

Kant setzte dabei auf die Idee der Menschheit, die gegenseitige Anerkennung aüer

Individuen als Selbstzweck, Fichte hoffte auf ein Absterben des Staates und die

Umwandlung seiner Funktionen in unmittelbare gesellschafthche Tätigkeit, Hegel

nahm, vielleicht ebenso weitsichtig wie optimistisch, den Umweg über den Kolonialismus

als Durchgangsstadium für die Entwicklung bürgerlicher Gesellschaften zu einem gesell¬
schaftlichen System der Sittlichkeit in Kauf (vgl. Heydorn 1970, S. 56-217; s. auch

Benner/Brüggen/Göstemeyer 1982). Der pädagogischen Praxis mehr zugewandte
Denker wie Schleiermacher und Herbart wußten dagegen schon darum, daß der

moderne Staat niemals gegen das geseUschafthche Bewußtsein Fortschritt einleiten,
sondern allenfalls gesellschaftliche Lernprozesse beschleunigen und absichern kann,
sofern die vernünftige Einsicht in das jeweils zu Tuende bereits entwickelt oder ansatz¬

weise vorgegeben ist.

Für das Verhältnis von Pädagogik und Politik hat dies Schleiermacher in seiner

Abhandlung „Über den Beraf des Staates zur Erziehung" 1814 so auf den Begriff

gebracht: „Dieses also ist meine Antwort auf die Frage: wie kommt der Staat rechtmäßi¬

gerweise dazu, einen tätigen Anteil an der Erziehung des Volkes zu nehmen? Dann

nämhch und nur dann, wenn es darauf ankommt, eine höhere Potenz der Gemeinschaft

und des Bewußtseins derselben zu stiften. Alle anderen Motive sind entweder verderb-

Uch ... oder sie sind unhaltbar" (Schleiermacher 1814, S. 28). Die „höhere Potenz der

Gemeinschaft", die der Staat stiften kann, kommt nach Schleiermacher niemals schon

aufgrund staathcher Regierungs- und Gesetzgebungsgewalt zustande, sie resultiert

ebensowenig unmittelbar aus dem Volksleben. Weder darf sich der Staat zum Erziehungs¬
staat hypostasieren und stellvertretend für die GeseUschaft Zukunft antizipieren, noch

darf er sich zum Nachtwächterstaat reduzieren und den Fortschritt allein dem freien Spiel
bürgerücher Aktivitäten überlassen. Ebenso darf sich die Pädagogik nicht in den Dienst

staatlicher Antizipationen als „Exekutive der Poütik" stellen, noch kann sie beanspru¬

chen, geschichtlichen Fortschritt aus eigener Kraft, allmächtig, einzuleiten.

Schleiermacherbegründet seine Konzeption einer nicht-affirmativen Erziehung damit,
daß er die Politik der Pädagogik weder über-, noch die Pädagogik der Poütik vorordnet,
sondern beide als angewandte Theorien und Praxen einer einzigen theoretischen und

praktischen Disziplin, einer universellen Ethik im Primat der Idee des Guten, faßt. Wenn

er dabei selbstkritisch einräumte, daß die von ihm geforderte universale Ethik für seine

Zeit nicht vorlag, so umschrieb er eine Situation, die heute noch die unsrige ist. An dieser

SteUe verweist nun die Theorie nicht-affirmativer Erziehung auf weiterreichende Fragen
nach der universellen Bestimmung des Menschen. Daß nämhch eine der positiv noch

unbestimmten Idee der Menschheit und ihrer Anerkennung in jedem einzelnen Indivi¬

duum verpflichtete Politik auf der Basis einzelstaatücher Poütik oder einer Poütik von
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Bündnissystemen nicht reaüsierbar ist, war für Schleiermacher vor dem Hintergrund
der napoleonischen Kriege seiner Zeit und der Befreiungskriege, die dann zur Restaura¬

tion führten, gewiß. Es ist dies auch heute noch unsere Situation. Wir gehören vorgegebe¬
nen Staaten und Gesellschaftsordnungen an und können doch nicht hoffen, daß durch

deren unmittelbare Bejahung die Idee der Menschheit in der Sozialgeschichte unseres

Planeten regulative Kraft erlangen werde. Die anzustrebende Welt-Innenpolitik, die die

Erde als Heimat aUer Menschen begreift und den kategorischen Imperativ der unbeding¬
ten Anerkennung der - nicht vorgegebenen, sondern erst gemeinschaftlich hervorzubrin¬

genden - Würde jeder Person achtet, ist immer noch nicht in Sicht. Pohtik, als

einzelstaathche ebenso wie als solche von Bündnissystemen, die gegenüber anderen

ausgegrenzt sind, ist grenzenlos überfordert, auf sich gestellt, dieses Ziel zu erreichen. Die

anzustrebende Welt-Innenpohtik ist vielmehr darauf angewiesen, daß die Staatsbürger die

Dienste, Opfer und Leistungen, die für eine solche Welt-Innenpohtik womögüch erbracht

werden müssen, einsichtig der Politik selbst als Aufgabe abverlangen. Unter dieser

Perspektive kann es gerade keine affirmative Erziehung zu einzelstaatUcher oder bündnis¬

orientierter Poütik mehr geben. Die Arbeit an der aufgegebenen Welt-Innenpolitik kann

nämlich weder aus der Negation einzelstaatUcher Poütik noch aus der Bejahung einer

Utopie hervorgehen, sondern nur aus Anstrengungen, die das gemeinsam zu Bejahende,
für welches wir erst einen nur vorläufigen Begriff haben, hervorbringen.

