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AUS WISSENSCHAFT UND LEHRE |

Peter Euler

Dennoch: Padagogik

Implikationszusammenhang von Gesellschafts- und
Selbstkritik zwischen Substanzerkenntnis und Revision
der Pddagogik/Erziehungswissenschaft!

I
Warum ,,Dennoch: Pddagogik™?
Zur problematischen Situation der Disziplin

Ohne Frage steht ein wichtiger Aufsatz Gernot Koneffkes (2018a) hier Pate:
,Dennoch: Bildung als Prinzip. Anmerkungen zu einer Diskussion des Bil-
dungsbegriffs“. In diesem Aufsatz erhebt Koneffke Einspriiche gegen einen
tiblich gewordenen konturlosen, letztlich leeren und beliebigen Bildungsbe-
griff: einerseits extrem aufgeladen mit gesellschaftlichen Erwartungen und
Wirkungen, andererseits inhaltlich zum Beliebigen geweitet. Dadurch geraten
auch die progressiven und kritisch gemeinten Bildungsvorstellungen und Bil-
dungserwartungen in ein ,,Zwielicht” (ebd., S. 189).

Koneftke konstatiert, dass ,,Bildung* die ,,Eigenschaften des Begriffs ver-
liert” (ebd.). Aber diesen Prozess beklagt er nicht nur als den intellektuellen
und moralischen Verfall, der er auch ist, sondern er begreift ihn als Resultat
der Widerspriiche biirgerlicher Gesellschaft, aus der und nur aus der — wie er
immer wieder betonte — der Bildungsbegriff entstammt. Er widerspricht damit
naturalistischen, gesellschaftsfunktionalen oder emanzipatorischen Uberho-
hungen der Bedeutungszuschreibung, etwa in ,humanistischen Illusionen®
(wie das Alfred Schifer (1996) nannte), ohne dem Versuch zu erliegen, auf
den Bildungsbegriff zu verzichten. Dieser bleibt ndmlich dennoch, so Astrid
Messerschmidt (2009, S. 141), ,,Ansatzpunkt fiir Bildungswissenschaft und
Bildungspraxis, bei dem Bildung weder humanistisch idealisiert noch dekon-
struiert suspendiert® wird.

Doch warum thematisiere ich diesen Bezug nun 33 Jahre nach der Verof-
fentlichung und dann bezogen auf die Pddagogik? Seit nun mindestens zwei
Jahrzehnten erfolgt eine weithin neoliberal inspirierte internationale top down
organisierte Umsteuerung des gesamten Bildungssystems, die sowohl die In-
stitutionen als auch die bis dato anerkannte Theorie und Wissenschaft der Er-
ziehung, Bildung und Didaktik grundlegend in eine Richtung verindert, die
ein genuin padagogisches Problemverstindnis auflost bzw. zum Verschwinden
bringt. Die negativen Folgen werden auf allen Ebenen immer uniibersehbarer.

1 Uberarbeitete Vorlesung zum Ruhestand, gehalten am 28.06.2019 an der TU Darmstadt.
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Ich pladiere daher entschieden und mit Leidenschaft gegen diese Schiibe
der Liquidierung padagogischen Denkens und Handelns und fiir eine padago-
gische Re-Orientierung. Im Unterschied zu rein sozialtheoretischen Analysen
geht es mir um die Substanz, ja um das Wesen der padagogischen Aufgabe
samt der ithr zugehorigen Begriffe und Theorien, die ich nicht fiir erledigt halte.
Gerade dem Bewusstsein der Liquidation oder, weniger dramatisch, der
Schwichung des Padagogischen und den genuin padagogischen Aufgaben-
und Problemstellungen gilt mein Interesse.

Damit mochte ich auch einem aktuellen wissenschaftspolitischen Dogma
der Innovation widersprechen, das die Verdrangung bzw. Substitution der Pa-
dagogik fiir einen disziplindren Fortschritt hélt. Im Gegenteil sehe ich immer
deutlichere Anzeichen aus verschiedenen Forschungsfeldern, auch aus der Me-
dizin, der Pédiatrie, der Psychoanalyse und Psychotherapie usw., fiir die fata-
len Folgen der sog. Bildungsreform. Es z&hlt fiir mich gegenwirtig zu den cha-
rakteristischsten Tatbestéinden, dass einer vermeintlich empirischen Bildungs-
wissenschaft diese Folgen der von ihr eifrig mitbetriebenen sog. Reformen aus
dem Blick gerét. Eine solche Kritik gilt aber nicht nur dem eigenen Fach, son-
dern der Wissenschaft in Génze, ja der Gesellschaft insgesamt. Ich meine hier
die falsche Gleichsetzung von Innovation mit Fortschritt: Es handelt sich um
einen verheerenden Irrtum, denn der neueste Stand einer Entwicklung ist kei-
neswegs identisch mit einem Fortschritt in der Sache.

Ullrich von Weizsdcker und die anderen Autoren des Jubildumsbandes des
Club of Rome mit dem Untertitel ,,Was wir dndern miissen, wenn wir bleiben
wollen* konstatieren die grundlegend schédliche Gesamthaltung, die ,,Innova-
tion regelrecht anbetet* (Weizsdcker/Wijrman 2017, S. 99), und dass diese
zum Selbstzweck degenerierte Innovation wesentlich die Zerstérung unserer
Lebensgrundlagen befeuert. Die Innovationsanbetung entspringt einer oder be-
dient eine ,,Neomanie®, eine Neuerungssucht, die auch fiir die Reformgewitter
der Padagogik verantwortlich ist.

In einem Standardlehrbuch iiber ,,Fithrung, Steuerung und Management™
von Schule (Rolff/Arnold 2010) ist ein vermeintlich chinesisches Sprichwort
als Motto voranstellt: ,,Wenn der Wind des Wandels weht, bauen die einen
Mauern, die anderen Windmiihlen* (zit. nach Krautz 2018, S. 43). Letztere
gelten als die Fortschrittlichen, als ,,Changer”. Als dumm und erfolglos gilt
der, der die Winde, also die Zeichen der Zeit nicht als Chance erkennt und
nutzt. Wer den Wandel aber uneingeschrinkt favorisiert, fragt nicht, woher der
Wind weht, oder ,,wer die Windmaschine angeworfen hat* (ebd.). In dieser
Denkfigur schldgt die Verherrlichung des ,,Change-Managements* in blanken
Opportunismus um.

Es ist genau diese substanzielle Priifung gegeniiber gesellschaftlichen
Neuerungen, die meine Arbeit an der paddagogischen Re-Orientierung an-
treibt. Ich verstehe sie in der Tradition Darmstiddter Pddagogik als eine not-
wendig selbstkritische Re-Vision von Pidagogik, die sich ihre Widerspriiche
und Vereinnahmungen bewusst zu machen hat, mit der Folge, dass gerade
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dadurch die Padagog_innen und Lehrer_innen sich selbst auch kritisch ver-
stehen lernen und genau erst dadurch ihrer notwendigen gesellschaftlichen
Arbeit in den widerspriichlichen Verhéltnissen nachkommen kénnen. Der
Widerspruch ist nicht nur ein Problem, sondern er ist, und d.h. er besteht als
Bedingung von Intervention und Umkehr innerhalb des Herrschenden. Ich
erinnere hier gerne an eine Karte von Martin Buber, die in Gernot Koneftkes
Zimmer hing und die Buber Heydorn geschrieben hatte: ,,Schlimmer als das
Verhéngnis ist der Glaube an das Verhiangnis, denn dieser hélt die Bewegung
zur Umkehr nieder”. Das ,,Dennoch: Pidagogik® ist in diesem Sinne ein
sachlich begriindeter Trotz.

In der naiven Verteidigung von Bildung und Piddagogik steckt immer die
Gefahr einer unkritischen Bezugnahme auf humanistische Anspriiche. Eine
Bezugnahme, die die ,,innere Zwiespaltigkeit von Bildung* (Bierbaum u.a.
2007, S. 7) verkennt.

,,Denn Bildung wird immer mehr zu einer Funktion von Integration, des sich Einfligens und
Dazugehérens und ist in Form der Kritik immer weniger prisent. [...] Angesichts einer he-
gemonialen Kultur des Einverstiandnisses mit den verordneten Effizienz- und Leistungskri-
terien in Bildungspolitik und Bildungsorganisation wird Bildung immer mehr als Maflnahme
affirmativer Integration erfahren. Das spiegelt sich insbesondere in der Art und Weise, wie
gegenwartig die Universitidten umgebaut werden.” (ebd.)

»Schulische Wirklichkeit zu begreifen®, auch in ihrer Zwiespaltigkeit, hilft,
wie Bernd Hackl (2018, S. 93) jiingst gezeigt hat, ,,pddagogisches Denken*.
Aus padagogischer Sicht bediirfe schulisches Lernen ,,zunéchst der Vorausset-
zung von Mufe und Bedrohungsfreiheit (ebd.). Das ist angesichts der Ten-
denz zur ,,Lernfabrik* (Ruhloff 2002) und dem Schiilerleiden am Schulbetrieb
als Kern von Schule einzufordern. Schule ist dadurch ,,zugleich auf eine sozi-
ale Struktur angewiesen [...], die die Integration und Anerkennung der Ler-
nenden sichert. (Hackl 2018, S. 93) Geht man von dieser Voraussetzung aus,
dann zeigt sich empirisch leider, dass diese Voraussetzungen ,,jedoch durch
die institutionellen Vorkehrungen der Schule systematisch briiskiert und un-
terlaufen” werden (ebd.). Im Gegensatz zu Schwarz-Weill-Betrachtungen
schulischer Bildung ist es fiir eine professionelle Arbeit wichtig zu erkennen,
dass sie genau in diesem Widerspruch stattfindet. Damit stolen wir auf ein
Kernproblem der gegenwértigen Lage der Erziehungswissenschaft, nimlich
das von unterschiedlichen Verblendungen verstellte spezifische paddagogische
Theorie-Praxis-Verhéltnis zu erkennen und in Lehre und Forschung widerstén-
dig zur Geltung zu bringen.

