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HELMUT RICHTER

Der padagogische Diskurs

Versuch iiber den pddagogischen Grundgedanken

An der Zeitdiagnose,; die HANS SCHEUERL vor fast fiinfzehn Jahren iiber den Zu-
stand der erzichungswissenschaftlichen Disziplin abgegeben hat, hat sich bis heute
nichts Wesentliches ge#indert: Die Erziehungswissenschaft befindet sich in einer
Krise, weil sie sich immer mehr spezialisiert hat, weil sie immer abhéngiger ge-
worden ist von den Ergebnissen anderer spezialisierter Wissenschaften und weil ih-
re praktische Wirksamkeit angesichts der scheinbar unaufhaltsamen Ausbreitung
der unterschiedlichsten Erziehungseinrichtungen kaum mehr faBbar ist.

Ebenso ist WILHELM FLITNER heute noch zuzustimmen, wenn er damals meinte,
dieser Krise sei nur in der Form zu begegnen, ,,daB in allen speziellen Forschungs-
feldern und in allen padagogischen Ausbildungsstitten der ethische Mittelpunkt
- bewuBt bleibt und.die Reflexion auf einen Grundgedankengang alles einzelne und
jede Auswahl aus dem uniibersehbaren Stoffgebiet in einem Kernstiick zusammen-
halt“ (FLITNER 1976/1989, S. 493 f.). Zuzustimmen ist WILHELM FLITNER auch,
wenn er es als die zentrale Aufgabe der Erziehungswissenschaft ansicht, diesen
piddagogischen Grundgedankengang auszuformulieren. Und zuzustimmen ist ihm
dariiber hinaus fiir seinen methodischen Hinweis, dieser Grundgedanke lasse sich
nur aus einer Verbindung der ,historischen kulturellen Lebenswelt“ mit den ,,iiber-
historisch gelten wollenden Anspriichen an Verantwortung und Existenzerhellung*
(FLITNER 1976/1989, S. 495) gewinnen.

Schwierigkeiten habe ich jedoch damit, wie WILHELM FLITNER diese Verbindung
aus historischer Analyse und iiberhistorischen Anspriichen konzipiert hat.

Im Wissen um Auschwitz erscheint es mir fragwiirdig, wenn WILHELM FLITNER

sagt: ,,Die erziehende Praxis der Lehrenden steht heute einer Herausforderung ge-

geniiber, wie sie in der Neuzeit Europas bisher noch niemals Eltern, Lehrer, Lehr-

meister und Erzieher in solchem MaB unsicher gemacht hat* (FLITNER 1976/1989,
S. 494).

Dariiber hinaus halte ich es nicht fiir ausgemacht, daB ein piddagogischer Grundge-
dankengang ,.immer theologische Voraussetzungen“ (FLITNER 1950/1983, S. 123)
enthélt. Und zudem habe ich Zweifel, ob der ,,Begriff der Humanitas* (FLITNER
1976/1989, S. 498) den WILHELM FLITNER noch immer fiir den Zentralbegriff einer
pidagogischen Wissenschaft hilt, bruchlos aus der Tradition sich iiberliefern 148t.

Diese Schwierigkeiten haben mich veranlaBt, dem p#dagogischen Grundgedanken-
gang erneut nachzuspiiren. Dabei méchte ich auch fiir die Erziehungswissenschaft,
das sozialwissenschaftlichen Aufkldrungsgebot der ,,Versprachlichung des Sakra-
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len“ (DURKHEIM) konkretisieren und gegeniiber einer unproblematischen Humanitas-
Tradierung zur Geltung bringen (vgl. dazu RICHTER 1989).

Bleibt noch, ein Wort zu der Frage zu sagen, warum und in welcher Form der
pidagogische Grundgedankengang iiberhaupt thematisiert werden sollte. Wenn
WILHELM FLITNER recht damit hat, daB es ihn schon immer gegeben habe, so
brauchte es eigentlich keiner weiteren Ausfiihrungen. Vielmehr miiite es ein leich-
tes sein, auf ihn zu verweisen. DaB dies nicht so einfach gelingt, hingt offenbar
zusammen mit der merkwiirdigen Spannung zwischen dem, was uns allttiglich beim
Sprechen gewif} ist, und dem, was uns davon bewuBt vor Augen steht und wie wir
dariiber reden kénnen.

Deshalb weist WILHELM FLITNER auch darauf hin, daB der pAdagogische Grundge-
dankengang zwar bei allen p#dagogischen Denkern nachzuweisen ist, aber eben
nicht in reiner wissenschaftlicher Form hervortritt, sondern eher in literarischer
Gestalt: in Essay oder Roman kaschiert wird. Diesem Hinweis verdankt sich die
hier gewihlte Form eines Essays bzw. Versuchs.

1. Das Problem: Erziehung — eine paradoxe Gewifheit

Die Gewifheit von der Erzichung scheint eine der wenigen GewiBheiten zu sein,
die zumindest die abendlindische Menschheit als einen unstreitigen Wissensbe-
stand tradiert. Zugleich geht mit dieser Tradition aber auch die UngewiBheit iiber
das einher, was denn nun Erziehung sei, was das Gemeinsame in all den religidsen,
ethischen, politischen und anthropologischen Gedanken sein kénnte, die sich mit
Pddagogik beschiftigen. Schon ARISTOTELES hat in der ,Nikomachischen Ethik"“
mit seiner feinsinnigen Unterscheidung zwischen Technik und P#dagogik auf das
zentrale Problem hingewiesen, das jede Diskussion iiber die Formulierung eines
pidagogischen Grundgedankengangs beschiftigt: Wihrend die Technik ihren Ur-
sprung im Hervorbringenden und nicht im Hervorgebrachten hat, setzt die Pidago-
gik den freien Willen auch beim zu erziehenden Menschen immer schon voraus
(vgl. RICHTER 1978, S. 47).