Ähnlich verhält es sich mit der zweiten Positivität der Neuzeit, der neuzeitlichen

Wissenschaft. Diese hat entgegen allen aufklärerischen Hoffnungen nicht nur die verspro¬

chenen Mittel für eine Implementation geseUschafthchen Fortschritts bereitgestellt,
sondern uns zugleich zu Technologien verholten, die fernab des humanen Auftrags, die

Erde uns Untertan zu machen, zu deren und unserer eigenen Vernichtung führen können.

Daram ist eine Affirmation neuzeithcher Wissenschaft und Technologie ebenso wenig

geboten wie eine Affirmation einzelstaatlicher oder bündnisorientierter Politik. Während

jedoch nicht-affirmative Erziehung, mit positiven pohtischen Anforderangen konfron¬

tiert, unmittelbare Gefolgschaft zu verweigern und sich ebenso der Zumutung zu versagen

sucht, die jeweihge pohtische Option durch eine andere zu ersetzen und gegen eine andere

Positivität auszutauschen, stellt sich das Problem in bezug auf die Wissenschaften anders.

Die Art und Weise, in welcher die neuzeitliche Wissenschaft Anerkennung beansprucht,
unterscheidet sich nämlich grandsätzlich von den Ansprüchüchkeiten einer auf Herr-

schaftssicherang ausgerichteten Politik. Sie stellt deshalb eine nicht-affirmative Erziehung
auch vor andersartige Aufgaben, deren eigentümliche Brisanz damit zusammenhängt, daß

die hier anstehende Problematik auf dem Wege einer politisch-ideologischen Verwertung
und Verwendung der Ergebmsse neuzeithcher Wissenschaft nicht befriedigend aufgelöst
werden kann.

Im Unterschied zur Poütik ist neuzeitliche Wissenschaft, was den Gültigkeitsansprach
ihrer Einsichten betrifft, nicht von der Affirmation irgendeines Publikums abhängig. Das

Prinzip der Frage ist vielmehr ebenso konstitutiv für sie wie das Prinzip intersubjektiver

Nachprüfbarkeit. Neuzeitüche Wissenschaft verlangt, jedenfalls nach ihrem eigenen

Selbstverständnis, von niemandem Anerkennung für ihre Aussagen, es sei denn, er habe

gelernt, die wissenschaftUchen Fragen selbst zu stellen und die methodische Art und Weise

ihrer Beantwortung stringent nachzuvoUziehen. Kant hat dies in seiner Kritik der reinen

Vernunft so formuhert: In der neuzeitlichen Wissenschaft muß die „Vernunft mit ihren
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Prinzipien ... in einer Hand, und mit dem Experiment, das sie nach jenen ausdachte, in

der anderen, an die Natur gehen, zwar um von üir belehrt zu werden, aber nicht in der

Qualität eines Schülers, der sich aües vorsagen läßt, was der Lehrer will, sondern eines

bestallten Richters, der die Zeugen nötigt, auf die Fragen zu antworten, die er ihnen

vorlegt" (Kant 1787, B XIIIf.). Ohne solche Nötigung, ohne Fragen an das jeweihge
Objekt der Erkenntnis, kann also wissenschaftliche Erkenntnis gar nicht zustande

kommen. Daram darf sie um ihrer eigenen Konstitution in den Erkenntnisleistungen der

Subjekte wülen nicht die Affirmation ihrer Resultate verlangen, sondern muß den

Erkennenden selbst zunächst dazu auffordern, den Erkenntnisprozeß fragend und

forschend zugleich nachzuvoUziehen. Gerade hier jedoch stellen sich zwei weitreichende

Probleme, um welche Kant zumindest schon ansatzweise gewußt hat. Das eine Problem

bezieht sich auf die menschhchem Erkennen unvermittelt vorausgesetzte Wirkhchkeit,

von welcher her die Gültigkeit wissenschaftücher Aussagen zu begrenzen ist; das andere

bezieht sich auf die Anwendung wissenschaftlicher Technologie und die Kriterien, denen

eine solche Anwendung genügen muß.

Kants Aussage, daß wir mit der „Vernunft und ihren Prinzipien in einer Hand, und mit

dem Experiment ... in der anderen, an die Natur gehen", um diese zu Antworten zu

nötigen und von ihr durch Antworten auf unsere Fragen belehrt zu werden, bezieht sich

auf die Natur als Objekt unserer Erkenntnis, nicht aber auf die Natur als unvermittelt

vorausgesetzte Wirklichkeit allen Erkennens. Nur der Natur als Objekt unserer Erkennt¬

nis können wir uns in dieser Weise nähern, nicht aber der Natur als Ding an sich, die in

diesem Prozeß niemals zum Erkenntnisobjekt werden kann, weil sie aller Erkenntnis

uneinholbar vorausgesetzt ist und im wissenschafthchen Annäherungsprozeß auch auf der

Seite der Erkennenden mitwirkt, ohne daß diese Mitwirkung selber zum Objekt der

Erkenntnis werden könnte. Gleichwohl wenden wir jedoch die Resultate wissenschaftli¬

cher Einsichten niemals nur auf die Objekte unserer Erkenntnis, sondern stets auf die

diesen unvermittelt vorausgesetzte Wirklichkeit an. Wie kann solche Anwendung der

Grenze der Gültigkeit unseres Wissens Rechnung tragen, dies ist die entscheidende Frage
einer nicht-affirmativen Erziehung, die sich hier stellt.