II

Wider die Verkennung und Ausblendung des spezifischen
Theorie-Praxis-Verhéltnisses in der Pddagogik

Dominant in der herrschenden Bildungspolitik ist die vermeintliche Orientie-
rung an der Praxis. ,,Praxisbezug™ wurde zum Zauberwort der Bildungsrefor-
men, so auch im ,,Dritten Gesetz zur Qualitdtssicherung in hessischen Schulen*
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(2004), das fiir diese vermeintliche Orientierung an der Praxis geradezu ein
Lehrstiick darstellt (vgl. Endter 2005). Und dieses Schlagwort beherrscht wei-
terhin das Reden zum Thema Verbesserung der Schulbildung.

Im Grunde handelt es sich um einen logischen Treppenwitz und der geht
so:

1. Die Schulpraxis wird — angeblich belegt durch Tests — fiir schlecht befun-
den.

2. Die Lehrerbildung wird dafiir — nahezu ohne jeden Beleg — entscheidend
verantwortlich gemacht.

3. Also muss die Lehrerbildung verdndert werden.

4. Wie muss sie das? Indem man sie an der Praxis orientiert!

Ergo:
Die Praxis muss besser werden, indem man die Lehrerbildung an der Praxis,
die besser werden soll, orientiert.

Es ist bei etwas Nachdenken offenkundig, wie dieser Aberwitz zustande
kommt. Die Beschworung von ,,Praxis® schlieit Theorie als Bedingung des
Urteilens schlichtweg aus, wodurch dann in der Ableitung die Formel ,,Praxis®
zweimal vorkommt: Zunichst als das unbestimmt Falsche und dann als das
ebenfalls unbestimmt Richtige. Besser oder schlechter, richtig oder falsch sind
aber eine Sache der argumentativen Beurteilung. Wenn jedoch Theorie als In-
stanz der Beurteilung ausfillt, eine theoretische Diskussion gemieden wird,
degenerieren Begriffe eben zu Beschworungsformeln. Entscheidend fiir das,
was dann getan wird, ist nicht das begriindete Urteil, sondern die politische
und/oder 6konomische Macht, die mit Beschworungen mobilisiert oder mas-
kiert werden kann. Da dieser Denkfehler, wenn man ihn denn iiberhaupt so
nennen darf, keineswegs auf das padagogische Theorie-Praxis-Verhiltnis be-
schréankt ist, halte ich eine Reflexion zum grundsitzlichen Theorie-Praxis-Ver-
standnis fiir notwendig, um dann zum spezifisch Pddagogischen zu kommen.

Wenn man verstehen will, warum iiberhaupt das Verhéltnis von Theorie
und Praxis als ein gegensitzliches gedacht werden kann und wenn nachgewie-
sen werden soll, inwiefern der behauptete Gegensatz ein Irrtum ist, dann ist der
Riickgriff auf Kants Aufsatz ,,Das mag in der Theorie richtig sein, taugt aber
nicht fiir die Praxis® (Kant 1977) unabdingbar. Dass es sich schon vor 200
Jahren um einen Gemeinspruch handelte und man diese Spriiche auch gegen-
wartig haufig hort, zeigt die Relevanz des Problems an. Kant weist in seinen
Uberlegungen nach, dass fiir Gegenstiinde spezifisch menschlicher Titigkeit
Theorie nie nur eine beschreibende und darlegende Funktion haben kann, weil
damit das Entscheidende menschlicher Tétigkeit, eben von Praxis, ausgeblen-
det wird. Praxis besteht ndmlich in der Verfolgung von Zwecken, erfordert also
Uberlegungen, was, warum und wie etwas zu tun sei. Praxis ist in diesem Sinne
zwingend theorieabhidngig. Wire dem nicht so, bestiinde sie nur in bewusst-
und reflexionslosem Hantieren.

Einen weiteren interessanten Hinweis auf die ,,Praxisproblematik* kann
man Hannah Arendts (1981) Vita activa oder Vom tdtigen Leben entnehmen.
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Sie veroffentlicht den Text 1958 zuerst unter dem Titel The Human Condition,
was stirker hervorhob, dass sie das Spezifische des politischen Handelns an-
gesichts barbarischer Entwicklungen in Ost und West in der ersten Hilfte des
20. Jahrhunderts begreifen wollte. Sie unterscheidet dazu drei Arten mensch-
licher Grundtidtigkeiten: das Arbeiten, das Herstellen und das Handeln.

Das Arbeiten ist fiir Arendt eine Tétigkeit, deren Ergebnisse verbraucht
und zum Weiterleben der Gattung gebraucht werden (u.a. Hauswesen, Land-
wirtschaft). Das Herstellen bezieht sich im Unterschied zur Arbeit auf dauer-
haftere Produkte, die kiinstliche Welt des Menschen (u.a. Handwerk, Kunst).
Diese haben Bestand und verleihen dem menschlichen Wirken also Dauer,
auch iiber das eigene Leben hinaus. Und als Drittes unterscheidet sie die Ta-
tigkeit des Handelns. Auch unabhingig davon, dass Kritiker die strikte Isolie-
rung des Handelns von den anderen Tétigkeiten mit guten Griinden kritisieren,
vermag Arendt hierin eine entscheidende Bestimmung des menschlichen Tuns
auszumachen: Dieses besteht ndmlich im sozialen und politischen Handeln und
dieses Handeln ist notwendig ein sprachlich vermitteltes. Bei allem Unter-
schied sieht sie wie Aristoteles den Menschen von seinem Wesen her als poli-
tisch an. Die Griindung, Erhaltung und Weiterentwicklung des Gemeinwesens
ist hierin fundiert, wodurch Sprechen und Handeln eine den Menschen aus-
zeichnende Eigenschaft ist, die selbstverstdndlich fiir eine humane Erziehung
und Bildung im Zentrum ihrer Re-Generationsarbeit zu stehen hat. Denn dies
macht die Besonderheit menschlicher Regeneration aus, die aber, das ist
Arendt ganz bewusst, dadurch hoch fragil ist; sie spricht explizit von der ,,Zer-
brechlichkeit menschlicher Angelegenheiten® (ebd., S. 180). Diese Zerbrech-
lichkeit ist und kann folglich auch nicht durch technische Steuerung aufgeho-
ben werden. Vielmehr hat die padagogische Arbeit der Re-Generation eine
Kontinuitdt zwischen den Generationen zu stiften, d.h. sie hat fiir Erinnerung
zu sorgen. Nach Arendt ist daher durch Pddagogik die Verbindung von Ver-
gangenheit und Zukunft zu stiften, und zwar so, dass diese weder traditionalis-
tisch beschrinkt ist noch modernistisch geschichtsvergessen (vgl. Arendt
2000, S. 255-276).

Hannah Arendt beobachtete als politische Theoretikerin aber auch, wie
sich die gesellschaftlichen Verhiltnisse und damit die ,,vita activa“ im 20. Jahr-
hundert entschieden verénderten, was sie u.a. in den Begriffen ,,homo labo-
rans” und in der Entfremdung durch die ,,Massengesellschaft* reflektierte.
Dass davon auch und in besonderer Weise das Verhéltnis von Theorie und Pra-
xis betroffen ist, hat Jiirgen Habermas (1973) in seiner vielbeachteten Schrift
Erkenntnis und Interesse analysiert, die als Reaktion auf den sog. Positivis-
musstreit in der Soziologie entstand. Im Zusammenhang der hier verfolgten
Problemstellung ist bedeutsam, dass Habermas die wachsende Sinnreduktion
von Theorie und Praxis darin erkannte, dass das Funktionieren des gesell-
schaftlichen Systems sich gegeniiber autonomen Zwecken und individuellen
Sinnhorizonten verselbstindigt hat.

Habermas stellt fest, dass in der Neuzeit sich Wissenschaft immer stiarker
vom praktischen Interesse als bewusstem Teil von Theorie abgekoppelt hat.
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Im ,,Szientismus® etabliert sich eine Vorstellung, ,.die ,,Erkenntnis mit Wis-
senschaft identifizier[t]* (Habermas 1973, S. 13) und zwar mit einer letztlich
positivistischen Auffassung von Wissenschaft, so dass die der Naturwissen-
schaft unterstellte Methode der Forschung zur Methode der Wissenschaft {iber-
haupt wird. Damit einhergeht ein Prozess, der Praxis wiederum auf Technik
reduziert und damit soziale Prozesse immer mehr als steuerbare, technische
Prozess aufgefasst werden.