Was aber bedeutet diese Unterscheidung fiir das Wissen um Erziehung? LiBt sich
nicht aus allen Gesprichen des SOKRATES heraushoren, da die je eingeleiteten
Bildungsprozesse in ihm ihren Ursprung hatten und nicht in seinen Gesprichspart-
nern? Gibt es daher auch keine wesentliche Differenz zu PLATONS pidagogisch
gefaBter Staatslehre, die er — iiberzeugt davon, dal die Masse des Volkes keinen

philosophischen Geist habe — nach eigenem Verstidndnis wie ein Maler entworfen
hat?

So zumindest hat es HERMAN NOHL gesehen. Er konnte daher im Jahre 1935 in
seinem beriihmten Nachwort zur 2. Auflage der ,Pidagogischen Bewegung in
Deutschland* schreiben, er sehe in der , diktatorischen Massenfiihrung* als solcher
noch kein Problem, weil der damit vollzogene Ubergang von der Individual- zur
Staatspddagogik aus dem fiir ihn offenbar nicht ins Grunds#tzliche gehenden Un-
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terschied der pidagogischen Betrachtungsweise bei SOKRATES und PLATON herriih-
re und deshalb fiir die P4dagogik als Moglichkeit vertraut sei.

Wo aber bleibt bei einem solchen Verstindnis der immer schon vorhandene freie
Wille beim zu erziehenden Menschen, von dem Aristoteles gesprochen hat? Tritt er
erst am Ende des Erziehungsprozesses hervor, wird er also doch durch den Erzie-
her hervorgebracht? Lost sich Erziehung also doch in Technik auf?

In aller Klarheit werden diese Fragen von WILHELM FLITNER in seiner ,,Allgemei-
nen Piddagogik” gesehen und mit der Unterscheidung zwischen einer unechten
»Fremderziehung* und einer echten ,,Selbsterzichung” wieder aufgegriffen. Aller-
dings gelingt es FLITNER nicht, das Problem anders zu fassen als in dem Begriff
»~piddagogisches Paradox*:

»Die Erweckung des Selbst kann nur darin bestehen, daB in der Seele die Transzendenz selbst als
eine sprechende Wirklichkeit vernommen wird — aber dies entzieht sich jedem EinfluB von aufien.
Gerade das, worauf es ankommt, ist der Macht des Erziehers wesenhaft entzogen. Gerade da hat
die Erziehung ihre innere Grenze, wo sie ihre wichtigste Leistung erstrebt” (FLITNER 1950/1983,
S. 166).

1.1 Ljsungsansatz I: Praktischer Diskurs

Mit dem Terminus ,,pddagogisches Paradox* hat WILHELM FLITNER die Einheit von
GewiBheit und UngewiBheit hinsichtlich der Formulierung eines padagogischen
Grundgedankengangs in ihren Dimensionen anzuzeigen versucht — wohl wissend,
daB eine solche Umschreibung der pidagogischen Praxis begrifflich nicht hinrei-
chend gerecht wird. Vor allem dann nicht, wenn es darum geht, die von ihm als
padagogischen ,Hauptkonflikt* bezeichnete Aufgabe zu 1§sen: mit den ,,nStigen
Lebenshemmungen* zwischen den natiirlichen Bediirfnissen des Kindes und den
Verfithrungen der geschichtlichen Welt im Sinne eines ,,echten* Bildungsprozesses
zu vermitteln. Um diesen ,,Hauptkonflikt“ zu fassen, verweist WILHELM FLITNER
auf SCHLEIERMACHER und zitiert ihn mit den Worten: ,,... die Hemmung mu8 von
Zeichen der Liebe begleitet sein, und der Ausdruck der Liebe muB die Hemmung
zum Teil aufheben* (ebd., S. 264). Hierbei setzt er die Liebe offenbar in eins mit
der an der , Humanitas“ orientierten Trias von Intuition, Intention und Verstehen
des Erziehers, von der an anderer Stelle immer wieder die Rede ist. Es ist daher
diese im christlichen Glauben fundierte Dreiheit, von der sich WILHELM FLITNER

- letztlich die Losung des pidagogischen ,Hauptkonflikts“ wie auch der ,,pidagogi-
schen Paradoxie* verspricht.

Spitestens mit der ideologiekritisch und sprachphilosophisch motivierten ,,emanzi-
pativen* Wendung in der Erziehungswissenschaft muBte eine solche Lésung kate-
gorial unterbestimmt erscheinen. Um so erstaunlicher ist es vor diesem Hinter-
grund, daB statt einer Versprachlichung der sakralen Voraussetzungen nunmehr die
Problemstellung selber fiir die Losung genommen worden ist. Denn die Worter
»Paradoxie* — oder auch , Aporie* — sind seit dieser Wendung sowohl in der gei-
steswissenschaftlichen wie auch in der kritischen Erziehungswissenschaft gleich-
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sam zu einem Schiboleth fiir das vorherrschende Grundverstindnis dessen gewor-
den, was aus handlungstheoretischer Perspektive iiber Erziehung und ihren Grund-
gedankengang zu sagen ist!, Entsprechend heiBt es etwa bei MOLLENHAUER, pad-
agogisches Handeln kénne wegen seiner faktisch-typischen* herrschaftlichen Be-
ziehungsmuster nicht anders denn als eine Form .gestorter bzw. ,verzerrter”
Kommunikation begriffen werden (vgl. MOLLENHAUER 1972, S. 68 f.). Das ,,p4d-
agogische Grundproblem* sei deshalb in eins zu setzen mit dem Begriff der ,,pdd-
agogische(n) Paradoxie* (MOLLENHAUER 1972, S. 70).