Für Kant schien diese Problematik insofern auflösbar zu sein, als er die neuzeitüche

Wissenschaft an der Idee eines ihr unverfügbaren teleologischen Ordnungszusammen¬

hangs der Natur ausrichtete, welche den Fortschritt unserer Erkenntnis als regulatives

Prinzip leitet und gegen die zu verstoßen ihm nur um die Preisgabe eines weiteren

Erkenntnisfortschritts möghch zu sein schien. Kant stellte sich den Fortschritt wissen¬

schaftücher Erkenntnis gleichsam als ein Interaktionsverhältnis von intelügiblem Subjekt
und unvermittelt vorausgesetzter Wirküchkeit der Dinge an sich vor, in welchem sich die

Natur unter der Klammer eines dem Menschen unverfügbaren teleologischen Ordnungs¬

zusammenhangs durch unsere Fragen und ihre Antworten Erkenntnisse abringen läßt,

die zwar das Geheimnis der vorausgesetzten Existenz der Wirkhchkeit nicht heben,

gleichwohl aber zu einem Wissen und technischen Können führen, welches sich in diesem

Ordnungszusammenhang gutartig einfügt. Die Anwendungsproblematik neuzeitlicher

Wissenschaft hatte für ihn noch nicht die Brisanz, die sie in unserem Jahrhundert erhalten

hat. Zwischen der klassischen Physik und dem Ding an sich konnte es noch nicht zu jener
Kolüsion von wissenschafthcher Technologie und vorausgesetzter Existenz der Natur

kommen, die für die neueste Chemie undAtomphysik zweifeUos gegeben ist. DieEinsicht
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in die Bewegungsgesetze der Planeten verändert deren Laufebensowenig, wie die Gesetze

der Mechanik ein Argument gegen die Freiheit unseres Wiüens sein können. Ganz anders

verhält es sich mit den Ergebmssen der Atomphysik und chemischen Biologie, welche

nicht mehr ohne weiteres in einer prästabüierten Harmonie mit der Idee eines teleologi¬
schen Ordnungszusammenhangs des Kosmos stehen, sondern durchaus in der Lage sind,

den Kosmos, jedenfaUs was unseren Planeten betrifft, aus den Angeln zu heben.

Darum gibt es heute einen weiteren Grund, den Leistungen neuzeithcher Wissenschaft

unmittelbare Bejahung zu versagen. Wenn nämhch das Wissen darum, daß neuzeitliche

Wissenschaft ihre Resultate, wie Theodor Litt sehr schön gezeigt hat, dem forschenden

und experimentierenden Menschengeist verdankt (Litt 1954, S. 55ff.), nicht ausreicht,

um der Idee des innerweltüchen Ordnungszusammenhangs von Natur und Mensch schon

Genüge zu leisten, dann reicht die Einsicht darin, daß neuzeitüche Wissenschaft ein quasi¬
interaktives Produkt von unseren Fragen an die Wirklichkeit und deren Antworten ist,
nicht aus, um einen Ordnungszusammenhang von Mensch und Welt zu begründen oder

aufrechtzuerhalten. Die menschhche Arbeit an der Natur läßt sich heute nicht mehr in

einen theoretisch-technischen Teü der Naturbeherrschung im Sinne einer prästabüierten
Harmonie und einen politisch-praktischen Teü der gesellschaftlichen Verständigung über

den Sinn und die Ziele menschhcher Praxis aufteilen, sondern verlangt nach einer

Orientierung, die hinter die klassische Trennung von theoretischer und praktischer

Erkenntnis, Naturbeherrschung und Poütik, zurückgeht und den Primat der Praxis nicht

mehr als Primat pohtischen Handelns gegenüber theoretisch-technischem Handeln

begreift. Darüber nämüch, wie wir die Resultate neuzeitlicher Wissenschaft technologisch
anwenden sollen, läßt sich heute weder im Vertrauen aufeine prästabiüerte Harmonie von

Mensch und Natur befinden noch einfach aufgrand pohtischer Dezisionen entscheiden,
welche das Maß unserer Eingriffe in die Natur nach Belastungskriterien festlegen, auf die

wir uns voluntaristisch eimgen. Mit der Herausbildung der modernen Ökologieproblema¬
tik haben die Naturwissenschaften aufgehört, theoretische Disziplinen zur experimentel¬
len Erforschung der Natur zu sein, und sind zu GeseUschaftswissenschaften von unserer

Arbeit an der Natur geworden, ohne daß über deren Orientierang sozialwissenschafthch

entschieden werden könnte.

