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JÖRG RUHLOFF

Eine Allgemeine Pädagogik?

Gegeben ist eine Mehrheit pädagogischer Grundgedanken, die zu Allgemeinen

bzw. Systematischen Pädagogiken entfaltet worden sind, für die eine solche Entfal¬

tung in Aussicht gestellt wird, in Arbeit ist oder möglich erscheint. Das war in der

Vergangenheit nicht anders, wenn auch unter Gesichtspunkten des sozialen Einflus¬

ses ein Konzept zeitweilig dominierte, was weder für noch gegen seine sachliche

Überlegenheit spricht. Zutreffend ist sicherlich auch, daß nach dem Ende der gro¬

ßen Metaphysik die Pluralität der Systematiken quantitativ und qualitativ auffälli¬

ger hervortritt als zuvor. Daß im systematischen Sinn wirklich eine Problemver¬

schärfung eingetreten ist, scheint mir trotzdem nicht ausgemacht zu sein.

Läßt sich ein triftiger Grund für die Annahme finden, daß diese Sachlage zu über¬

winden sei? Sollte es eigentlich nur eine Allgemeine Pädagogik geben, während es

doch mehrere gibt, die den Einheitsanspruch in einer je besonderen Gestalt von

Pädagogik glaubhaft zu machen suchen? Muß die Pluralität der pädagogischen

Ansätze als vorläufig verstanden werden, entschuldigt beispielsweise durch das

jugendliche Alter der Pädagogik „als Wissenschaft" und das Abschneiden der Fra¬

ge, ob denn die historisch vor-wissenschaftlichen Grundlegungen der Pädagogik,

die wir heute gewiß nicht einfach restaurieren können, sozusagen von grundsätz¬

lich minderer Qualität waren, während neuerdings - neuzeitlich bzw. „modern" -

die Einheit der Pädagogik als das Bessere aufgrund eines geregelten Erkenntnis-

progresses in realistischer Aussicht steht und den Einsatz lohnt? Gewinnen die

einzelnen pädagogischen Systematiken bzw. Systemkeimzellen ihre Berechtigung

etwa aus dem Gedanken, Platzhalter in einem zentrierten Verständigungsprozeß zu

sein, der auf die Einzigkeit der Pädagogik, auf ihre kommunikativ zu erhandelnde

Wahrheit nicht nur ausblickt, sondern auch zuläuft? - Die Gegenthese lautet, daß

dies eine fixe Idee ist, nur zu beteuern, aber nicht argumentativ zu erhärten oder

gar zu erweisen, und vielleicht auch nicht um des zu erstrebenden „Guten" willen

„praktisch" vorauszusetzen. Diese Antithese möchte ich im folgenden - im Sinne

eines heute nicht mehr zu umgehenden Arguments - exponieren.

Die Uneinheitlichkeit der gegenwärtig wirksamen pädagogischen Grundgedanken

darf als bekannt vorausgesetzt werden. Nur an einige ihrer Züge sei erinnert, um

der Gefahr formalistisch-abstrakten Redens zu entgehen: Die gegenwärtig wirksa¬

men Ansätze unterscheiden sich in den für sie jeweils leitenden architektonischen

Ideen, so etwa wenn der pädagogische Grundgedanke

- einmal aus der Frage nach dem Zusammenhang der „menschlichen Gesamtpraxis" her¬

vorgeht und in Gestalt einer Handlungstheorie entwickelt wird, die sich u.a. auf das Prin¬

zip der Provokation von Selbsttätigkeit stützt;
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- oder anders die Differenz zwischen Menschsein und Menschlichkeit, um deren Überwin¬

dung es pädagogisch gehe, zentral und systembildend gerade daraufhin zugespitzt wird,
daß Menschen sich im Handeln verwirklichen wollen, anstatt in einem Denken, in dem

sie nicht bloß sich „orientieren", sondern ihres fundamentalideologischen Selbstermächti¬

gungswahns ledig werden.

Die Ansätze unterscheiden sich darin, wen oder was sie als Referenten von Erzie¬

hung, Unterricht, Verhaltungsmodifikation, Lehren und Lernen, Bildung ... in der

pädagogischen Theorie einsetzen. Dem monadisch gedachten Ich als Möglichkeit,
alles zu fragen, steht beispielsweise der Gedanke gegenüber, bei einer präsubjekti¬
ven und präreflexiven Inter-Subjektivität pädagogisch einzusetzen. Beiden und an¬

deren Grundkonzepten mehr stellen sich die Vorstellungen entgegen, daß die Päd¬

agogik mit verschütteter Subjektivität oder mit Objekten zu tun habe, die ggf. als

ihrerseits in einen objektiven systemischen Weltzusammenhang einbehalten ge¬

dacht werden.