Das soll jedoch nicht bedeuten, die geisteswissenschaftliche oder kritische Erzie-
hungswissenschaft kenne nicht auch eine unverzerrte Kommunikation von Perso-
nen freien Willens. In der Form des praktischen Diskurses (vgl. KLAFKI 1989)
beschrinkt sie sich allerdings auf die schon erzogenen, verantwortlichen Erzie-
hungsberechtigtenz. Thir Gegenstand sind die Erziehungsziele. So gewendet, wird
dann auch einsichtig, warum LINGELBACH (1970) in seiner Auseinandersetzung mit
der NS-Padagogik nicht dem Verdikt GAMMs hat folgen m&gen, es handle sich bei
der Erziehung im 3. Reich um Verfithrung und daher kénne von P#idagogik nicht
gesprochen werden. Vielmehr kommt LINGELBACH zu dem Ergebnis, GAMMs me-
thodische Unterscheidung zwischen ,Fiihrung* und ,Verfihrung® sei nachrangig.
Entscheidend sei allein, daB die NS-Padagogik die falschen Ziele formuliert habe.
Die richtigen Ziele vorausgesetzt, stelle sich die Frage nach ,,Fiihrung* und ,,Ver-
fiihrung® nicht mehr (vgl. RICHTER 1989, S. 280).

Fiir die Erziehungswissenschaft als Handlungstheorie kann es allerdings kein be-
friedigender Zustand sein, wenn sie im Zusammenhang mit dem p#dagogischen
Grundgedankengang die Handlungsziele von den Interaktionsformen trennt und
dadurch die Problemstellung WILHELM FLITNERs durch Problemverschiebung
schon als Problemlésung konzipiert. Offenbar befindet sich die Erziehungswissen-
schaft im Kernbereich ihres Selbstverstindnisses in einem ethischen Dilemma.

1.2 Lisungsansatz II: Einheit von Pddagogik und Politik

Wenn ich es richtig sehe, gibt es gegenwirtig zumindest zwei verschiedene pid-
agogische Richtungen, die sich nicht damit zufrieden geben, den p#dagogischen
Grundgedankengang in theoretischer Hinsicht in Form einer Paradoxie zu formu-
lieren, in praktischer Hinsicht aber als ein altersbedingtes und daher temporir
unaufhebbares Herrschaftsverhiltnis zu begriinden.

Da ist zum einen — in Radikalisierung der antiautoritdren Erziehung — die Antip4d-
agogik. Unter Bezug auf ROGERS’ personenbezogenen Ansatz und mit Unterstiit-
zung durch neuere psychoanalytische und psychiatrische Untersuchungen (vgl.
MILLER 1979 und MANNONI 1987) spricht sie sich fiir eine ,Freundschaft mit
Kindern* aus. Sie zielt darauf ab, dem Kind vor allem die Selbstindigkeit der
Entscheidung zu lassen, sieht bei der Ausfithrung aber durchaus Bedingungen zu
stellen oder Gegenleistungen zu erwarten. ,,(Aber) Pidagogen*, meint v. BRAUN-
MOHL, ,sind eben padagogisch zu denken und zu sehen gewohnt und kdnnen sich
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offenbar nicht vorstellen, daB man auch anders denken und sehen kann, ndmlich
beispielsweise — und dies unser Vorschlag: politisch* (v. BRAUNMUHL 1976, S. 41).

Zu einem #hnlichen Vorschlag kommt die zweite hier zu erwihnende p4dagogische
Richtung: die Padagogik der Kommunikation. Basierend auf der Existenzphiloso-
phie und unter Riickgriff auf den Interaktionismus betont sie, daB es ,,Unmiindige®
niemals total geben konne, weil andernfalls ein Ubergang zur Miindigkeit nicht
denkbar sei, wendet sie sich gegen das Selbstverstindnis eines unhintergehbaren
Generationsgefilles im ErziehungsprozeB, weil z.B. auch Eheleute einander erzie-
hen konnten, unterstreicht sie, daB auch kleine Kinder zu rationalem Handeln féhig
seien, und spricht sich damit fiir eine Einheit von Politik und P4dagogik in der
Form rationaler Verstindigungsprozesse aus (vgl. SCHALLER 1979, 2. Kurseinheit,
Kap. 5). Durch diese Akzentuierung des Andersseins fiir eine Selbstwerdung im
Gesprich, durch den Hinweis auf das ,,simple Faktum des Mit-Anderen-in-Welt-
seins* nimmt die P4dagogik der Kommunikation zugleich Stellung gegen das idea-
listische Erziehungsziel des autonomen Subjekts in der traditionellen Pddagogik
(vgl. SCHALLER 1989, S. 175 (Zitat) u. S. 182).