Anders jedoch als Habermas, der den Positivismus in fast geisteswissen-
schaftlicher Manier mit dem Wesen der Naturwissenschaften weithin gleich-
setzt, konstatiert Peter Bulthaup, dessen Theorie fiir uns im Arbeitsbereich ,,All-
gemeine Pddagogik mit dem Schwerpunkt Pddagogik der Natur- und Umwelt-
wissenschaften* von grofler Bedeutung ist: ,,[D]ie Wissenschaft selbst transfor-
miert sich in Technologie* (Bulthaup 1996, S. 14). Der Umschlag in Technolo-
gie ist ein Degenerationsvorgang (auch) der (Natur-)Wissenschaft, durch die sie
um ihren Forschungscharakter gebracht wird und der sich im 20. Jahrhundert
vollzieht. Wissenschaftliche Forschung gerdt immer umfassender unter die Im-
perative fortschreitender Kapitalisierung, wird damit zu deren existentieller Be-
dingung. Das haben Forschungen von Gernot Béhme u.a. unter dem Begriff der
,Finalisierung der Wissenschaft (Bohme/van den Daele/Krohn 1973) eine
Weile offentlich vielbeachtet gefasst. Die Vorstellung einer Neutralitit der Wis-
senschaft, einer Wertfreiheit gar, war damit gerade auch im Bereich von Natur-
wissenschaft und Technologie als ideologische Vernebelung durchschaut. Das
miisste aber fiir ein verantwortliches Wissenschaftstreiben gerade hier und heute
moralisch-politische Konsequenzen haben (vgl. Bohme 2004).

Diese allgemeinen Verdnderungen des Verhéltnisses von Theorie und Pra-
xis lassen die Pddagogik nicht unberiihrt, allerdings ist es entscheidend zu er-
kennen, wie davon das genuin padagogische Theorie-Praxis-Verhéltnisses be-
troffen ist, was allerdings voraussetzt, dass man es kennt.

Die Pdadagogik Johann Friedrich Herbarts hat zentral die Frage nach The-
orie und Praxis aufgeworfen, soll sie nicht in ,,,[b]loe Praxis‘“ versinken, ,,,ei-
gentlich nur Schlendrian‘* sein (Breinbauer 2000, S. 90). Durch eine Analyse
der Modelle des ,,praktischen* und des ,,hermeneutischen Zirkels®, aber auch
des ,,Modells neuzeitlicher Wissenschaft und Technologie* (Herbart nach
ebd., S. 90f.) gelangt Herbart zum Spezifischen der Pdadagogik, in seiner Ter-
minologie, zum padagogischen Takt. Der Takt ist das, was sich ,,zwischen die
Theorie und die Praxis ganz unwillkiirlich“ einschiebt (ebd., S. 92). Ein ,,ge-
wisser Takt ndmlich, eine schnelle Beurteilung und Entscheidung, die nicht,
wie der Schlendrian, ewig gleichférmig verfahrt, aber auch nicht, wie eine
vollkommen durchgefiihrte Theorie* agiert, sondern auch ,,die wahre Forde-
rung des individuellen Falles* beherzigt (ebd.). Von einer guten padagogischen
Praxis ist danach zu verlangen, dass sie der verniinftig begriindeten Theorie
gehorcht und zugleich dem Einzelfall gerecht zu werden versucht.

Der padagogische Takt, so Herbart, bildet sich erst wihrend der Praxis, aber
er setzt ,.eine Vorbereitung auf die Kunst durch Wissenschaft, eine Vorbereitung
des Verstandes und des Herzens vor Antretung des Geschifts* voraus (ebd.,



10 - Pidagogische Korrespondenz - 60/19

S. 92). Weder Theorie allein, noch einfach die Aussetzung in die Praxis ist daher
der Konigsweg fiir die Pddagogik. Deshalb gilt nach Herbart: ,,Im Handeln nur
lernt man die Kunst, [...] aber selbst im Handeln lernt die Kunst nur der, welcher
vorher im Denken die Wissenschaft gelernt, sie sich zu eigen gemacht, sich
durch sie gestimmt hat (ebd., S. 93).

Mit Herbart stof3t man auf die zwingende Einsicht, dass fiir die Padagogik
die Theorie Bedingung der Erfahrung ist und eben nicht durch Erfahrung in
einer beschworenen Praxis ersetzt werden kann. Theorie ist fiir eine genuin
padagogische Praxis, also fiir die Ermoglichung von Erfahrung in und von pé-
dagogischen Situation die Voraussetzung. Daher ist fiir die Lehrer innenbil-
dung, fiir ein Studium der Pddagogik der Erfahrung Raum zu geben gegeniiber
der Theorie, aber eben auch der Theorie Raum gegeniiber der bestehenden Pra-
xis, dass diese durch Kritik zu einer bildenden Praxis werden kann.

Die Einsicht in den piddagogischen Takt ist keineswegs die abschlieende
Antwort, aber sie markiert den Ansatzpunkt einer genuin padagogischen Bear-
beitung der objektiv gegebenen Unterrichts- und Schulprobleme. Zu beobach-
ten ist demgegeniiber, dass dieser methodische Zugang fiir ,,mafigebliche Stro-
mungen der zeitgendssischen Erziehungswissenschaft™ wenig bis keine Rele-
vanz mehr hat, weil diese ,,stidrker an operationalisierbaren Fragestellungen
und an der Erzeugung von Evidenz interessiert” sind (Burghardt/Krinnin-
ger/Seichter 2015, S. 7). Durch die Besinnung auf den pddagogischen Takt
lasst sich die paddagogische Perspektive wiedergewinnen. Um die geht es mir,
weil sie die Basis ist fiir alle weiteren Kenntnisse und Féahigkeiten, die man in
padagogischen Praxisfeldern braucht. Gegeniiber einem fast allgegenwértigen
Zeitgeist ist die genuin paddagogische Theorie also keine, deren Aufgabe die
mechanische bzw. die technologische Umsetzung gegebener Ziele ist. Der Ter-
minus ,,um[..]setzen“, der immer haufiger im Fachjargon des PISA-Zeitalters
vorkommt, ist ein ,,gerne verwendeter Ausdruck zur Bekundung eines falschen
Verstindnisses vom Verhiltnis von Theorie und Praxis®, wie Schirlbauer
(2018, S. 21) zurecht bemerkt. Die Zwecke piadagogischer Arbeit, Erziehung,
Vermittlung, Bildung, Lernen, Miindigkeit sind nicht herzustellen, zu machen,
sie sind um ihres Zweckes willen fiir die den Pddagog_innen Anvertrauten zu
ermdglichen. Hieraus ergibt sich auch, dass professionelle Ausiibung im Alltag
bestimmt ist von der Trias aus Wissen, Handlungsroutine und Ethos (vgl. BI6-
meke 2003).

Genau auf diesem prinzipiellen Sachverhalt ist auch eine spezifisch péada-
gogische empirische Forschung begriindet, die tiber ein rekonstruktives Fall-
verstehen eine wissenschaftliche Erforschung der paddagogischen Wirklichkeit
zu leisten in der Lage ist (vgl. u.a. Gruschka 2005, Wernet 2006, Pollmanns
2015). Eine solche Forschung nimmt noch bei weitem nicht den Raum ein, den
sie einnechmen miisste, was entscheidend mit den genannten wissenschaftspo-
litischen Fehlentwicklungen zu tun hat. Es gibt aber auch, um in der Disziplin
erfolgreich zu sein, die Tendenz irgendwie etwas Empirisches vorweisen zu
konnen, um dem herrschenden wissenschaftlichen Legitimationszwang zu ent-
sprechen. Hier nun beobachte ich seit langerer Zeit, dass diese Entwicklung
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auf Kosten gravierender Verluste des Theorierahmens des Pddagogischen, der
Kenntnis des Spezifischen der Pddagogik geht.

Bezogen auf diesen Theorierahmen habe ich — und wir in unserem Arbeits-
bereich — einerseits besonderes Gewicht auf die Geschichte und Systematik der
Padagogik im Horizont einer zu bewahrenden und weiter zu entwickelnden
kritischen Bildungstheorie gelegt und andererseits diese auch in konkreten Pro-
jekten auf die Padagogik des Verstehens von Naturwissenschaft und Nachhal-
tigkeit erprobt und weiterentwickelt, was ich hier, ohne das weiter ausfiihren
zu konnen, besonders betonen mdchte. Dabei zeigte sich, in konkreter, in em-
pirischer Weise, dass fiir die bildungstheoretisch begriindete Ausbildung von
Péadagog_innen und Lehrer_innen die Ermdglichung ihres eigenen Sach- und
Fachverstehens eine entscheidende Bedingung ihres pddagogischen Wirkens
ist: Zur Erkenntnis der Verstehensprobleme der Schiiler_innen ist es allerdings
notwendig, die eigenen Probleme beim Verstehen der Sache, dem Fach erfah-
ren, erkannt und analysiert zu haben. Eine Erfahrung unserer Seminare ist, dass
dies im Lehrbetrieb der Universitdt oft, zu oft kein Thema der Fachlehrer in-
nenausbildung ist.

Der péadagogisch zu stiftende Re-Generationszusammenhang (Arendt) ist
im Kern also ein didaktischer materialer, der liber die Zueignung, iiber die re-
flexive Auseinandersetzung mit der Kultur, den Inhalten der symbolischen
Welt, in die man hineingeboren wird, erfolgt: ,,Die Schule férdert den Sinn fiir
das Gemeinsame und Geteilte bzw. hitte diesen Sinn zu fordern* (Reichenbach
2013, S. 17). Das aber heifit, dass diese Verbindung iiber die Ermdglichung
des Verstehens von Ich und Welt zu stiften und dadurch der ,,Gemeinsinn® zu
entwickeln sei. Gegeniiber landlaufigen Verkiirzungen betont Reichenbach:
,Der Gemeinsinn [...] ist eine Fahigkeit™, die entwickelt, geiibt und erworben
werden muss, durch das Denken und Nachdenken selber (ebd., S. 31). Dem
Denken kommt dabei allererste Prioritdt zu, aber eben nicht als kognitivistisch
verstandenes: ,,Denken hat zunéchst nahezu nichts mit Intelligenz zu tun®
(ebd.). Mit dem Parson-Schiiler Robert N. Bellah u.a. geht es um ,,Gewohn-
heiten®, um ,,habits of the heart* und diese korrelieren nicht mit Intelligenz. Im
Gegenteil gibt es intelligente Menschen, die ,,leider eines weder tun noch kon-
nen: denken.” (ebd., S. 31f.) Dabei ist fiir eine in Bildung gegriindete Padago-
gik entscheidend, dass ,,Nicht-Denken [...] ein soziales und kein individuelles
Problem*® ist, ,,ein gesellschaftliches und kein personliches Ubel* (ebd., S. 32).
Denken zu lernen i.d.S., ist also keine Sache von Intelligenz und Begabung,
sondern die Aufgabe kollektiven Lernens in der Schule.