Die Grundgedanken reißen bereits beim Einsatz oder im Zuge ihrer systematischen
Entfaltung verschiedenartig dimensionierte Felder von Fragen auf. Ob man zum

Beispiel bei einer vorgängigen Anthropologie und - im Bejahungsfall - bei wel¬

cher pädagogisch zu fragen anhebt oder nicht, etwa weil es doch immerhin erwä¬

genswert ist, daß die in der Pädagogik zusammengehaltenen Phänomene ihrerseits

Implikate einer zureichenden „Anthropologie" sein müßten, Pädagogik mithin aus

Anthropologie nicht begründet werden könne, ist ein derartiger Differenzpunkt. Ob
heute noch die Religion in den Themenkreis pädagogischen Fragens hineinzuzie¬

hen ist und wenn ja, in welcher Aspiration - als faktisch überdauerndes Relikt der

menschheitlichen Irrtumstradition oder als eine der fundamentalen Richtungen, die

sich im Ganzen menschlichen Fragens unterscheiden lassen und in Rücksicht auf

welche darum eine pädagogische Systematik zu entwerfen sei, das ergibt eine je¬
weils andere Ausformung des Grundrisses von Allgemeiner Pädagogik. Ob die

Lebensspanne einzelner als das zeitliche Grundmaß angesetzt wird, von dem her

und auf das hin Erziehungs- und Bildungsprobleme fokussiert werden, oder ob

ganz andere zeitliche Verhältnisse, etwa der Ausgang von der Idee einer bestimmt

gerichteten Generationenfolge, den Grundtakt der pädagogischen Gedankenfüh¬

rung angeben, das spezifiziert die je interne Ordnung des Gedankenkreises, ohne

daß deshalb schon qualifizierend geurteilt werden könnte, der eine müsse enger als

der andere ausfallen; denn die systematische Organisation am Leitfaden von indivi¬

duellen Lebensspannen schließt intergenerationelle Rücksichten nicht aus, wie um¬

gekehrt auch die intergenerationelle Vermessung der pädagogischen Problematik
nicht schon zwangsläufig den Verrat der Singularität von Menschen bedeutet.
Gleichwohl ergeben sich an diesem wie an anderen Scheidepunkten verschiedenar¬

tige Systematiken, die einander nicht bloß sozusagen seitenverkehrt gegenüberste¬
hen und ohne Problemüberhang aufeinander abgebildet werden könnten. Wiederum

andersartige Dimensionierungsunterschiede und Grenzführungen Allgemeiner Päd¬

agogiken leiten sich auf die Themenvorgaben der Geschichte der Pädagogik bzw.
auf Art und Umfang ihrer Wahrnehmung zurück. Sozial- und kulturräumliche Hori¬

zontbeschränkungen dürfte eine jede Systematische Pädagogik aufweisen, aber

nicht alle dieselben und nicht derart, daß der Zuschnitt des Fragens etwa auf natio¬

nale, kontinentale oder globale Verhältnisse ein definitives Kriterium für „Allge¬
meinheit" hergäbe.
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Derartige Unterschiede in Ansatz, Aufbau, Gliederung, Zuschnitt und Maßeinhei¬

ten systematischer Pädagogik wurden jetzt nicht darum vergegenwärtigt, um zu

demonstrieren, daß ein systematisches Bestreben „in Wahrheit" vergeblich wäre

und zu genau dem Chaos zurückführt, dem man durch Systematisierung entkom¬

men zu können meinte. Die systematische Ausgrenzung eines Umrisses von Fra¬

gen, Aufgaben, Kategorien, Begriffen und Relationen, die Artikulation eines

Grundgedankens ermöglicht es in unserem wie in anderen Bereichen, überhaupt

mit Gründen von etwas zu reden, Sachverhalte zu sehen und nicht nur Empfindun¬

gen und Erfahrungen zu haben, Verhältnisse zu erkennen, Mißverhältnisse als sol¬

che anzusprechen und einander zu widerstreiten, anstatt sich von etablierten My¬

then, Vorurteilen und definierenden Instanzen regieren zu lassen. Erst Systematik