Von Seiten der geisteswissenschaftlichen P4dagogik wird vor allem gegeniiber der
Antipadagogik immer wieder hervorgehoben, hier werde fahrldssig die unverzicht-
bare erzieherische Verantwortung zur Disposition gestellt (vgl. A. FLITNER 1982,
S. 43 £.). Mit dieser Kritik mochte ich mich im n#chsten Abschnitt eingehender
auseinandersetzen. In unserem Zusammenhang geht es weniger um die geisteswis-
senschaftliche P4dagogik als um die Pddagogik. Und davon ist weder bei der Anti-
padagogik noch bei der P4dagogik der Kommunikation im qualitativen Sinne die
Rede. Auf P4dagogik in der Form eines nicht nur institutionell, sondern auch von
den Interaktionsformen her gesonderten Bereiches menschlichen Miteinanders
wird zugunsten von Politik als Praxis rationaler Kommunikation verzichtet.

Ein solcher Verzicht verbindet diese Richtungen mit gegenwirtig verbreiteten ge-
sellschaftlichen Bewegungen, die auf die Einheit von Arbeit und Leben, Leben und
Lernen und eine Deinstitutionalisierung und Deprofessionalisierung aller Lebens-
bereiche mit dem Ziel ihrer umfassenden Demokratisierung dringen. Dieses Be-
streben geht einher mit einer radikalen Kritik an den privaten und deshalb als
notwendig autoritir bezeichneten Kleinfamilien-Strukturen und einem Plidoyer fiir
die umfassende Herstellung von Offentlichkeit als Garanten einer unverzerrten
Kommunikation.

Dieser Gemeinsamkeit der Zielsetzungen: Verzicht auf Pddagogik zugunsten von
Politik sowie Herstellung von demokratisch-rationaler Offentlichkeit, liegt aller-
dings — wie ich an anderer Stelle zu zeigen versucht habe (vgl. RICHTER 1987a) -
ein Ubersetzungsfehler in der Rezeptionsgeschichte des Begriffs der biirgerlichen
Offentlichkeit zugrunde, der auch von HABERMAS in seiner Untersuchung iiber den
,.Strukturwandel der Offentlichkeit* nicht korrigiert worden ist. Der biirgerliche
Begriff der politischen Offentlichkeit hat immer ein Doppeltes enthalten: die auf
Konsens angelegte Diskussion iiber die Erkenntnis der immanenten Bewegungsge-
setze der Gesellschaft in der Handlungspause und die davon abgeleitete Beratung

145



und BeschlieBung iiber die praktischen Regelungen zur Reproduktion der Gesell-
schaft unter Handlungszwang.

Handlungspause wie Handlungszwang trotz ihrer systematischen Differenz in den
Interaktionsformen mit dem Begriff des politischen Handelns zu belegen, dafiir
mag es historisch und systematisch gute Griinde gegeben haben. Gegenwirtig er-
weist sich diese mangelnde begriffliche Unterscheidung als hemmend, weil sie —
neben dem Moment des Theoretischen — das Moment des Pidagogischen in der
Handlungspause kategorial unterschliigt. Die Selbstreflexion einer sich als miindig
verstehenden Offentlichkeit fand jedoch durchaus hiufig unter der Anleitung eines
Kritikers statt: als dem — so HABERMAS — ,,Mandatar des Publikums und als dessen
Padagoge zugleich® (vgl. HABERMAS 1965, S. 52).

Es ist dieses Moment des Pidagogischen, das es gilt wieder ins BewuBtseins zu
heben, um dadurch die Paradoxie im p#dagogischen Grundgedankengang aufzuhe-
ben, ohne auf die Pddagogik zu verzichten.

1.3 Lésungsansatz I1I: Der pddagogische Diskurs

Es kénnte eher als hinderlich denn als klirend empfunden werden, wenn ich bei
meinem abschlieBenden Versuch iiber den pidagogischen Grundgedankengang ein-
mal mehr auf den Diskurs-Begriff zuriickgreife und ihm dann auch noch das Attri-
but ,,pddagogisch* hinzufiige. Der Begriff des Diskurses hat inzwischen eine infla-
tiondre Verwendung erfahren und wird hdufig als Synonym fiir Diskussion ge-
braucht. Im Rahmen einer Theorie kommunikativen Handels meint er allerdings
entschieden mehr, ndmlich das handlungsentlastete, freiwillige und gleichberech-
tigte Gesprich miindiger Teilnehmer und/oder Teilnehmerinnen zum Zwecke der
wechselseitigen Uberpriifung von problematisch gewordenen Geltungsanspriichen.
Alle meine Erfahrungen, all mein Wissen, all meine Vorstellungen von dem, was
gut und richtig ist, gelten in solchen Gesprichen grundsitzlich nur noch unter
Vorbehalt: unter dem Vorbehalt, daB sie auch mit Argumenten zu begriinden und
einsichtig zu machen sind (vgl. HABERMAS 1984). '

Auf diese kategoriale Bedeutung des Diskurs-Begriffes zuriickzugehen, heifit das
aber nicht, zumindest mit dem Attribut ,,p4dagogisch* einmal mehr an der Sache
vorbeizugehen? Laufen nicht alle Diskursbestimmungen einem pidagogischen Ge-
spriach zuwider?