111
Kritik an der Degenerierung des Padagogischen

Fiir die Degenerierung des Pddagogischen ist eine ,,wissenschaftspolitische
Machterschleichung® (Ruhloff 2007/08, S. 5) verantwortlich, in der politische
und wissenschaftliche Transformationen ein Amalgam bilden. Ihre quasi offi-
zielle staatliche Ausrufung erféhrt diese Entwicklung mit der am 26. April
1997 in Berlin gehaltenen 6ffentlichen Ansprache des Bundesprasident Roman
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Herzog, die als ,,Ruckrede in die bundesrepublikanische Politikgeschichte
eingegangen ist. Mit ihr wurde ein neoliberales Programm unter dem ,,Mega-
thema Bildung* ausgerufen. Okonomie und Bildung wurden auf eine affirma-
tiv immanente Weise programmatisch verbunden. ,,Ein Gefiihl der Lahmung
liegt iiber unserer Gesellschaft. Durch Deutschland muss ein Ruck gehen. Alle
sind angesprochen, alle miissen Opfer bringen, alle miissen mitmachen. Wir
miissen Abschied nehmen von lieb gewordenen Besitzstinden (Herzog
1997). Die prisidiale Forderung war nicht adressiert an die ungerechten Besitz-
und Eigentumsverhiltnisse. Im Gegenteil fordert Herzog, ,,den Modernisie-
rungsstau zu iiberwinden und unsere Wirtschaft und Gesellschaft zu dynami-
sieren (ebd.) und dies ohne irgendeine sittliche, moralische oder auch 6kolo-
gische Einschrankung. (Immerhin waren seit dem Bericht des Club of Rome
iiber die ,,Grenzen des Wachstums® (Meadows u.a. 1972) bereits 25 Jahre ver-
gangen.) Und hier nun kommt fiir ihn die Bildung zentral ins Spiel: ,,Deswegen
gebe ich der Reform unseres Bildungssystems so hohe Prioritét. Bildung muss
das Megathema unserer Gesellschaft werden. Wir brauchen einen neuen Auf-
bruch in der Bildungspolitik, um in der kommenden Wissensgesellschaft be-
stehen zu kdnnen“ (Herzog 1997).

Privatisierung und schlanker Staat gelten nun in klar ausgesprochener ne-
oliberaler Diktion als Garant von Leistung und Wirtschaftserfolg; alle Themen
der spiter realisierten OECD-Bildungspolitik werden hier intoniert. Bereits
1995 sind, 6ffentlich allerdings damals wenig beachtet, wichtige politische Ab-
kommen fiir diesen Weg geschlossen worden; so das ,,Weillbuch zur allgemei-
nen und beruflichen Bildung — Lehren und Lernen — Auf dem Weg zur kogni-
tiven Gesellschaft (1996) und zur gleichen Zeit das GATS-Abkommen (Ge-
neral Agreement on Trade in Services), ein internationales, multilaterales Ver-
tragswerk der Welthandelsorganisation (WTO), das den grenziiberschreiten-
den Handel mit Dienstleistungen regelt (Kommunikations-, Montage-, Ver-
triebs-, Umwelt-, Finanzdienstleistung usw.), zu denen nun auch erstmalig die
,»Bildungsdienstleistung® gehort. Die 6konomische Strategie dieser internatio-
nalen Politik ist beherrscht von der Absicht einer durchgéingigen Kapitalisie-
rung aller Lebensbereiche: Kommunale Versorgung, Pflege, Gesundheit und
eben auch der Bildung. Ihr Sektor wird zudem als groBer gewinnbringender,
eben deshalb auch lukrativer Markt (u.a. von Bertelsmann) entdeckt. Bildungs-
theorie und Bildungsinstitutionen werden dem Neoliberalismus entsprechend
systemgerecht modelliert. Dazu gehort eine als unumgénglich und fortschritt-
lich deklarierte und zugleich problemblinde Digitalisierungspropaganda, z.T.
-euphorie. Sie iibersieht, dass die sog. Digitalisierungspolitik im Dienste eines
weiteren neoliberalen Schubs steht und nur zum Geringsten auf einen padago-
gischen Fortschritt angelegt ist. Das belegt u.a. ein ungeschminkter, insofern
brutaler Gastbeitrag des méchtigen Verlegers Rupert Murdoch in der FAZ mit
dem Titel ,,Bildung ist das letzte Reservat™ (vgl. Lankau 2011). Hier zieht er
heftig gegen das mit der Entwicklung nicht Schritt haltende Schulsystem zu
Felde: Es schopfe das Humankapital nicht aus, in ihm versickere wirkungslos
Geld und es sei ohnehin nur eine ArbeitsbeschaffungsmaBnahme fiir Lehrer.



Dennoch: Pidagogik - 13

,,Doch Murdoch kennt die Retter: Computer. Kostenlose iPads (= Tablet PCs)
fur alle® (ebd.).

Doch was sind die Triebkréfte dieser radikalen Entwicklung? Viel zu sel-
ten wird diese politisch-6konomische Frage aufgeworfen, weil deren Antwort
unvermeidlich auf die systematische Unmdoglichkeit einer unbeschrinkten Ka-
pitalisierung verweist. Der Zwang im System des Kapitalismus besteht darin,
neu gewonnene Werte stets wieder selbst in den Kapitalverwertungsprozess
einzuspeisen. Dazu bedarf es stindig neuer Bereiche, die ihm unterworfen wer-
den miissen. ,,Globalisierung* ist die in der herrschenden Offentlichkeit ver-
harmlosende Chiffre fiir diesen sich immer weiter ausdehnenden Expansions-
prozess der Kapitalverwertung.

Klaus Dérre (2012) hat diese Dynamik als ,,Landnahme® bezeichnet: ,,Auf
die Selbstverwertung von Wert programmiert, beziehen kapitalistische Gesell-
schaften ihre Dynamik geradezu aus der Féhigkeit dominanter Akteure, imma-
nente Grenzen kapitalistischer Akkumulation zumindest zeitweilig zu umge-
hen oder zu tiberwinden (ebd.). Die Landnahme resultiert aus dem, was Rosa
Luxemburg (1975) ,,strukturellen Wachstumszwang® nennt: Der Kapitalismus
bedarf daher immer eines Auf3en, also bislang nicht kapitalisierter Bereiche,
Regionen, Gruppen usw. (vgl. Dorre 2012; Dérre u.a. 2009).

Treibende Kraft dieser Entwicklung ist also der Zwang bei Strafe des
Systemuntergangs, neue Verwertungsmoglichkeiten durchzusetzen und das
bedeutet bisherige Grenzen zu durchbrechen und damit neue Mérkte zu
schaffen. Die bis dato gdngigen Mérkte waren im letzten Drittel des 20. Jahr-
hunderts gesittigt. Die grenzdurchbrechende Erschliefung neuer Verwer-
tungsmoglichkeiten findet sowohl als duBere (beginnend mit der Koloniali-
sierung und dem Imperialismus) als auch als innere Landnahme statt, zu der
u.a. die Privatisierung 6ffentlicher Leistungen, wie z.B. Gesundheit, Pflege,
Bildung, gehort, letztlich der Kapitalisierung der Subjektivitat. Jeder Bereich
gesellschaftlicher Aktivitdt kann der Kapitalisierung unterworfen werden.
Insgesamt vollzieht sich ein enormer Ausbau des Handels mit Wertpapieren
in dessen Verlauf auch die Trennung von normalem Bankgeschéft und In-
vestmentbanking gehort, die sich schon in den 1970er Jahren ankiindigt, aber
verstarkt dann ab der 1990er Jahre einsetzt und seine zerstorerischen Wir-
kungen zeigt. Die sog. ,,Finanzialisierung™ schien den Ausweg zu liefern. Sie
bezeichnet den Prozess der ,,Unterwerfung der Weltokonomie durch den Fi-
nanzsektor (Weizsicker/Wijrman 2017, S. 31). Ein gewaltiger Ubergang
von der Marktwirtschaft zur von Spekulation dominierten Wirtschaft vollzog
sich, insgesamt gekennzeichnet durch starke Deregulierungen, also von der
Aufhebung von Beschrinkungen, die bis dato als Schutz angesehen wurden.
So haben 2008 die Finanzprodukte sage und schreibe einen Nennwert von
640 Billionen USD, was dem 14-fachen des Bruttosozialprodukts BIP aller
Léander der Erde entspricht (vgl. ebd., S. 32).

Durch diese neue finanzkapitalistische Formation bekommen international
agierende Kapitaleigner eine bis dato unbekannte politische Macht, die aller-
dings durch entsprechende Gesetze und politische MaBnahmen ermoglicht
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wurden. Die Drohung mit Kapitalflucht leitete u.a. einen Steuersenkungswett-
bewerb der Staaten ein. Politisch ist diese Entwicklung durch die Favorisierung
der Senkung der Lohnnebenkosten, von ,,new governance*, wachsender Priva-
tisierung und vom Riickbau der Risikoabsicherung usw. bestimmt.