macht aus dem X ein P. Es ist auch nicht so, daß die erwähnten und andere Unter¬

schiede jede Vergleichbarkeit und Qualitätsbeurteilung von Entwürfen Systemati¬

scher Pädagogik zunichte werden ließen, so daß eine mit Erziehungsvokabeln an¬

gereicherte Satzanhäufung oder die Bekundung von Mutterschaft oder der Aus¬

weis, Paolo Freire gelesen, einen unbekannten Brief von Fröbel entdeckt, eine

Lerntheorie entwickelt zu haben, genügten, um als systematischer Pädagoge Auf¬

merksamkeit auf sich zu lenken und einen Rechtsanspruch auf Mitsprache über die

Gestalt der Disziplin erfolgreich bzw. legitimerweise einzuklagen.

Eine systematische Pädagogik entwirft nach Maßgabe einer synthetisierenden Idee,

die den Titel „Pädagogik" auslegt, dem Wort Bedeutung gibt, die Ordnung eines

Ganzen von aufeinander angewiesenen Fragen, so daß der Bereich pädagogischen

Denkens, Forschens, Agierens aufgrund der internen Spannung der sich wechsel¬

seitig bedingenden Bauglieder, gleichsam freitragend, in Erscheinung tritt und sei¬

ne Grenzen, mithin auch Anschlußstellen zu außerpädagogischen Fragen bestimmt.

Ob dann z.B. der Lernbegriff und Lerntheorien Bauglieder systematischer Pädago¬

gik abgeben, geht nicht aus der Beteuerung hervor, Lernen sei doch gewiß etwas

Pädagogisches, sondern aus der Synthesis eines konturierten Ganzen von Pädago¬

gik, je nachdem, ob darin ein Platz für Lernen vorgesehen worden ist oder nicht,

bzw. daraus, ob Lerntheoretiker im Ausblick auf ein (gegebenes oder neu entworfe¬

nes) pädagogisches Ganzes eine systematische Stelle für ihren Kandidaten begrün¬

den können; aber das können sie nicht als Spezialisten für Lernen.

Nun liegen Systematische Pädagogiken bzw. Anwartschaften darauf im Plural vor.

Wie ist ihr Verhältnis zueinander zu denken? Sie schließen einander aus, aber nicht

in jeder Beziehung; denn sie machen sich ihren Rang polemisch streitig und kön¬

nen das nur, wenn zumindest ein Bauglied in mehreren Systemen als identisch,

aber fehlplaziert anerkannt wird. Andernfalls ginge der Streit um Worte. Die vor¬

liegenden Systematiken haben also Berührungsstellen und besetzen gemeinsame

Überschneidungsbereiche. Sie „ergänzen" einander - indessen nicht so, als ob sie

in einer übergreifenden Systemidee arbeitsteilig aufeinander bezogen wären. Das

Fehlen eines Supersystems ist es ja gerade, was Pluralität und nicht bloß Einheits¬

abwandlungen hervorbringt. Welche Arbeitsteilung in Gestalt von Spezialdiszipli-

nen z.B. in der Pädagogik angebracht ist, beurteilt eine jede artikulierte Allgemeine

Pädagogik aus ihrer Systematik heraus spezifisch. Ohne irgendeine Systematik ent¬

fiele jede Beurteilung, sogar die Rede von „Spezialistik", die immer nur in einem -

mehr oder weniger geklärten - systematischen Horizont möglich ist, der den Be-
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reich verfaßt, innerhalb dessen spezielle Fragen relativ unbekümmert um die Fol¬

gen für das Ganze vorangetrieben werden. Sind die Horizonte bewegt - sei es, weil

Systematiker sich einer „Bewegung" verpflichtet wissen, sei es, daß die Bewegung
der ,3rziehungwirklichkeit" in die Stelle der „Systemidee" eingesetzt worden ist -,

dann dürften die Spezialisierungen wohl zwangsläufig außer Kontrolle geraten.