JURGEN HABERMAS selbst hat mich mit seinen Ausfiihrungen iiber den Diskurs
dazu ermutigt, diese Begrifflichkeit zu wihlen. In seinem Manuskript iiber die
»Wahrheitstheorien bezeichnet er das analytische Gesprich zwischen Therapeut
und Patient als ,, therapeutische(n)* Diskurs* (HABERMAS oJ., S. 67)3. Indem er
fiir den Druck an dieser Stelle das Wort »therapeutische Kritik* vorzieht, im fol-
genden Satz aber den Begriff ,,therapeutischer ,Diskurs‘* — wenn auch mit versetz-
ten Anfiihrungszeichen — beibeh#lt (vgl. HABERMAS 1984, S. 182), zeigt das schon
die Schwierigkeit, aber auch die Moglichkeit dieses Begriffes auf.
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Die Mdglichkeit liegt darin, daB — wenn der Patient die Interpretationen des Arztes
bestitigt — der therapeutische Diskurs mehr leistet als der gewohnliche Diskurs.
Denn dann wird in ihm nicht nur dariiber gesprochen, ob bestimmte Aussagen wahr
oder falsch, richtig oder unrichtig sind, sondern es wird dariiber hinaus eine Selbst-
und ggf. auch eine Fremdtiduschung durchschaut und damit der Anspruch auf Wahr-
haftigkeit eingel6st: ,Die wahre Interpretation ermdglicht gleichzeitig die Wahr-
haftigkeit des Subjektes in den AuBerungen, mit denen es bis dahin (méglicherwei-
se andere, mindestens aber) sich selbst getiduscht hatte (HABERMAS 1984, S. 183).
Fiir die anderen Diskurse gilt demgegeniiber, daB Wahrhaftigkeitsanspriiche sich
recht eigentlich nur in Handlungszusammenhingen tiberpriifen lassen.

Die Schwierigkeit ergibt sich daraus, daB der Patient sich gegeniiber dem Arzt
nicht von vornherein in einer symmetrischen Stellung befindet, sondern hierzu
unter Anleitung gefiihrt werden muB: ,Ein gelingender therapeutischer ,Diskurs*
hat erst zum Ergebnis, was fiir den gew&hnlichen Diskurs von Anbeginn gefordert
werden muB“ (HABERMAS 1984, S. 182).

In jedem Falle gilt aber sowohl fiir die Eingangs- wie fiir die Ausgangssituation
eines therapeutischen Diskurses, daB die Miindigkeit und Freiwilligkeit des Patien-
ten unhintergehbar ist: ,,Letzte Instanz ist der Patient selbst* (MCCARTHY 1980,
S. 238). Es ist der Patient, der sich selbst fiir krank erkldrt und freiwillig in eine
Behandlung begeben mochte. Und es ist der Patient, der selbst seiner Heilung
zustimmen muB. Deshalb ist HABERMAS® Mahnung, die Asymmetrie in Aufkli-
rungsprozessen nicht zu fixieren, von grundsitzlicher Bedeutung: ,,... die vindizier-
te Uberlegenheit der Aufklirer iiber die noch Aufzuklirenden ist theoretisch unver-
meidlich, aber zugleich fiktiv und der Selbstkorrektur bediirftig: in einem Aufkla-
rungsprozef gibt es nur Beteiligte” (HABERMAS 1971, S. 45).

Auf welche Weise 148t sich nun der Sonderstatus des therapeutischen Diskurses fiir
die Bestimmung des pidagogischen Diskurses fruchtbar machen? HABERMAS ver-
wendet den Begriff des therapeutischen Diskurses in ausgezeichneter Weise fiir
Aufkliarungs- und Bildungsprozesse. Von daher wire es denkbar, den Begriff ganz
unverdndert auf die Piddagogik zu iibertragen. Zumindest fiir die Sozialpddagogik
konnte dies angebracht erscheinen, wird doch ihr Handeln nur zu oft als Therapie
gefaBt. Dadurch wiirde allerdings die spezifische Differenz zwischen der Pédago-
gik und auch der Sozialpidagogik einerseits und der Therapie andererseits ver-
wischt: Geht es in der Therapie in erster Linie um verzerrte Kommunikation und
um den Abbau von Selbsttiuschung, so ist der origindre Handlungsrahmen der
Piadagogik wie der Sozialpiddagogik die unverzerrte Interaktion und der Aufbau
-von SelbstbewuBtsein. Aufklirung als der Ausgang aus der selbstverschuldeten
Unmiindigkeit ist immer Bildung, Bildung jedoch insofern nicht notwendig und
nur Aufklirung.

Deshalb halte ich es fiir sinnvoll, es nicht bei dem Sonderstatus des therapeuti-
schen Diskurses zu belassen, sondern ihn um den pédagogischen Diskurs zu ergén-
zen. Der eine Unterschied betrifft dann die Kommunikationsstruktur. Ein weiterer
folgt unmittelbar aus eben diesem Unterschied. Denn das von HABERMAS bezeich-
nete Mehr des therapeutischen Diskurses gegeniiber dem gewdthnlichen Diskurs,
die Einlosung des Wahrhaftigkeitsanspruches in der Form des Durchschauens einer
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Selbsttiuschung, findet so im pidagogischen Diskurs nicht statt. Die Wabhrhaftig-
keitsfrage als Frage danach, ob man sein Wort gehalten hat, ob man einander
vertrauen, ob man sich aufeinander verlassen kann, spielt zwar im padagogischen
Diskurs gerade mit Kindern eine zentrale Rolle, qualifiziert ihn aber nicht in be-
sonderer Weise, sondern hélt ihn auf dem Niveau gewthnlicher Diskurse.