,,.Die herrschende Okonomie transformiert sich dadurch selbst in kriegerische Formen, in
eine Art Dauerkrieg, weshalb in jiingster Zeit offen von einem ,Weltwirtschaftskrieg® die
Rede ist und damit explizit die Militanz globaler Kapitalisierung zur Aufdeckung kommt.
Ich erinnere hier an die Arbeit von Edward Luttwak ,Weltwirtschaftskrieg. Export als Waffe
— aus Partnern werden Gegner* (1994) und Heiner Mithlmann ,Darwin — Kalter Krieg —
Weltwirtschaftskrieg® (2009). Aber auch volks- und weltwirtschaftliche Betrachtungen jiin-
gerer und jlingster Zeit betonen entschieden die Aggressivitit herrschender kapitalverwer-
tender Okonomie* (Euler 2016, S. 87f.).

Diese Verdnderungen bringen nicht den Staat zum Verschwinden, sondern ver-
andern seinen Charakter. Im sog. Postfordismus entwickelt sich der Staat vom
»Wohlfahrtsstaat™ zum ,,Wettbewerbsstaat* (Hirsch). Und genau dieser Ver-
dnderung der Staatsaufgabe korrespondiert die neue Bildungsreform. Die Bil-
dungsreformen der 1960er, 1970er Jahre unterscheiden sich von der der 2000er
Jahre insofern, als die ersteren equity-driven reforms (Gerechtigkeits-orien-
tierte Reformen) sind und letztere eine competition-driven reform (Wettbe-
werbs-orientierte Reform).

Diese neoliberale Umsteuerung des Bildungsverstdndnisses ist allerdings
nicht das Produkt der Vereinnahmung von bestehender Wissenschaft durch po-
litisch-6konomische Akteure, Wissenschaft ist hier nicht unschuldig, keines-
wegs blo Opfer. Nein, die neoliberale Politik ist das gezielte Produkt einer
neuen Wissenschaft, entwickelt in der Denkfabrik der OECD, des Centre for
Educational Research and Innovation (CERI). Ganz explizit fordert die OECD
eine ,,revolution, not reform* (OECD 2002, S. 26, zit. nach Casale u.a. 2010,
S. 51). Zwei Studien des CERI sind dafiir bestimmend geworden: Under-
standing the Brain. Towards a New Learning Science (2002) und Understand-
ing the Brain: The Birth of a Learning Science (2007). Beide Studien schlieBen
an die Studie zur Bedeutung von Sozial- und Humankapital The Well-being of
Nations. The Role of Human and Social Capital (2001) an. In anmaBender
Weise wird behauptet, eine ginzliche neue Wissenschatft, eine ,,Learning Sci-
ence kreiert zu haben, die alles Vorhergehende auf diesem Gebiet hinter sich
lasst und zum Riickstdndigen erklért, auf den Misthaufen der Geschichte von
Erziehung und Bildung wirft (vgl. Casale u.a. 2010, S. 53ff.).

,»Mit der progressiven Landnahme der Lernwissenschaft, respektive der
faktisch als solche agierenden ,Bildungswissenschaften® als hybride Leitdis-
ziplin der Lehrerbildung mit ihrer Fokussierung auf Kompetenzen, wird die
Abtrennung padagogischen (oder genauer des Unterrichts-) Handelns von sei-
ner origindren Wissensbasis [...] vorangetrieben.* (ebd., S. 55)

Dieser auch akademischen Landnahme setzten die Autor_innen Casale,
Rohner, Schaarschuch und Siinker entgegen, was fiir eine padagogische Per-
spektive entscheidend ist:
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,.Zentral fiir die Verwendung wissenschaftlichen Wissens im Rahmen padagogischer Profes-
sionalitét ist seine Heranziehung zur Kritik und Reflexion pddagogischen Handelns — weni-
ger seine wie immer geartete ,Anwendung‘, wie es eine technologische Fassung des Theorie-
Praxis-Verhiltnisses impliziert* (ebd. S. 55f.).

Die OECD-Wissenschaft ignoriert nicht nur die sachlogisch geforderte, genuin
padagogische Perspektive, sie liquidiert sie schier und trdgt dadurch zur Dege-
nerierung des Fachs bei. In diesem Sinne liest sich die verordnete Kompeten-
zorientierung mit Ladenthin (2011) als ,,Indiz padagogischer Orientierungslo-
sigkeit. Dabei geht es nicht um eine Schelte des ,,Kompetenzbegriffs“. Gegen
Kompetenz kann im Grunde niemand etwas haben, wenn darunter Sachver-
stindigkeit gemeint ist. Allgemeine Bildung bedeutete immer auch Kompe-
tenzerwerb, aber eben als Effekt der Bildung, nicht als deren Zweck. Die pa-
dagogische Orientierung, also die Orientierung an Miindigkeit, die unverzicht-
bar fiir eine humane und demokratische Gesellschaft ist, verlangt Eigenschaf-
ten, um in den existierenden gesellschaftlichen Widerspriichen sich orientieren
zu konnen. Die wissenschaftspolitisch beherrschende Kompetenzorientierung
ist also kein Zuwachs an bildungstheoretischer Erkenntnis und kein Gewinn an
padagogischer Profilierung; sie ist ein Symptom des Abschieds von der Pada-
gogik: ihrer theoretischen Substanz, ihrer moralischen Orientierung, ihres bil-
dungspolitischen Auftrags und ihrer institutionellen Verfasstheit.

Es ist daher nicht verkehrt, wie es Wiechmann (2013, S. 27) tut, von einem
»Wirklichkeitsverlust als Prinzip von Bildung* zu sprechen. Dieser Substanz-
verlust von Schulbildung beunruhigt auch konservative Kommentatoren. Ge-
rade jlingst konstatiert der FAZ-Herausgeber und deren Feuilleton-Chef Jiirgen
Kaube (2019) in seinem Buch Ist die Schule zu blod fiir unsere Kinder?:

,,Die Schule, wie sie jetzt ist, ist eine Fehlkonstruktion [...]. Schlimmer noch: Die Schule
reagiert [...] viel zu stark auf immer neue Anforderungen, die von auflen an sie gestellt wer-
den. Die Digitalisierung des Klassenzimmers ist genauso Unsinn, wie es die Rechtschreib-
reform oder das Sprachlabor waren. Was jetzt gebraucht wird, sagt Kaube, ist eine Reduktion
auf das Wesentliche: Kinder sollen in der Schule, so Kaube, denken lernen, darum und nur
darum geht es in der Schule, also um ,,Urteilskraft und Weltverstdndnis“ (Werbetext).

Stephen Ball (2018) stellt den substanziellen Verlust mit dem gravierenden
bildungspolitischen Funktionswandel in Beziehung unter dem Begriff von
,,Transformation von Bildung und Demokratie*: ,,Reformen des 6ffentlichen
Sektors werden nicht mehr als politische Fragen angesehen. Man behandelt sie
als technokratisch zu bewiltigende Angelegenheiten, die dadurch gelost wer-
den, dass man Beurteilungsinstrumente aus der Betriebswirtschaft in die Schu-
len einfiihrt” (ebd., S. 49). Damit entféllt ein relevantes ,,demokratisches Fo-
rum fiir eine 6ffentliche Diskussion® (ebd.). Fragen der Bildung sind in der
sog. ,,Output-Steuerung™ ,,ausschlieflich auf Leistungsorientierung fokus-
siert”, ,,auf Leistungssteuerung, Kommerzialisierung und Privatisierung. Des-
halb herrscht die Losung: Es braucht Tests, Standardisierung, Vermessung,
Konkurrenz, Vergleich usw. Es ist eine vollstdndige Diskrepanz zwischen die-
sem Entwicklungstrend und der echten Substanz von Bildung™ (ebd.). ,,Sie ver-
andert grundsitzlich, was Bildung bedeutet, was Pddagogik und die Bedeutung
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der Lehrperson bedeuten® (ebd.). Die ,,Aufgaben der Bildung*, der ,,Sinn der
Bildung werden ausgeblendet® (ebd.), mit fatalen Folgen: Die bestehen in der
,Zunahme an Stress, mit denen die Schiiler und die Lehrpersonen konfrontiert
sind. Daraus ergibt sich ein Absinken der Freude und Motivation beim Lernen*
(ebd.). Bildungseinrichtungen werden zu ,,Stressmiihlen®.

Die inhaltliche und substanzielle Aushohlung von Bildung und geht mit
einer ,,Psychologisierung® der Padagogik einher (vgl. Reichenbach/ Oser
2002; Masschelein 2002; Koch 2006, 2012). Das bedeutet tiberhaupt nicht, und
das ist mir duBerst wichtig, dass Psychologie grundsitzlich im Widerspruch
zur Padagogik stiinde. Beileibe nicht. Schon zu Beginn der 1950er Jahre hat
Heinrich Dopp-Vorwald (2016, S. 109) innerhalb der ,,Pddagogischen Psycho-
logie zwei Tendenzen unterschieden: ,,Der psychologische und der padagogi-
sche Gesichtspunkt stehen hier vielmehr in einem Verhéltnis der conditio sine
qua non zur conditio per quam.” Dem erzieherisch Handelnden hat es darum
zu gehen, ,,den ihm anvertrauten Mitmenschen [...] zu einem fiir seine
menschliche Entwicklung als wertvoll erkannten Ziel hinzufiihren* (ebd.,
S. 108). Die Psychologie hat angesichts padagogischer Fragen die Funktion als
Hilfe fiir die Losung der erzieherischen Aufgabe (vgl. ebd., S. 109). Wird aber
diese Aufgabe in eine psychologische verwandelt, vollzieht sich der Ubergang
von einem padagogisch angemessenen ,,Begriindungsdiskurs® hin zu einem
auf Fremdbestimmung basierenden ,,Bedingtheitsdiskurs®. Es handelt sich hier
um den Unterschied eines an Einsicht und Beurteilung orientierten Verstiand-
nisses von Erziehung und Bildung im Gegensatz zu einem auf heteronomer
Steuerung beruhenden. Lernen, Miindigkeit und Bildung sind pddagogisch
aber nur als Leistung der Subjekte denkbar: Niemand kann Lernen, Miindig-
keit, Bildung bei einem anderen machen oder herstellen.