4. Zur aporetbchen Situation nicht-affirmativer Bildung

Während die aporetische Situation affirmativer Erziehung darin hegt, daß über die zu

bejahenden Positivitäten kein Konsens besteht und sich infolgedessen stets mehrere

Positionen affirmativer Erziehung unvermittelt gegenüberstehen, ist die fundamentale

aporetische Situation nicht-affirmativer Erziehung darin begründet, daß sie die entschei¬

denden Positivitäten der Neuzeit, Wissenschaft und Politik, weder einfach bejahen noch

einfach verneinen kann. Dies kennzeichnet jedoch nicht allein die Situation der pädagogi¬
schen Praxis, sondern verbindet diese gerade mit der neuzeitlichen Wissenschaft und mit

der staatlichen Politik.

Die modernen Wissenschaften können die Entscheidung über die Verwendung ihrer

Ergebnisse und den Einsatz der von ihnen entworfenen Technologien nicht guten
Gewissens einfach an die Politik abtreten, sondern versuchen zunehmend, die Sorge um
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die ihnen unvermittelt vorausgesetzte Wirkhchkeit, die sie verfügbar machen, als Aufgabe
bewußt zu halten, ohne doch einen substantiellen Begriff dieser Sorge entwickeln zu

können. Die Atomphysiker, die vor den Gefahren eines Atomkrieges warnen, die

Chemiker, die auf die Gefahren einer Zerstörang der Natur hinweisen, sie alle nehmen zu

Problemen Stellung, die nicht unabhängig von den wissenschaftüchen DiszipUnen existie¬

ren, die sie vertreten, sondern unter Mitwirkung eben dieser Wissenschaften erzeugt
worden sind. Sie weisen damit auf Fragen hin, über die weder einzelwissenschaftüch noch

pohtisch entschieden werden kann, denn pohtische Dezisionen darüber, wann und in

welchem Umfang ein Atomkrieg etwa aushaltbar ist oder wie und in welchem Maße eine

zunehmende Belastung der Natur erträglich sein kann, sind weder nach Maßgabe
naturwissenschaftlicher Erkenntnisse noch nach Maßgabe poütischer Überzeugungen
begründbar. Zwar sucht auch die Politik Rat und Entscheidungshüfe bei den Einzelwis¬

senschaften, sie kann sich jedoch bei diesen nur über das Machbare und seine voraussicht¬

lichen Nebenwükungen informieren, sie kann Aufträge erteüen, die Grenzen der

Machbarkeit in eme gewünschte Richtung zu erweitem, sie findet jedoch darüber hinaus

nicht den Rat, den sie brauchte, um ihre Entscheidungen auf eine über technologische
Rationaütät hinausgehende vernünftige Basis zu stellen.

Jürgen Habermas hat 1963 in seiner Studie „Verwissenschaftlichte Pohtik und öffentü¬

che Meinung" zwischen drei Modellen zur Rationahsierung der ArbeitsteUung von

neuzeitlicher Wissenschaft und staatlicher Politik unterschieden, dem dezisionistischen

Modell Max Webers, dem technokratischen Modell Helmut Schelskys und einem

pragmatistischen Modell wechselseitiger Kommunikation zwischen Wissenschaft und

Pohtik (Habermas 1963, S. 120ff.). Dem dezisionistischen Modell zufolge ist die

Funktion des wissenschaftlichen Sachverständigen zweckrational der pohtischen Füh¬

rungsfunktion untergeordnet. Wissenschaft stellt die Mittel für eine rationale Politik

bereit; die Poütik bezieht ihre Rationalität aus der Wissenschaft und bewahrt ihren Primat

aufgrand der Irrationalität ihrer Wertentscheidungen, die über die Verwendung der Mittel

befinden und in ihrer Wertgebundenheit keiner wissenschaftüchen Rationahtät unterlie¬

gen oder zugeführt werden können.

Das technokratische Modell weiß bereits darum, daß dem Zweck-Mittel-Verhältnis von

Wissenschaft und Politik eine Finahtät innewohnt, der zufolge die wissenschafthche

Rationalität in der Mittelwahl Einfluß auf die Pohtik gewinnt und diese dadurch

rationalisiert, daß sie die Entscheidung über die Zwecke an die Sachgesetzüchkeiten

zurückbindet, die vom Menschen der wissenschaftüchen Zivilisation selber konstruiert

worden sind. Der pohtische Staat Max Webers geht dabei in den technischen Staat über,

wobei, wie Schelsky schon 1961 scharfsinnig feststellt, „die Idee der Demokratie ... ihre

klassische Substanz (verhert): An die Stelle eines poütischen Volkswillens tritt die

Sachgesetzhchkeit, die der Mensch als Wissenschaft und Arbeit selbst produziert".
Schelskys Prognose einer „fiktiven Entscheidungstätigkeit der Politiker im technischen

Staat", einer Reduktion der Poütik „auf den Rang eines Hilfsmittels für Unvoükommen-

heiten des .technischen Staates'", ist inzwischen weitgehend Wirklichkeit geworden

(Schelsky 1961, S. 465 u. S. 469). Staatliche Poütik beruft sich heute zunehmend auf

Sachgesetzlichkeiten, seien es solche der Energieknappheit, der internationalen Konkur¬

renz um Absatzmärkte, der fortschreitenden Automatisierung der Industrie oder der