So kdnnte es tatsichlich angemessen erscheinen, aus dem therapeutischen Diskurs
auf dem p#dagogischen Diskurs zu schlieBen — wenn nicht die Doppelheit von
Miindigkeit und Freiwilligkeit mit dem therapeutischen Diskurs notwendig ver-
kniipft wire, dem pidagogischen Gesprich aus der Sicht der geisteswissenschaftli-
chen Pddagogik und der kritischen Erziehungswissenschaft jedoch wesentlich ab-
geht und eben dadurch das Paradoxon des pidagogischen Grundgedankengangs
erst hervortreten 14Bt. Wie ist es aber moglich, daB in einer Theorie kommunikati-
ven Handelns beim therapeutischen Diskurs, der explizit von der Asymmetrie der
Gespréchspartner ausgeht und dem daher das Prinzip der Anleitung zugrunde liegt,
dennoch die Unterstellung von Miindigkeit und Freiwilligkeit gemacht wird?

Die Antwort folgt unmittelbar aus dem schon zitierten Satz von HABERMAS, daB
die beanspruchte Uberlegenheit der Aufklirer iiber die noch Aufzuklirenden »theo-
retisch unvermeidlich, aber zugleich fiktiv und der Selbstkorrektur bediirftig* sei.

Theoretisch unvermeidlich, weil sie aus dem Geltungsanspruch auf Wahrheit oder
Richtigkeit folgt, den ich immer dann erhebe, wenn ich davon tiberzeugt bin, daB
meine Behauptungen berechtigt sind. Fiktiv, d.h. nur angenommen, weil sie einsei-
tig gesetzt ist und erst dann gilt, wenn der Geltungsanspruch auch inhaltlich nach-
vollzogen und anerkannt worden ist. Der Selbstkorrektur bediirftig, weil auch der
lernbereite Aufzuklirende notwendig Geltungsanspriiche erhebt, so daB von einem
wechselseitigen LernprozeB auszugehen ist, denn: ,in einem Aufklirungsproze
gibt es nur Beteiligte®.

Das heit: Ein Patient, der empfindet, daB er krank ist und einer Therapie bedarf,
geht dennoch von bestimmten Wissensbestdnden aus, die er mit den gleichen Gel-
tungsanspriichen auf Wahrheit, Richtigkeit und Wahrhaftigkeit erhebt wie der Arzt,
obwohl er sich miindig und freiwillig in eine Lernsituation begibt. Und diese Gel-
tungsanspriiche hat der Arzt in gleicher Weise als Geltungsanspriiche zu akzeptie-
ren — auch wenn er die Behauptungen nicht fiir berechtigt hilt — wie er erwartet,
daB seine eigenen zu akzeptieren sind. Es kann eben nur einen Zwang geben, um
zu einem Ausgleich zwischen den Geltungsanspriichen zu kommen: den Zwang des
besseren Arguments®.

Nun ist aber das Arzt-Patient-Verhiltnis im therapeutischen Diskurs nur ein Spe-
zialfall des Aufeinandertreffens von Menschen mit verschiedenen Sprachspielen:
von Menschen unterschiedlicher Klassen, unterschiedlicher Religionen, unter-
schiedlicher Kulturen, unterschiedlicher Geschlechter — oder unterschiedlicher Ge-
nerationen. Welche Argumente k6nnen daher von Seiten der Erziehungswissen-
schaft eingefiihrt werden, um die Miindigkeit und Freiwilligkeit des Lernenden aus
dem pédagogischen Grundgedankengang auszuschlieBen?

Die traditionelle, an SCHLEIERMACHER orientierte Pidagogik verweist in diesem
Zusammenhang immer wieder auf das Mehr an Wissen und Erfahrung bei den
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Erziehungsberechtigten, aus dem — um der Zukunftschancen der Kinder willen —
eine besondere Verantwortung folge, die zu Erziehende noch nicht haben kénnten.
Seit KOHLBERGS Untersuchungen iiber die Stufenfolgen der Moralentwicklung
beim Menschen wird dariiber hinaus behauptet, daB Heranwachsende noch nicht
das moralische Niveau fiir miindige Entscheidungen erreicht hitten.

Uberpriifen wir zundichst diese Behauptungen, so ist es spitestens seit der Werte-
wandel-Diskussion hochst fragwiirdig geworden, wieweit Erziehungsberechtigte
gegenwiirtig iiber ein zweifelsfrei zukunftsrelevantes Wissen verfiigen. Noch frag-
wiirdiger muf} es - zumal aus der Sicht der nachwachsenden und davon berroffenen
Generation — erscheinen, ob wir heutigen Erwachsenen angesichts der von uns zu
verantwortenden Skologischen Probleme sagen kénnen, wir handelten verantwor-
tungsvoller als die sog. Nicht-Erwachsenen. Eher diirfte es so sein, daB die Verant-
wortung von Kindern eine institutionelle® und versicherungsrechtliche Frage als
eine der Miindigkeit ist. Und was schlieflich KOHLBERG angeht, so wird jeder, der
sich auf ihn beruft, zumindest wissen, daB seine Erkenntnisse nicht unumstritten
sind (vgl. KARN 1978 und GILLIGAN 1984).

Jedoch: Wie berechtigt auch immer unsere Behauptungen, wie wahr oder richtig
unsere Aussagen sein mdégen, die Qualit4t einer piddagogischen Interaktion kann
dadurch nicht bestimmt werden, wenn P4dagogik mehr sein soll als eine Zwangs-
Erziechung. Das heiBt, es kann gar nicht darum gehen, Erziehungsberechtigten zu
bestreiten, sich als verantwortlich und moralisch Handelnde zu begreifen. Es geht
einzig darum, da8 dies grundsitzlich auch bei den ,,zu Erziehenden“ zu unterstel-
len ist — und zwar nach derselben MaBgabe, wie dies z.B. in einer demokratischen
Gesellschaft fiir die Wahlfdhigkeit der Wahlberechtigten zu unterstellen ist: nach
der MaBgabe ndmlich, dafl Betroffenheit eine eigene Kompetenz darstellt.