Eine péddagogische Re-Orientierung hat allerdings an den Bedingungen
zur subjektiven Ermoglichung zu arbeiten, durch Anregung, Rdume und Zeiten
fiir ein soziales welterschlieBendes Lernen. Bezogen auf die Lehrer innenbil-
dung betrifft das drei Bereiche, denen sich auch unsere Projekte widmen:

1. Die Ermdglichung des Verstehens des Fachs bzw. der Sachen.

2. Das Erfassen der Unterrichtsinteraktionen, der Unterrichtswirklichkeit in
Bezug auf den padagogischen Unterrichtszweck.

3. Das Erkennen von Widerspriichen der Institution Schule, die mit dem in-
dividuellen beruflichen Handeln unmittelbar verbunden sind.

Hierbei ist meiner Einsicht nach fiir die Padagogik wesentlich, dass die soziale
und kommunikative Dimension und die inhaltlich sachverstehende nicht ge-
geneinander ausgespielt oder als isolierte behandelt werden. Die Kritik an einer
bloBen Stoffvermittlung ist géngig, es gibt aber meiner Beobachtung nach im-
mer entschiedener auch das Problem der Auflésung von Padagogik in bloB3e
Sozialbeziehung.
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\Y
Aspekte selbstkritischer und gerade deshalb selbstbewusster
Padagogik

Mein Pladoyer fiir eine Re-Orientierung hat sich den Anspruch von Selbstkritik
abzuverlangen, gerade weil Pddagogik politisch-6konomisch immer stirker ver-
einnahmt und in die herrschenden Funktionen verwickelt ist, weil die Kapitali-
sierung uns als Subjekte selbst immer mehr erfasst. Eine naive Vorstellung von
Autonomie innerhalb der neuen Widerspruchslage verbietet sich daher. Die Ent-
bindung eines subversiven, kritischen Moments héngt entscheidend an der
Selbstkritik. Eine materialistische Analyse Darmstidter Couleur hat mit diesem
Begriff sehr vorsichtig umzugehen, weil er keine sichere Position im Wider-
spruch garantiert, sondern nur in der permanenten kritischen Bemiihung beste-
hen kann, die allerdings parteiisch fiir die ,,Abschaffung des Leidens, oder dessen
Milderung™ engagiert ist (Adorno 1973, S. 203), und sich eben auch seiner Ver-
wicklungen bewusst ist. Will man die mdgliche kritische Bedeutung von Pida-
gogik noch in praktischer Absicht ausloten, dann ist aber die Erkenntnis der Ei-
gentliimlichkeit von Padagogik, ihrer Substanz, eine Bedingung, soll nicht Pada-
gogik auch noch von Seiten der Kritik eliminiert werden. Daher meine Formel
vom Implikationszusammenhang von Gesellschafts- und Selbstkritik in der Pa-
dagogik/Erziehungswissenschaft. Selbstkritische Re-Vision der Paddagogik ver-
langt ndmlich Erziehung, Didaktik und Bildung als institutionell organisierte un-
ter verdnderten gesellschaftlichen Bedingungen auf ihr mogliches kritisches Po-
tential zu durchdenken und entsprechende Vorstellung von piddagogischem En-
gagement zu kreieren. Dazu sind neue gesellschaftliche Problemlagen und neue
theoretische Kritikansétze auf das genuin Paddagogische zu beziehen. Ich betone
das deshalb, weil es meiner Uberzeugung nach nicht ausreicht, neuere Theorien
und Analysen auf den Bereich der Erziehungswissenschaft zu iibertragen. Es
existiert die Gefahr, dass unser Fach ,,nach Kriften sozialwissenschaftliche, psy-
chologische* (Gruschka 2008) und auch sozialphilosophische Theorien aufsaugt
und diese dabei lediglich ins Paddagogische iibertragt. Es gibt bei uns wohl, wie
Gruschka bemerkt, die

,,panische Angst, in einen Modernitétsriickstand zu geraten, etwas, was unsere Kollegen von
den Nachbardisziplinen selten anficht. Nach 40 Jahren ,Impakt* sind wir Erziehungswissen-
schaftler dank dieser Haltung als Gesamtsubjekt wissenschaftlich ungleich umfassender ge-
bildet als unsere disziplindre Konkurrenz. Von den Soziologen und Psychologen erfahrt man
immer wieder, dass sie so gut wie nie ein schlechtes Gewissen zeigen, nicht informiert zu
sein liber padagogische Theorien. Sie setzen aber selbstverstandlich voraus, dass Erzie-
hungswissenschaftler zum Stand ihrer Erkenntnisse aufblicken.“ (ebd.)

Damit aber Selbstkritik der Padagogik nicht nur durch piddagogikfremde An-
leihen entsteht, sondern die Pddagogik als Padagogik selbstkritisch betrachtet
und weiterentwickelt, hat sie sich der Dialektik des strukturellen Konservatis-
mus von Pddagogik zu stellen und diesen nicht blof} als Modernititsriickstand
zu begreifen. Wie man wiederum aus historischen Konstitutionsanalysen wis-
sen kann, ist die Ndhe von Pddagogik und Protestantismus sehr gro8. Nach
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dem Zerfall des Mittelalters war die neue protestantische Religion, wie
Koneffke (1994, S. 151) schreibt, die erste ,biirgerliche Grundldsung des
Problems der Massenmoral“. Tiichtigkeit, Disziplin, Produktivitdt und Fleif3
ohne gottliche Gewissheit waren die entsprechenden Tugenden, wie Max We-
ber spéter schrieb, der Geist des Kapitalismus. Thm folgte mit Comenius bis
ins ,,Pddagogische Jahrhundert* eine zweite Losung der Sicherstellung der
Massenmoral, ndmlich durch ein verbindliches ,,rationelles Erziehungswesen*.
In der Padagogik bildete sich dadurch eine sie kennzeichnende innere Verzugs-
spannung. Entgegen ihrer rational-aufklarerischen Konzeption ist die Pddago-
gik von einem religids-autoritiren Habitus gekennzeichnet (vgl. Koneffke
1994).2 Konzeptionell ist die Pddagogik ein Kind der Aufklirung, aber der
praktische Habitus im Erziehungsverhiltnis hat religidse, hat konservative,
schiitzende und bewahrende Ziige. Autoritit haben und autoritéir sein liegen
seitdem, bis in jlingste Autoritdtsstudien (vgl. Reichenbach 2011; Twardella
2012), eng beieinander und sind doch die Differenz ums Ganze.

Adalbert Rang (1989, S. 138) fragt in diesem Zusammenhang: Erscheinen
,Padagogen nicht selten eher als aprés- denn als avantgardistisch*? Sind Péda-
gog innen nicht deshalb meist ,,zweideutig darauf aus, die (werdenden) Sub-
jekte als selbstéindig und zugleich als angepasst-konformistisch aufzufassen*
(ebd., S. 135)? Aufgabe und Problem fiir eine kritische Pddagogik besteht da-
rin, wie die Reproduktionsfunktion, also die Erhaltung und Weitergabe des
Standes der Kultur, mit der Perspektive auf die Verbesserung der menschlichen
Angelegenheit, also mit Befreiung von unnétiger Herrschaft, verbunden wer-
den kann.

Aber auch die Hochzeit emanzipatorischer Pddagogik in den 1970ern war
keine Glanzzeit der Selbstkritik. Der ,,Emanzipationsanspruch® war sehr stark
auf das offenkundig Falsche und Autoritdre der Anderen gerichtet, viel weni-
ger bis gar nicht auf'sich selbst. Gerade dadurch konnten auch im Windschatten
dieser Kritik sich neue autoritire Strukturen etablieren.’

Mollenhauer, ein bedeutender Péddagoge jener Zeit, hat im Nachgang in
seinem sehr empfehlenswerten Buch Vergessene Zusammenhdnge (1983) eine
Tendenz der gesellschaftskritischen emanzipatorischen Erziehungswissen-
schaft identifiziert, die die Pddagogik und mit ihr auch selbstbeziigliche Kritik
vergessen hat; nicht zuletzt dadurch, dass die neue Sozialwissenschaft durch

2 ,Die religiose [Grundlosung des Problems der Massenmoral; P.E.] widerspricht der erziehe-
rischen in den Fundamenten der Konzeption, nicht aber im Habitus der Praxis® (Koneftke
1994, S. 151).