Modernisierung der müitärischen Bedrohungskapazitäten.
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Das pragmatische Modell hofft, ein solches Ende der PoUtik dadurch abwenden zu

können, daß es weder der irrationalen Wertgebundenheit einer dezisionistischen Poütik

den Primat gegenüber dem Mittel-Wissen der modernen Wissenschaften einräumt, noch

die Rationahsierung der Poütik durch deren Unterwerfung unter die Sachzwänge tech¬

nisch-wissenschaftlicher Zivilisation betreibt, sondern auf „eine wechselseitige Kommuni¬

kation" zwischen wissenschaftlichem Expertentum und staathcher Poütik setzt, welche

über die „poütische Öffentüchkeit", das „demokratische Forum von öffenthchen Diskus¬

sionen im Staatsbürgerpubhkum" zu institutionahsieren sein soll. Erstaunüch ist dabei,

daß Habermas schon 1963 die Voraussetzungen für eine solche wechselseitige Kommuni¬

kation im Medium der Öffentüchkeit als „nicht günstig" einschätzte, gleichwohl aber die

Institutionalisierang eines herrschaftsfreien Diskurses als Instanz zur Vermeidung eines

„vorzeitige(n) Abbrach(s) möghcher Rationahsierung" ansetzte (Habermas 1963,

S. 144f.). Schelsky gelangte schon 1961 in seiner Abhandlung „Der Mensch in der

wissenschafthchen Ziviüsation" zu einem ärmlichen Resultat: „Auch bin ich überzeugt,
daß die wissenschafthche Zivüisation die Dauerreflexion in verschiedenen geistigen
Formen und Niveaus breiten Bevölkerangsschichten aufnötigen wird. So wird die Frage
nach dem ,Sinn des Menschen' in dieser Form wohl die metaphysische Position sein, die

die Selbstschöpfung des Menschen in der wissenschaftüchen Zivilisation am selbstver¬

ständlichsten begleitet" (Schelsky 1961, S. 486).

Der wesentüche Unterschied zwischen dem Pragmatismus Schelskys und demjenigen
von Habermas scheint mir nun darin zu hegen, daß Schelsky nicht nur die Chancen für

eine wechselseitige Kommunikation von Wissenschaft und Pohtik für gering erachtet,

sondern darüber hinaus die Auffassung vertritt, daß es eine solch gutartige Kommunika¬

tion gar nicht mehr geben kann:

„Wenn ... ,Büdung' eine geistige und sitthche Souveränität gegenüber den Zwängen der Welt und

des praktischen Lebens ist..., dann ist sie heute primär und unmittelbar nicht mehr über die

Wissenschaft zu gewmnen. Im GegenteU: da das praktische Leben selbst wissenschaftUch geworden
ist, führt der Ansprach, gebüdet zu sem, heute präzise zu der Aufgabe, sich von der Wissenschaft in

gleicher Weise zu distanzieren, sich über sie zu erheben, wie emst sich die Büdung der Humanisten

und Ideaüsten über das bloße praktische Leben erhob. BUdung der Person üegt heute in der geistigen
Überwindung der Wissenschaft - gerade in ihrer technisch-konstruktiven Dimension: indem sie zur

Welt und zum praktischen Leben selbst geworden ist, steüt sie ja die Substanz des Lebens dar, die es

zu ,büden' gilt; erst der Durchgang durch das praktische Leben, erst der Durchgang durch die

Wissenschaften läßt den Menschen überhaupt die SchweUe erreichen, von der sich die BUdungsfrage
neu steUt. Sie ist aber nicht mehr aus der Dimension der Wissenschaft selbst, weder als Philosophie
noch als Wissenschaftssynthese, zu beantworten, weü die Wissenschaft als Konstruktion der Welt

allem wissenschaftUchen Denken vorausgelaufen ist" (Schelsky 1961, S. 478f.).

In metaphysischer Dauerreflexion der Wissenschaftsentwicklung „immer ein Stück voraus

zu sein", das ist für Schelsky .„Bildung' in der wissenschaftüchen Zivüisation" (S. 480),
die nur einer EUte möglich ist, die den Durchgang durch die Wissenschaften schon hinter

sich hat. Dagegen setzt Habermas auf die politische Mündigkeit einer breiten Öffentüch¬

keit und auf eine diskursive Überbietung staatlicher Politik.

„Die Alternative, die uns mteressiert, besteht nicht etwa zwischen einer Führangsgrappe, die über

eme mediatisierte Bevölkerung hinweg ein lebenswichtiges Wissenspotential wirksam ausschöpft;
und einer anderen Führangsgrappe, die vom Zufluß wissenschaftücher Informationen selbst abge¬
sperrt ist, so daß technisches Wissen in den Prozeß der poütischen Wülensbüdung nur unzureichend

einfließt. Es geht vielmehr darum, ob ein folgenreicherWissensstand nur in die Verfügung technisch
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hantierender Menschen geleitet oder zugleich in den Sprachbesitz kommunizierender Menschen

eingeholt wird. Als mündig könnte sich eure verwissenschaftüchte GeseUschaft nur in dem Maße

konstituieren, in dem Wissenschaft und Technik durch die Köpfe der Menschen hindurch mit der

Lebenspraxis vermittelt würden. Die eigentümüche Dimension, in der eine kontrolüerte Überset¬

zung technischen Wissens in praktisches und damit eine wissenschaftUch angeleitete RationaUsierung
der poütischen Herrschaft mögüch ist, wird verfehlt, wenn die prinzipieU mögüche Aufklärung des

poütischen WUlens im Verhältnis zur Belehrung über sem technisches Können, sei es zugunsten
verstockter Dezisionen für unmöghch, sei es in Ansehung der Technokratie, für überflüssig gehalten
wüd" (Habermas 1963, S. 144f.).