Die Fragen, was Pädagogik ihrem Umriß nach ist, wie sie sich begründet und

rechtfertigt, mit welchen Kategorien, Begriffen, Methoden, experimentellen Be¬

währungen oder Falsifikationstests ... sie operiert, in welchem Verhältnis zu ande¬

ren Disziplinen oder Praxisbereichen sie steht, werden je innerhalb besonders be¬

stimmter Gedankenkreise gestellt und beantwortet, für die keine ideale Vorzeich¬

nung, keine Kriterien vom Charakter der Notwendigkeit, wohl aber geschichtliche
Beispiele nachzuweisen sind; die Gedankenkreise sind in dieser Hinsicht als „kon-

tingent" zu erachten. Was einen systematischen Umriß auszeichnet - eben die Fi¬

xierung von Kategorien, Methoden Begriffen ... in einer stimmigen, freitragenden
Ordnung -, hat Prinzipienfunktion. Nur in einem Rahmen mit Prinzipienfunktion
erscheinen pädagogische Tatsachen; ohne ihn wären sie namen- und ortlos. Aber

das Prinzip bzw. die Prinzipienfiguration entspringen weder reiner pädagogischer
Erkenntnis noch historisch-hermeneutischer Konstantenfindung. Definitive Prinzi¬

pien sind überhaupt nicht zu greifen, da eine allgemeine Regel für die regelstiften¬
den Systematiken unerweislich ist, wenngleich jeder systematische Entwurf die

Idee dieser einen Regel bezeugt. Da führt auch keine Metatheorie weiter; denn in

ihrer Axiomatik enthält sie stets Probleme, die sie aus eigener Kraft nicht zu lösen

vermag. Und um der Praxis willen „Entscheidungen" als Superregel gelten zu las¬

sen, wäre statt einer Lösung der Ruin der Probleme.

Kriterien, kraft derer zu ermessen ist, was diese oder jene Systematik taugt, liegen
demnach nicht irgendwo außerhalb bereit, sondern werden von den Systematiken
selbst bereitgestellt und können dann auch diskutiert werden. Wer eine weitere

Allgemeine Pädagogik aufzubauen für nötig befindet und den formalen Ansprü¬
chen an „Systematik", nämlich das Mannigfaltige zu einer Ordnung zu fügen, ge¬
wachsen ist, der trägt nicht einen Rechtsanspruch vor, der zu bereits vorgefunde¬
nen Gesetzen paßt, wenngleich er unweigerlich an irgend etwas geschichtlich an¬

knüpft - aber das ist kein systematisch geregeltes Verhältnis -, sondern er macht

die Änderungsbedürftigkeit von Gesetzen geltend. Und wenn heute ein natürlicher

oder geschichtlich endgültiger pädagogischer Rechtskodex nicht mehr zu unterstel¬

len ist, dann ist das Entwerfen neuer Systematiken zunächst auch ebenso legitim
wie in der Politik die Stiftung oder Änderung einer Verfassung.

Die Frage ist nur, wie infolge dieser Sachlage beliebige Separatismen, wie end-

und fruchtlose Verfassungsstreitigkeiten in der Pädagogik vermieden werden kön¬

nen. Offensichtlich nicht, indem die differierenden Systematiken einfach aufeinan¬

der losgelassen werden. Aus sich heraus, d.h. mit ihren je spezifischen Systemein¬
sichten, die sich nur partiell überschneiden, vermögen sie nicht angemessen aufein¬

ander zuzugehen; denn sie treffen einander nur im Partikularen und verfehlen sich

im Totum. Sie unter dem Vorbehalt von Konsenssuche gelten zu lassen, verkennt

die Sachlage, virtualisiert allenfalls die Ansprüche; denn die Systematiken formu¬

lieren ja gerade Konsensbedingungen für den gesamten Bereich. Etwa durch be-

214



rufs- und berufungsorganisatorische Prozeduren, die Pluralität kurz zu halten, be¬

deutet, aus den innerpädagogischen Differenzen in die politische Denkform zu

entweichen. Was an solchen Auswegen bedenkenswert erscheint, ist allerdings, daß
ein Wechsel der Betrachtungsgesichtspunkte, der Diskursart, unumgänglich zu sein

scheint, um die Pluralität von Verfassungsbegehren als Problem annehmen zu kön¬

nen. Die Alternative lautet dann, ob verschiedene Diskursarten innerhalb der Päd¬

agogik Platz finden oder ob ein auswärtiger Schiedsrichter angerufen werden muß

bzw., um Schaden abzuwenden, ungerufen auf den Plan tritt und in Sachfeme und

Inkompetenz seine Urteile fällt. (In dieser Fassung überdauert das Problem der

„pädagogischen Autonomie".) Dem vorzubeugen könnte möglicherweise die im

folgenden skizzierte Umwidmung Allgemeiner Pädagogik geeignet sein:

Die Diskursart, in der sich Systematische Pädagogiken - ihrer synthetischen Inten¬

tion nach - bewegen, kann als die der Lehre bezeichnet werden. Lehren halten in

unvermeidlicher, jedoch keineswegs notwendigerweise begründungsloser und bor¬

nierter Dogmatik fest, was Pädagogik zu einem geschichtlichen Zeitpunkt ist bzw.

zu sein scheint und vollziehen von diesem Boden aus „normative Wendungen",

Auslegungen der pädagogischen Aufgabe. Ohne alle Lehre, ohne das Bemühen,

eine systematische Gestalt zu konstituieren, wäre Pädagogik nichts, nicht ge-

schichtsfähig, allenfalls ein Name, unter dem sich Eindrücke kumulieren. Es ist

nicht erst das Bedürfnis, sich universitätsfähig zu präsentieren und zu erhalten, was

zu einer gewissen Einheitsaffirmation zwingt, vielmehr muß schon eine Sachkon¬

stitution - wie haltbar immer - vollzogen worden sein, ehe sich Bedürfnisse, Inter¬

essen, Bestrebungen, Forderungen, Organisationen daran heften können. Nun pro¬

longiert aber der Widerstreit der Lehren - im Ausbleiben der Lösung - die Frage,
was Sache ist.

Nach den Konstitutionsvoraussetzungen von Lehren, mithin der Art ihrer Dogma¬
tik, analytisch zu fragen, eröffnet einen anderen, nicht-systematischen, „dekompo¬
sitorischen" Diskurs. Er ist der Geschichte der Pädagogik nicht fremd, wenn er

auch selten ernst genommen, d.h. als eigenständig und nicht bloß vorbereitend-vor¬

läufig wahrgenommen wurde, sondern aus der Blickfixierung der Lehre wiederum

zur Lehre umgefälscht zu werden pflegt. Niemandes Lehrer sein zu können - nicht,

weil die eigentliche Lehre „von oben" käme, sondern weil keine Lehre ihre Ein¬

heitsintention ohne unproblematische Voraussetzungen einzulösen vermag, wie die

gegenläufige Analytik aufzeigt -, das könnte als a-systematisches Theoriekomple¬
ment zu einer Pädagogik gehören, die ihre Differenzen, die Pluralität ihrer Konzep¬

te, nicht verdrängt, nicht schönt und zu ihrem „Reichtum" umdefiniert und auch

nicht sich selber überläßt, sondern sie der Beurteilung zuführt. Möglich zu sein

scheint das nur, wenn in der Allgemeinen Pädagogik - jetzt verstanden als ein in

sich heterogenes Theorienkompositum - neben der Aufgabe, Systematiken zu ent¬

werfen, angesichts derer es erst etwas „praktisch" zu verantworten gibt, die davon

unbelastete Aufgabe vorgesehen wird, Systematiken analytisch-kritisch, ohne Lehr¬

absicht und insofern auch ohne Engagement - für welche Art Praxis immer -,

ausschließlich zu prüfen. Eine solches mitlaufendes Ermitteln der je spezifischen

Voraussetzungen, die die Systematiken von Pädagogik tragen und rechtfertigen,
könnte - gewissermaßen als Täuschungsforschung - an die Stelle des unkontrol-
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Herten Zerplatzens immer wieder neuer Großerwartungen treten, die mit systemati¬
schen Entwürfen unweigerlich einherzugehen pflegen.

Ein „Ganzes" wäre diese richtungsheterogene „Allgemeine Pädagogik" neuer Art

nicht, da es nicht gut möglich ist, die Konstitution von Ganzen und deren voraus¬

setzungsanalytische Destabilisation als miteinander verträglich hinzustellen. Sie

folgen nicht demselben Grundgedanken und bedingen einander auch nicht „dialek¬
tisch", wenn „Dialektik" als systembildendes Schema verstanden wird. Nicht ein¬

mal von einer „Antinomie" kann man sprechen; denn der skeptisch-desintegrieren¬
de Diskurs ist weder Gesetz noch gibt er Gesetze, worauf hingegen der systema-

tisch-synthetisierende Diskurs beruht. Gleichwohl ergeben systematische Lehre

und geltungs-analytische Frage in der Pädagogik zusammen einen paradoxen Sinn.

Um die Inkommensurabilität der beiden Diskurse kenntlich zu machen: Die Teile

des pädagogischen Denkens sind mehr als das Ganze.
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