3 Ein Beleg, wohlbemerkt nur einer, dafiir, ist die Griindung des Weiberrats. Berithmt wurden die
Tomatenwiirfe von Helke Sander auf die Autorititen des SDS im Anschluss an ihre Rede des
,,Aktionsrates zur Befreiung der Frauen* auf der 23. Delegiertenkonferenz des Sozialistischen
Deutschen Studentenbundes (SDS) in Frankfurt/Main am 13.09.1968 (nachzulesen: https://lite-
raturkritik.de/rede-helke-sander-auf-23-delegiertenkonferenz-sozialistischen-deutschen-studen
tenbundes-am-13-september-1968-frankfurt-am-main,25002.html; 01.11.2019). Ich will das
hier nicht ausfiihren, aber mir sind diese Entwicklungen biographisch nun wahrlich gut bekannt
und selbst nicht fremd.
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die neuen jungen Erziehungswissenschaftler innen die Pidagogik zu verdrén-
gen begann. Nur wenige sind zu dieser Zeit dem Versuch nicht erlegen, die
Piadagogik bloB3 als Vehikel der Emanzipation zu sehen. Davon deutlich ab-
weichende Positionen hat die Materialistische Pddagogik und die Kritische Bil-
dungstheorie eingenommen. Sie haben in dem Widerspruch der Paddagogik so-
wohl das konservative Integrierende als auch das Subversive, also die Aufgabe
der ,,Selbstcouragierung™ (Gamm, in Cankarpusat/Haueis 2007, S.22) er-
kannt. In dem mittlerweile fiir die Kritische Péddagogik schon prominenten In-
terview von Cankarpursat und Haueis mit Gamm und Koneffke sagt letzterer:
,Es gibt keine verniinftige Gemeinsamkeit von Menschen, die gewaltférmige
AuBerungen erlaubt. Wir haben also den Begriff der Kritik zunichst als den
der Selbstkritik zu kultivieren* (Koneffke in ebd., S. 18). Dieser Satz zieht die
Konsequenzen aus der Kritik am linken Dogmatismus; damit steht er in Bezie-
hung zu Rosa Luxemburgs (1975, S. 359) ,,Freiheit ist immer Freiheit der An-
dersdenkenden und zu Heydorns und Koneftkes Plddoyer fiir ,,Sozialismus
mit menschlichem Antlitz. Sieben Thesen an der Basis eines Erziehungspro-
zesses* (Koneffke 2005).

In den Jahrzehnten ist bildungspolitisch viel passiert. Es gab zum einen
eine enorme Ausdehnung der institutionellen Bildungszeit, was nicht heifl3t,
dass das auch einen Zuwachs an Bildungs-Zeit bedeutet (vgl. Euler 2012). Die
Zahl der Menschen mit sog. hoherer Bildung ist enorm gestiegen (Abi-Quote),
institutionalisierte Bildung setzt biographisch immer frither fir immer mehr
Menschen ein (Kita, Kindergarten) und sie setzt sich immer langer am Ende
des Lebens fort; ja letztlich soll das gesamte Leben zum lebenslangen Lernen
werden. Zum anderen setzte aber auch eine Entgrenzung des Péddagogischen in
Form einer Piddagogisierung sozialer Herrschafts- und Machtverhiltnisse ein.
Uberall wird pidagogisiert, in der Politik, im Betrieb, im Museum usw. Uber-
all muss im Interesse des Vorwartskommens und des Fortschritts gelernt wer-
den. Lernen wurde zum Vergesellschaftungsprinzip; und so gibt es lernende
Krankenhéauser, lernende Arbeitsmarkte usw. Wie selbstverstiandlich wird Ler-
nen abgetrennt von der Reflexion auf den Zweck, der kollektiven Selbstbe-
stimmung, denn der Zweck, unter dem das lebensléngliche Lernen steht, ist
vorgegeben und steht nicht zur Disposition.

Mich interessiert daher an diesem Prozess, wie das genuin Padagogische:
eben ,,ein sukzessives besseres Verstehen der Weltgegebenheiten und Bewal-
tigen der durch sie aufgeworfenen Probleme* (Hackl 2018, S. 104) aus dem
Blick gerit. Die Padagogisierung, die nahezu alle Lebensbereiche und Lebens-
phasen erreicht hat, bewirkt dadurch eine ,,Schwéchung des padagogischen
Denkens® (Reichenbach 2013, S. 19; vgl. ebd., S. 14-21). Die Etablierung des
Piadagogischen in nicht-pddagogischen Bereichen beftrdert eine selbstbe-
stimmte Fremdbestimmung, eben heteronome Selbststeuerung. Dass auch Pa-
dagogik in praxi oft degenerativ sein kann, dndert nichts an der Richtigkeit des
Ziels von Miindigkeit, oder anders formuliert: von reflektierter Urteils- und
Handlungsfahigkeit. Bezogen auf das immer stirkere Problem des Verhéltnis-
ses von Bildung und Technologisierung habe ich bereits in meiner Habilitation
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in den 90er Jahren die Forderung einer ,,reflektierten Sachkompetenz* (Euler
1999, S. 267ff.) entwickelt, einer Zeit also, in der es den Kompetenz-Hype
noch iiberhaupt nicht gab.

Ich will an dieser Stelle auf die neue Lage in Zeiten des Neoliberalismus
bzw. des Finanzkapitalismus fiir die Kritik hinweisen. Die schier unbegrenzte
Dynamik der Kapitalisierung ist eine, in der gerade das Kritische selbst zu einem
Treiber der Kapitalisierung geworden ist. Unterschiedliche Studien haben diese
Integration von Kritik in die Dynamik des fortgeschrittenen Kapitalismus und
damit auch als Grund seiner Stabilitit und Attraktivitit freigelegt. Diese auszu-
blenden, bedeutete ein naives Kritik-Wirklichkeits-Verhéltnis einzunehmen. In
,Der neue Geist des Kapitalismus® erkldren Luc Boltanski und Eve Chiapello
(2003) die Stabilitdt der fortschreitenden Kapitalisierung dadurch, dass sie es
vermag, die Kritik an ihr in unglaublicher Geschwindigkeit produktiv zu integ-
rieren. Andere Erklarungen liegen durch die Regulationstheorie im Rahmen der
Erforschung des Postfordismus (Hirsch/Gotz) vor. Ebenfalls in der Kulturindust-
rialisierung von Wissenschaft und Politik im direkten Anschluss an die Kritische
Theorie (Steinert), aber auch in der Analyse der kulturellen Regression durch die
fortgeschrittene kapitalistisch geprégte Technologisierung (vgl. Tiircke 2016).

Sowohl die Objekte der technologischen Kapitalisierung, Natur und Kul-
tur, sind ihr ausgesetzt, als auch die Subjekte, die Subjektivitét, die Wiinsche,
Dispositionen und Haltungen der Menschen. Das kann Piddagogik nicht nur
nicht unberiihrt lassen, es ist vielmehr zu fragen, inwiefern Paddagogik nicht
selbst, ganz im Unterschied zu ihrem Selbstbild, zum Treiber dieser Entwick-
lung geworden ist bzw. immer mehr wird. Ein ,,Standpunkt reiner Opposition*
(Messerschmidt 2009, S. 139) kann glaubhaft nicht mehr eingenommen wer-
den. Pddagogik hat zu erkennen, dass sie selbst in eine ,,ausgreifende Verge-
sellschaftung® (Euler 2007, S. 139) faktisch und praktisch involviert ist. Mes-
serschmidt fordert daher, ,,die padagogische Mittéterschaft am Verwertungs-
prozess padagogisch zum Thema zu machen (Messerschmidt 2009, S. 140).
Messerschmidt macht entschieden darauf aufmerksam, dass die im Bildungs-
bereich Tétigen nicht deshalb, weil sie mit Bildung und Reflexion befasst sind,
schon iiber den gesellschaftlichen Widerspriichen in ihrer Arbeit stehen. Die
Etablierung von ,,padagogischer Professionalisierung®, die nur allzu sehr dazu
neigt, den Anstrich einer erreichten Souverdnitit zu vermitteln (vgl. Messer-
schmidt 2013, S. 10), ist anfillig fiir die Ausblendung von professionsimma-
nenten Widerspriichen. Gefordert ist gerade deswegen eine explizit ,kritische
Professionalisierung® (ebd.). Besonders unerkannt und verdrangt bleiben Wir-
kungen ,,institutioneller Diskriminierungen®, die nicht zufillig durch einschli-
gige Forschungen im Bereich der Migration nachgewiesen wurden.

Selbstkritik verkompliziert die pddagogische Arbeit, aber sie erdffnet auch
padagogische Perspektiven.

,,Es ist eine doppelte Aporetik, die die Padagogik durch eine historische Verkehrung in der
Wirklichkeit soll bewiltigen konnen: die strenge Fiihrung, aber ins Eigene, als unterschieden
von der zu selbstdndiger Anpassung an den sterilen Widerspruch herrschaftlicher Funktio-
nalisierung.” (Koneftke 2018b, S. 205)
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Als Pidagog_innen miissen wir zwar unter den gegebenen gesellschaftlichen
Bedingungen handeln und diesen damit auch in unserem vermeintlich freien
Handeln dienen. Doch diese Freiheit, die Zwecke der Institution zu realisieren,
ist genau die Achillesferse unserer Funktion. Sie ist die Schnittstelle von In-
tegration und Subversion. Sie muss allerdings von den Handelnden gewusst
werden, um zu verhindern, dass die Freiheit der Akteure hinter dem Riicken
ihres Bewusstseins nur dem heteronomen Zweck dient. Mit Koneftke gilt es,
unsere Autoritit dafiir zu verwenden, dass die Freiheit nicht der selbstindigen
Anpassung dient, sondern hilft, die uns Anvertrauten ins Eigene zu fiihren (vgl.
ebd.).