Habermas und Schelsky unterscheiden sich nicht hinsichthch der Diagnose der

Situation des Menschen in der wissenschafthchen Ziviüsation, sondern in der Aussicht, die

sie eröffnen: „metaphysische Dauerreflexion" als geistige Überwindung der Wissenschaft

hier und herrschaftsfreier Diskurs im Medium der Sprache als Überbietung technokrati¬

scher Politik durch „Dauerkommunikation" dort. Wie jedoch Büdung im Durchgang
durch die Wissenschaften erreicht werden kann und worin sie besteht, sagen beide nicht.

Dabei verbindet sie, daß sie Bildung und Mündigkeit gleichermaßen von einer bloßen

Affirmation neuzeitlicher Wissenschaft bzw. von einer bloßenBejahung staatücher Poütik

abgrenzen. Hierin ist ihnen wohl zuzustimmen. Die Aussichten jedoch, die beide

eröffnen, sind für die pädagogische Praxis gleichermaßen wenig hüfreich. Die metaphysi¬
sche Dauerreflexion einer Ehte kommt für die Masse immer zu spät, sie schließt diese von

der Bildung geradezu aus und begünstigt eine Politik, die dem zweiten von Habermas

skizzierten ModeU, dem technokratischen, verhaftet bleibt. Die wechselseitige Kommuni¬

kation zwischen Wissenschaft und Pohtik jedoch, die das dritte Modell begründen soll,

setzt immer schon eine Mündigkeit voraus, die aus dem Diskurs der miteinander

kommunizierenden Parteien, der neuzeitlichen Wissenschaft einerseits und der staath¬

chen Pohtik anderseits, gar nicht unmittelbar hervorgehen kann, weü sie als Tertium

zwischen technokratischer Sachgesetzüchkeit und dezisionistischen Wertentscheidungen,
wie Schelsky gezeigt hat, nicht einmal denkbar ist.

Eine nicht-affirmative Bildungstheorie wird daram weder auf eine unbestimmte metaphy¬
sische Dauerreflexion noch auf eine gutartige wechselseitige Kommunikation zwischen

den beiden Positivitäten der Neuzeit, der modernen Wissenschaft und der staatlichen

Poütik, setzen können, sondern dem Primat staatlicher Pohtik, was die Frage nach der

Sinnorientierung unseres Handelns betrifft, ebenso überwinden müssen wie den Anspruch
der neuzeitlichen Wissenschaft, zweckrationales Wissen für eine Steigerung der Rationah¬

tät menschhcher Praxis bereitstellen zu können.

5. Bruchstücke zu einer nicht-affirmativen BUdungstheorie

Affirmative Erziehung kommt ohne Bildungstheorie aus. Sie findet ihre Zielperspektive
in Vorgegebenheiten, Selbstverständlichkeiten oder Übhchkeiten. Nicht-affirmative

Erziehung dagegen ist auf eine explizite bildungstheoretische Reflexion angewiesen. Sie

kann die Frage nach den fundamentalen Aufgaben menschücher Praxis nur tradieren,

wenn sie einen Begriff von dieser Frage hat. Wenn aber, wie gezeigt, Mündigkeit heute

weder in einer einfachen Bejahung oder Verneinung der Ergebnisse der neuzeitlichen

Wissenschaften noch in der bloßen Anerkennung oder Ablehnung einzelstaatUcher oder

bündnisorientierter Poütik üegen kann, wenn darüber hinaus weder die Zuflucht in eine
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eütäre, metaphysische Dauerreflexion noch die Hoffnung auf eine gutartige Kommunika¬

tion zwischen Wissenschaft und staatücher Poütik einen Ausweg eröffnen, wie soU dann

der Begriff der Mündigkeit seine Substanz gewinnen? Diese kann, wie bereits angedeutet,
nur in Überwindung der beiden zentralen Positivitäten der Neuzeit, der modernen

Einzelwissenschaft und der staathchen Poütik, gefunden werden. „Überwindung staatü¬

cher Pohtik" meint dabei nicht einen Ausstieg aus der bisherigen Geschichte und einen

Sprang in eme Weltbürgergeseüschaft, sondern zielt auf die Wiederherstellung und

Neukonstitution menschücher Praxis, welche deren Reduktion auf staatliche Pohtik

zurücknimmt und dadurch die Poütik aus dem Status einer fiktiven Entscheidungstätigkeit
von Berafspoütikern im technischen Staat befreit. Ebenso meint „Überwindung der

Wissenschaft" weder die Rückkehr in ein vorwissenschaftliches Zeitalter noch eine bloß

geistige Überbietung wissenschafthcher Rationaütät durch Metaphysik, sondern zielt auf

eine Revolutionierang der Wissenschaft selbst, welche den Primat der Praxis nicht mehr

im Sinne einer Hierarchie von praktischer und theoretischer Vernunft begründet, sondern

in den Wissenschaften selbst verankert. Auch hierzu hegen erst Bruchstücke vor.