Ist damit der Begriff der Unterstellung nicht aber h§chst abstrakt und idealistisch?
Verfehlt das Verstindnis vom Diskurs bzw. von der idealen Sprechsituation nicht
systematisch die Wirklichkeit? Auf diese zentrale Frage kann es nur die eine Ant-
wort geben: Die Unterstellung der idealen Sprechsituation ist so abstrakt wie un-
hintergehbar. Wir machen sie, solange uns noch die Wiirde des Menschen unantast-
bar ist, solange wir iiberhaupt noch mit anderen Menschen reden:

»Die ideale Sprechsituation ist weder ein empirisches Phiinomen noch bloBes Konstrukt, sondern
eine in Diskursen unvermeidliche, reziprok vorgenommene Unterstellung. Diese Unterstellung
kann, sie muB nicht kontrafaktisch sein; aber auch wenn sie kontrafaktisch gemacht wird, ist sie
eine im Kommunikationsvorgang operativ wirksame Fiktion" (HABERMAS 1984, S. 180).

2. Das pddagogische Paradox — eine Illusion?

Nachdem nunmehr alle Voraussetzungen gegeben sind, im pidagogischen Diskurs
in der Form einer freiwilligen, angeleiteten Selbstreflexion den Kernbereich des
padagogischen Grundgedankengangs ohne Rekurs auf ein Paradoxon zu fassen,
bleibt noch zu kléren, ob denn die Verstlindigung auf das ,,piddagogische Paradox“
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systematisch an der Wirklichkeit vorbeigegangen ist. Findet Herrschaft in einer
»Erziehung zur Miindigkeit in Miindigkeit* gar nicht statt. Existiert also das pid-
agogische Paradox gar nicht?

Mit der Herausarbeitung des p4ddagogischen Diskurses sollte nicht bestritten wer-
den, daB in der pidagogischen Interaktion auch Herrschaft ausgeiibt wird. Alltags-
zwinge durchherrschen unsere Beziehungen und veranlassen Erziehungspersonen
— wie iibrigens auch zu Erziehende — nur zu oft zur Machtausiibung. Bestritten
werden sollte daher mit der Analyse des padagogischen Diskurses nur, daB diese
Verhaltensweisen ein Moment des pAdagogischen Grundgedankenganges seien.
Vielmehr sind sie zunichst einmal situativ bedingt, und wir sollten deshalb alles
tun, das Situative im BewuBtsein zu behalten, statt sogleich von ,notwendigen
Lebenshemmungen® zum Guten des Kindes zu sprechen. Das beeinhaltet, zumin-
dest machtvoll getroffene Rahmen-Entscheidungen in p#dagogischen Diskursen
auch zuriicknehmen zu konnenS. Eben dies wollte doch auch schon PESTALOZZI
sagen, wenn er im ,,Stanzer Brief* schreibt: ,, Ich wandte mich in jedem Vorfall des
Hauses an sie (die Kinder, H.R.) selber, und an dieses Gefiihl. Ich fragte sie mei-
stens in einer stillen Abendstunde um ihr freies Urteil* (PESTALOZZI 1949, S. 126).

Bestritten werden sollte mit der Herausarbeitung des pidagogischen Diskurses
ebenfalls nicht, daf} in pddagogischen Interaktionen auch Paradoxien wirksam wer-
den. Bestritten werden sollte nur, daB dieses historische Faktum als ein Naturphi-
nomen zu begreifen sei. Und bestritten werden soll im folgenden abschlieBend, da
dieses historische Faktum seinen Ursprung in der p4ddagogischen Interaktion hat.

In seiner Auseinandersetzung mit der Alltagswende in der (Sozial)P4dagogik
(THIERSCH 1978) hat HANS THIERSCH einen ersten Schritt getan, das pidagogische
Paradox nicht als ein Naturphdnomen zu entziffern, sondern als Verdoppelung ei-
ner gesellschaftlichen Paradoxie. Hierzu hat sich THIERSCH auf MAX WEBERS Para-
doxie der Rationalisierung durch Biirokratisierung bezogen. Danach geht bekannt-
lich die unausweichliche Rationalisierung moderner Gesellschaften mit einem
wachsenden Sinn- und Freiheitsverlust einher, weil zweckrationales Handeln zu-
nehmend an die Stelle von wertrationalem Handeln tritt.

Zweckrationalitét versus Wertrationalitit — Sachzwinge versus Sinn- und Freiheits-
bediirfnisse: so 148t sich die p4dagogische Paradoxie auch beschreiben. Allerdings:
Derart konzipiert, wird sie im Sinne WEBERs als eine paradoxe Beziehung zwi-
schen zwei verschiedenen Typen der Handlungsorientierung (wertrational vs.
zweckrational) gefafit, die alle Lebensbereiche durchherrscht und aus der es kein
geschichtsangemessen begriindbares Entrinnen mehr gibt7. Demgegeniiber hat HA-
BERMAS in seiner ,, Theorie des kommunikativen Handels“ entwickelt, daB die Para-
doxie in WEBERs Gesellschaftsanalayse seinem eindimensionalen Zweckrationali-
tdtsbegriff geschuldet ist. Wird ihm jedoch ein kommunikativer Rationalitétsbegriff
zur Seite gestellt, dann spitzt sich die Entwicklung der Moderne nicht auf eine
paradoxe Beziehung zwischen zwei verschiedenen Handlungstypen zu, sondern
entfaltet sich in Form eines zweifachen Vergesellschaftungsprinzips: Lebenswelt
und System. In der Lebenswelt wird die soziale Integration durch eine symbolische
Reproduktion in verstindigungsorientierter Einstellung hergestellt. Im System er-
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folgt die Integration durch eine materielle Reproduktion in zweckrational-erfolgs-
orientierter Einstellung.