,,Padagogik unterliegt nicht einfach der Dialektik der Aufklarung, sondern konstituiert sich
als Mittel gegen diese Dialektik innerhalb derselben. Sie ist daher von Anbeginn nicht nur
Resultat der Moderne, wie in vielen sozialgeschichtlichen Darstellungen nahe gelegt, son-
dern die eigenartige theoretische Bemiihung um eine Praxis, die die Moderne konstituiert
und zugleich ihre problematischen Seiten zu kompensieren versucht. Dies verschafft ihr bis
in die heutigen Begriindungsversuche einer Erziehungswissenschaft hinein einen Sondersta-
tus innerhalb der akademischen Disziplinen.* (Euler 1995, S. 207)

Damit entsteht nach Koneffke (2018b, S. 205) die Moglichkeit fiir eine , kriti-
sche Wendung gegen die Rigiditét des status quo®, der ,,Resistenz gegen die
unvermeidlichen Zwinge zur Einvernahme durchs Bestehende®. Damit ent-
steht eben auch der Raum fiir eine ,,Offenheit™ fiir die ,,erkennbar bereitliegen-
den Moglichkeiten®, fiir die ,,Bereitschaft zur Freisetzung von Neuem® und
dies alles um ,,in der Befreiung ein Stiick weiter* zu kommen (ebd.). Es be-
deutet ,,zu einer Wachheit“ kommen zu kénnen, ,,mit der die Not der allemal
Unterdriickten und Leidenden als unnétige, weil vom Widerspruch erzeugte,
wenigstens begriffen wiirde* (ebd.). Mit dieser ,,Distanz zur Welt wie sie ist,
kann man die Miindigkeit begreifen als die einzige Zukunft, welche die Péda-
gogik leitet, weil sie als das der Gegenwart und der Herrschaft Unverfiigbare
beiden immer schon voraus ist” (ebd.).

Gerade angesichts dieser Konstellation einer doppelten Aporetik sehe ich
in der gegenwértigen Wissenschaftslandschaft aber auch die entgegengesetzte
Gefahr einer die Kritik und damit die Substanz auflosenden, quasi abstrakt ne-
gierenden Selbstkritik. Gerhard Gamm, ein guter Kenner der Postmoderne wie
des Poststrukturalismus, sieht deren Problem in Folgendem:

,,Opfert sie [die Postmoderne; P.E.] eine jede wie vage auch vorgestellte geschichtsphiloso-
phische Leitidee, ldsst sie den Glauben an eine wenigstens minimal in die Wege leitbare
Verbesserung gesellschaftlicher Zustande fallen, dann bestétigt sie — wenngleich wider Wil-
len — zynisch, dass es, so wie es ist, auch gut ist. Die Postmoderne besteht in dieser stindig
reflektierten Gratwanderung zwischen Ausbruchsversuchen und Desillusionierungsstrate-
gien.“ (Gamm 2009, S. 303)

Ein sinnvolles Opponieren ist kaum mehr denkbar.

Und Reichenbach konstatiert, dass manche Erziehungswissenschaftler,
,»mit dem Pédagogischen lieber nicht in Verbindung gebracht werden moch-
ten: ,,[D]ie pddagogische Welt scheint ihnen peinlich zu sein* (Reichenbach
2013, S. 18). Das Peinliche besteht wohl nicht zum Geringsten darin, dass ihre
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Vorstellung von Wissenschaft leider nicht zum Gegenstand von Péddagogik
passt und sie sich im Zweifelsfall als Erziehungswissenschaftler dann fiir die
Wissenschaft und gegen ihren Gegenstand entscheiden. Aber, so betont Rei-
chenbach, es muss klar sein:

,,Ohne Moral (im weitesten Sinne) ist keine Pddagogik zu machen, ohne explizierte, reflek-
tierte und kritisierte Vorstellungen des Guten und des Richtigen kann Erziehungswissen-
schaft zumindest das nicht leisten, was praktisch titige Pddagoginnen und Pddagogen von
ihr zu recht erwarten diirften: wenn nur begrenzt padagogisches Handlungswissen zu liefern,
so doch relevantes Orientierungs- und Deutungswissen.* (ebd., S. 19)

In diesen Problemkreis gehdrt die Frage, ob es denn einen Ort der Kritik geben
koénne, der nicht schon mit dem Kritisierten kontaminiert ist. Alfred Schéfer
(2004, S. 45) hat diese Frage u.a. als die ,,nach der Moglichkeit eines kritischen
Standpunkts* aufgeworfen. Aus meinen Studien iiber die Herkunft der Pédda-
gogik aus dem Universalienstreit (Euler 1989), stellt sich die Frage geradezu
umgekehrt. Denn mit dem Universalienstreit und seinen Folgen existieren wir
als Subjekte, in Pddagogik und Politik allemal, nur im Medium der Kritik. Nur
im Medium der Kritik kénnen wir Subjekte sein, die sich jeweils neu als Re-
sultat von reflektiertem Urteil und politischem Handeln positionieren miissen.
Und diese Positionen miissen dann nach Maf3gabe neuer Entwicklungen und
Einsichten selbstverstindlich wiederum unter Kritik gestellt werden.

Enden mochte ich mit ein paar Hinweisen auf das, was mir im Laufe mei-
ner Arbeit in Lehre und Forschung wichtig geworden ist. Entscheidende Folge
der von keiner verniinftigen Leitung mehr bestimmten globalen Kapitalisie-
rung ist die Zerstérung der sozialen und 6kologischen Lebensbedingungen,
worin letztlich auch die Griinde der wachsenden und erzwungenen Migration
liegen. Beide, technologische exponentielle Ausbeutung und Migration, haben
langst die institutionalisierte Erziechung und Bildung in einer Weise erreicht,
erfasst, iiberlagert, die danach schreit, endlich im kritischen Sinne angemessen
und offensiv angegangen zu werden. Das aber setzt voraus, dass Pddagogik in
Theorie und Praxis erkennt, dass institutionalisierte Bildung und systembe-
dingte Friedlosigkeit miteinander verstrickt sind und kritische Potentiale der
Bildung nur durch selbstkritische Anstrengungen aktiviert werden konnen.

Die systemische Unfriedlichkeit der tendenziell totalen Kapitalisierung
produziert einerseits neue, z.T. brutale Formen von Klassenherrschaft, Aus-
schliisse, postkoloniale Herrschaftsformen, Sexismus, Migration, Re-Barbari-
sierungen unterschiedlicher Art; Phinomene, die oberflidchlich aus der Sicht
der Zentren betrachtet als etwas eingeschitzt werden, das von ,,auflen” kdme.
Andererseits riickt der 6kologische Raubbau als Ausdruck unbegrenzter kapi-
talistischer Dynamik die heilige Kuh des Kapitalismus ins Zentrum der Kritik,
ihren Zwang namlich zur permanent neuen Verwertung von erzeugtem Wert,
womit auch die Naturwissenschaft und Technologie, die einstmals das Flagg-
schiff der Aufklarung waren, weithin zum Mittel der Kapitalverwertung dege-
nerieren, woflir im péadagogischen Bereich die politische Propaganda fiir
»MINT* auch ein intellektuell erbdrmliches Zeugnis ablegt (vgl. Euler 2015).
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Wenn Bildung noch irgendeinen kritisch normativen Sinn macht oder ma-
chen soll, dann den, zu erkennen, dass die herrschende Zivilisation und Bil-
dung Grund der realexistierenden weltweiten Nicht-Nachhaltigkeit sind. Folg-
lich ist Miindigkeit nur noch menschheitlich und human denkbar als eine, die
sachlich die Widerspriiche erkennt und hieraus die individuellen und kol-
lektiven Schliisse fiir eine global nachhaltige Entwicklung zieht.

Ich bin sehr der Bewegung ,,Fridays for Future®, auch praktisch, zugetan.
Doch es gilt zu erkennen, dass das Klima in einen grofleren Zusammenhang
gehort, soll es nicht selbst zur Verkennung des Raubbaus in Gestalt einer ,,grii-
nen Ideologie* beitragen. Es kommt entscheidend darauf an zu erkennen, dass
Politik sich nicht nur auf die Minimierung von Schadstoffen konzentriert, son-
dern insgesamt auf die Einschrankung des Material- und Energieverbrauchs
(vgl. hierzu Schmidt-Bleek 2014).

In einem abschlieBenden Pladoyer fiir die Padagogik als materialistischer
Wissenschaftler mochte ich mich gerne auf eine Formulierung des weltweit
prominenten Klimaforschers H. J. Schellnhuber beziehen, der im Zusammen-
hang mit einer von ihm vorgelegten Arbeit unter dem Titel Selbstverbrennung.
Die fatale Dreiecksbeziehung zwischen Klima, Mensch und Kohlenstoff den
Begriff des ,,Gewissenschaftlers* (Schellnhuber 2015) geprigt und in die Of-
fentlichkeit gebracht hat. U.a. in einer Mitteilung des von ihm gegriindeten,
mittlerweile beriihmten Potsdam-Instituts fiir Klimaforschung (2015) heif3t es:

,,,Natiirlich wire mein Leben leichter, wenn ich einfach nur Studie auf Studie hdufen wiirde‘,
sagt Schellnhuber. ,Aber als Wissenschaftler bin ich auch Gewissenschaftler — ich sehe mich
in der Verantwortung, nicht blo8 mit anderen Forschern unsere Erkenntnisse zu teilen. Son-
dern mit all jenen, die von den Folgen des Klimawandels am Ende betroffen sein werden.
Und in deren Macht es steht, ihn zu stoppen.“*

Aus dem Grund kreisen seit einiger Zeit Vortridge und Publikationen von mir
— Heydorns Diktum weiterdenkend — um die Thematik der Uberwindung der
Nicht-Nachhaltigkeit als Bedingung menschlichen Uberlebens. Fiir mich steht
daher fest, was die Aufgabe von Lehre und Forschung jetzt und heute zu sein
hat: Kritisch!
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