Eines dieser Bruchstücke stammt von Herbart und wurde Anfang des 19. Jahrhunderts

entwickelt. Herbarts praktischer Philosophie und Pädagogik ging es um die systemati¬
sche Begründung eines nicht-hierarchischen Zusammenhangs von Pädagogik und Politik,

wie dies auch Schleiermacher und Humboldt forderten. Aber während Schleierma¬

cher Pädagogik und Pohtik als angewandte DiszipUnen einer der Idee des Guten

verpflichteten Ethik verstand, ging Herbart noch einen entscheidenden Schritt weiter.

Er stellte die Ethik nicht mehr über Pädagogik und PoUtik, sondern faßte Pädagogik,
Ethik und Politik als ineinandergreifende, weder über- noch nebeneinanderstehende,

sondern unter je spezifischen Fragestellungen einander durchdringende Disziphnen und

Praxisbereiche auf. In seiner Pädagogik zeigt sich dies an den beiden Aufgaben, die er der

Erziehungspraxis zuweist, am Begriff des „erziehenden Unterrichts" und am Begriff der

„Zucht".

Das Prädikat „erziehend" billigt Herbart nur einem solchen Unterricht zu, der sowohl

die Vermittlung wissenschaftücher Erkenntnisse, insbesondere der Mathematik und der

Naturwissenschaften, als auch die Eröffnung von Einsichten in historisch-gesellschaftliche

Zusammenhänge und deren Beurteüung nach Grundsätzen der praktischen Philosophie
anstrebt und auf diese Weise den Heranwachsenden einen „Gedankenkreis" erschheßt, in

dem die Rationalität der neuzeitlichen Wissenschaft mit dem ethisch-politischen Problem¬

bewußtsein der praktischen Philosophie verbunden ist. Daß eine solche Verbindung

möghch ist, setzt Herbart voraus; worin sie systematisch zum Ausdrack kommen soll,

sagt er nicht. Aber er stellt die Forderung auf, daß erziehender Unterricht in der „Reihe

der Erkenntms" in die neuzeitliche Wissenschaft und in der „Reihe der Teilnahme" in die

für die Beurteilung individuellen und gemeinsamen Handelns geltenden Prinzipien der

praktischen Philosophie einführen und beide Reihen miteinander verknüpfen müsse. Daß

die Heranwachsenden dann auch ihrem so geförderten und erweiterten Gedankenkreis

gemäß handeln lernen und daß ihre eigene Praxis wiederum zur Erweiterung ihres

theoretischen und praktischen Gedankenkreises führt, ist das Anhegen der „Zucht", die

die Heranwachsenden zur Bewährung ihrer durch erziehenden Unterricht erworbenen

Erkenntnisse und Einsichten auffordert. Mit der „Zucht" löst sich die Erziehungspraxis
schrittweise auf in eine gemeinsame Praxis in gesellschaftlichen Ernstsituationen, welche
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schheßhch keinen Unterschied mehr zwischen Lehrenden und Lernenden, Unterrichten¬

den und Unterrichteten, Erwachsenen und Heranwachsenden kennt.

In modemer Terminologie können wir dieses hier nur kurz skizzierte Programm der

Pädagogik Herbarts auch so beschreiben: es weist der pädagogischen Praxis die

Aufgaben der Vermittlung von theoretischer Kompetenz durch „erziehenden Unterricht"

und praktischer Kompetenz durch Maßnahmen der „Zucht" zu und entwickelt einen

Begriff theoretischer Kompetenz, welcher sich gleichermaßen auf die Fähigkeit zur

wissenschaftüchen Erklärang und Bearbeitung der Natur wie auf die Fähigkeit zur

praktischen Beurteilung individueller Handlungsantriebe und geseUschafthcher Verhält¬

nisse bezieht. Insofern können wir von einer zweifachen Verknüpfung von neuzeithcher

Wissenschaft und praktischer Philosophie bei Herbart sprechen, von der Verknüpfung
von Erkenntnis und Teilnahme im „erziehenden Unterricht" und von ihrer Verknüpfung
im Übergang von pädagogischen in geseUschafthche Ernstsituationen.

Was den durch die praktische Philosophie zu bestimmenden Teil der theoretischen

Kompetenz betrifft, ging es Herbart um eine Weiterentwicklung der Kritik der prakti¬
schen Vernunft Kants, welche den kategorischen Imperativ als Prinzip individueller

Überprüfung von Handlungsmaximen in Prinzipien einer dialogischen praktischen Phi¬

losophie transformieren sollte. Dies gelang Herbart, indem er den kategorischen

Imperativ als formales Gebot der gegenseitigen Anerkennung interagierender Personen

als Selbstzweck in insgesamt zehn praktischen Ideen konkretisierte und materiaüsierte,

welche für jeweils unterschiedliche Situationstypen menschhchen Handelns gelten und

zusammengenommen eine praktische Theorie des Subjekts, der Intersubjektivität und der

Gesellschaft begründen (Herbart 1808). Eine Vermittlung zwischen den beiden TeUen

der theoretischen Kompetenz, der Fähigkeit zu naturwissenschafthch-technischem Den¬

ken und der Fähigkeit zur Beurteilung individueller und geseUschafthcher Handlungsan¬

triebe, war jedoch auf dem Boden der Phüosophie Herbarts ebensowenig möglich wie

auf demjenigen der Philosophie Kants. Vielmehr hielt Herbart an Kants Unterschei¬

dung zwischen theoretischer und praktischer Vernunft fest und wies damit die Rationahtät

der Mittelwahl der neuzeitlichen Wissenschaft und die Rationahtät der Beurteilung

möghcher Handlungszwecke der von ihm erweiterten praktischen Philosophie zu.