Die erfolgsorientierte Einstellung verweist darauf, daB Sprache hier nur noch unter
Vorbehalt zur Geltung kommt, weil Verstindigung prinzipiell durch die Steue-
rungsmedien Macht bzw. Geld und Recht ersetzt worden ist.

Verstindigungsorientierung will dagegen besagen, daB Verstehen nicht darauf redu-
ziert werden kann, den anderen zu verstehen, sondern darauf abzielt, einander zu
verstehen: ein Einverstindnis herbeizufiihren und damit die Geltungsanspriiche des
anderen anzuerkennen - oder zumindest einen fairen Kompromi zu akzeptieren
(vgl. RICHTER 1987b).

Eine paradoxe Beziehung besteht dann nicht mehr zwischen verschiedenen Typen
der Handlungsorientierung (wertrational — zweckrational), weil unter der Voraus-
setzung einer verstindigungsorientierten Einstellung durchaus auch eine verdingli-
chend-zweckrationale Handlungsorientierung gew#hlt werden kann. Und zwar
eben dann, wenn der Rekurs auf das Prinzip der subjektorientierten Verstindigung
- z.B. durch die Form des pidagogischen Diskurses — gesichert ist und somit
einmal getroffenen Entscheidungen und ihre Konsequenzen grundsitzlich rever-
sibel bleiben.

Paradox ist somit nicht — wie bei WEBER - dieser Wechsel der Handlungsorientie-
rungen. Paradox ist einzig das kolonialisierend-systemische Durchgreifen der
Steuerungsmedien Recht und Geld in die Lebenswelt, wodurch schlieBlich sozial
integrierte Handlungsbereiche formal organisiert — d.h. durch rechtlich erzeugte
Sozialbeziehungen erserzt und nicht nur ergdnzt — werden und auf diese Weise der
Rekurs auf eine Kommunikation ohne Vorbehalt aufer Kraft gesetzt wird (vgl.
RICHTER 1986).

So wenig also das padagogische Paradox nur eine bloBe Illusion ist, so sehr ist der
pidagogische Diskurs mehr als eine bloBe Fiktion. Ihn zu realisieren, heiBt nicht
mehr und nicht weniger, als an SOKRATES sich zu erinnern: An die Einheit von ,Ich
weif, daB ich nichts weiB“ und den Anspruch darauf, solange eben dies und iiber-
haupt etwas zu wissen, bis ich durch Argumente widerlegt bin. Und solange lernbe-
reit und lernfihig zu sein, wie dieser Anspruch anerkannt wird.

Anmerkungen

1 Fir die empirische Erziehungswissenschaft auf der Grundlage des kritischen Rationalis-
mus stellt sich das Problem eines pidagogischen Grundgedankenganges in der hier the-
matisierten Form recht eigentlich nicht, da sie aus methodologischen Griinden an der dua-
listischen Trennung von Subjekt (,,Sender*) und Objekt (,,Empfinger*) festhilt (vgl. BRE-
ZINKA 1975, S. 28). Fiir eine systemtheoretisch angeleitete Wissenschaft vom Erziehungs-
system gibt es ebenfalls keinen Raum fiir eine gemeinsame Selbstreflexion von pidagogi-
scher Wissenschaft und wissenschaftlicher Pddagogik. Ihr geht es hichstens um eine Eng-
fuhrung der Systemprobleme auf die Grundprobleme Autonomie, Technologie und Selek-
tion (vgl. LUHMANN/SCHORR 1979).
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2 DaB selbst diese Reduktion des Problems paradoxe Ziige trigt, weil eben die Miuindigkeit
und Kompetenz von Subjekten nicht durch Diskurse zu definieren ist, darauf hat zuletzt
AHRENS (1990, S. 835 f.) hingewiesen — und dennoch implizit am ,,pddagogischen Para-
dox" festgehalten.

3 THOMAS MCCARTHY verwendet diese Begrifflichkeit in seiner Habermas-Monographie
ohne Anfithrungszeichen (vgl. MCCARTHY 1980, S. 238).

4 Zum KompromiB fiir den Fall einer Verstindigung ohne Einverstindnis vgl. RICHTER
1987b.

5 Vgl. SPAEMANN 1980, S. 237: ,In Familie, Gemeinde und Staat, nicht im Individuum
konkretisiert sich die Plicht des Menschen, seine Zweckverfolgung so einzuschrinken,
daB nicht Risiken auf andere, insbesondere aber auf kommende Generationen abgewilzt
werden.”

6 Vgl. SPAEMANN 1980, S. 234: ,,Rahmenentscheidungen diirfen nicht irreversibel sein.”

7 Bei THIERSCH wie schon bei HORKHEIMER und ADORNO bleibt daher nurmehr die Hoff-
nung auf ,die ohnmichtige Wut der revoltierenden Natur* (HABERMAS 1981, Bd. 2, S.
491.) Beim frithen, FEUERBACH-geleiteten MARX war das der Moment, wo Leiden in Lei-
denschaft umschlagt.
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