Vor dem Hintergrund der Problematik, die wir mit Schelsky und Habermas aufgenom¬
men haben, kann daram Herbarts Lösung der BUdungsproblematik mcht voll überzeu¬

gen. Denn seine Theorie des erziehenden Unterrichts leistet mit der Forderang, die Reihe

der Erkenntnis und die Reihe der Teilnahme, mithin neuzeitliche Wissenschaft und

praktische Philosophie im Gedankenkreis der Heranwachsenden zu verknüpfen, noch

keinen Beitrag zur Überwindung der Arbeitsteilung zwischen neuzeitlicher Wissenschaft

und Politik. Darum gewinnt an dieser Stelle ein anderes Bruchstück zur Klärung der

neuzeitlichen Bildungsproblematik an Bedeutung, welches Franz Fischer mit seiner

„Theorie der Bildungskategorien im System der Wissenschaften" vorgelegt hat (Fischer

1975).

Während Herbart mit seiner GegenübersteUung von Erkenntnis und Teilnahme sowie

erziehendem Unterricht und Zucht noch an der traditionellen Unterscheidung zwischen

theoretischer und praktischer Vernunft festhielt, geht es Franz Fischer um eine

Vermittlung von Erkenntnis und Teilnahme, Wissen und Gewissen, welche die Trennung
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zwischen der pragmatischen Dimension der Mittelwahl und der praktischen Dimension

der Begründung von Beweggründen für menschüches Handeln überwinden will. Die

Bildungsproblematik erfährt hierdurch eine den positiven Wissenschaften Rechnung

tragende Ausweitung. Sie beschränkt sich nicht mehr auf die Begründung der Ziele

menschüchen Handelns, sondern bezieht sich ebenso auf die Entscheidung über die

Mittel. Dieser Auffassung zufolge muß die zweckrationale Mittelwahl nicht allein mit der

Aufgabe einer gegenseitigen Achtung und Anerkennung der Menschen, was deren

Handlungsziele betrifft, abgestimmt werden, sondern zugleich der Tatsache Rechnung

tragen, daß das theoretisch-technische Mittelwissen der neuzeitlichen Wissenschaften

nicht zum Begriff der von ihnen erforschten Gegenstände hypostasiert werden darf.

Der Sinn der Natur geht ebensowenig in den physikaüschen und chemischen Gesetzen auf,

wie der Sinn des Lebens sich in den biologischen und der Sinn menschlichen Daseins sich in

den psychologischen, soziologischen und historischen Gesetzmäßigkeiten erschöpft.
Praktische Vernunft darf nicht bloß als eine Beschränkung menschlicher Willkür in bezug
auf den Mitmenschen aufgefaßt werden, sondern muß zugleich eine Begrenzung menschli¬

cher WUlkür hinsichthch des im zweckrationalen Verständnis von Wirkhchkeit nicht

aufgehenden Sinnes von Natur, Leben und GeseUschaft beinhalten. Daram hebt Franz

Fischer von der die Moraütäts- und Sinnproblematik ausgrenzenden positivistischen

Technik, welche das von den theoretisch-technischen Wissenschaften Erfaßte zur Wirk¬

hchkeit hypostasiert und Natur, Leben und Gesellschaft im Sinne des empirisch-analyti¬
schen Wissens zum bloßen Explanandum und Objekt menschhcher Verfügung reduziert,
eine alternative positive Technik ab, die die Naturgesetze unter dem Anspruch der

Zweckhaftigkeit der Natur als ihre und unsere Lebensgrundlage, die biologischen Gesetze

unter dem Ansprach der Selberlebendigkeit des Lebens und die sozialwissenschafthchen

Gesetze unter dem Anspruch intersubjektiv zu reaüsierender Freiheit zu interpretieren
versucht (Fischer 1975, S. 104ff.).

Die Universahtät der Bildungsproblematik im Sinne Herbarts und Franz Fischers

hegt letztüch darin, daß Bildung nicht nur eine Beschaffenheit individueller Subjektivität
ausmacht, sondern sich auf das zwischenmenschliche Handeln bezieht, das unter den

doppelten Ansprach einer gegenseitigen Achtung der handelnden Personen sowie einer

gemeinsamen Anerkennung des menschhcher WUlkür unverfügbaren Sinnes von Wirk¬

üchkeit steht. In diese Richtung scheint mir weitergefragt werden zu müssen, wenn der

Duahsmus von neuzeithcher Wissenschaft und Poütik, auf dessen Aporetik Schelsky und

Habermas aufmerksam gemacht haben, nicht einer metaphysischen Dauerreflexionzum

handlungsenthobenen Besinnungsgegenstand zugewiesen, sondern als wissenschafthch

und praktisch zu klärende Aufgabe bewußt gehalten werden soll.
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