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Vorwort

Der 13. Kongreß der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswissenschaft fand vom 16. -

18. März 1992 an der Freien Universität Berlin statt. Er stand unter dem Thema: „Erzie¬

hungswissenschaft zwischen Modernisierung und Modemitätskrise".

Tagungsort und Rahmenthema des ersten Kongresses nach der Einigung der beiden

deutschen Nachkriegsstaaten waren bewußt gewählt worden. Das an die philosophische
und sozialwissenschaftliche Diskussion über Moderne und Postmoderne anschließende

Rahmenthema soUte die Verständigung über die Weiterentwicklung und den Neuaufbau

der Erziehungswisssenschaft gleichermaßen am Problemstand der Tradition wie an mo¬

dernen Gegenwartsfragen ausrichten. Und mit Berlin kehrte die DGfE an jenen Ort zu¬

rück, in dessen KongreßhaUe sie nach ihrer Gründung vor mehr aU 20 Jahren ihren ersten

Kongreß veranstaltet hat.

Der hier vorgelegte Kongreßband konzentriert sich, wie die Bände früherer Jahre, auf

Veranstaltungen, die einen direkten Bezug zum Rahmenthema aufweisen. Er beginnt mit

den öffentlichen Ansprachen zur Eröffnung des Kongresses. Es folgen der Hauptvortrag,
mit dem Dietrich Benner (Humboldt-Universität Berlin) als Vorsitzender der DGfE in das

Rahmenthema einführte, und die öffentlichen Vorträge von Micha Brumlik (Universität

Heidelberg), Hans-Jochen Gamm (Technische Universität Darmstadt), Dieter Lenzen

(Freie Universität Berün), Kate Meyer-Drawe (Universität Bochum), Maria Nickel (Hum¬
boldt-Universität Berlin), Helmut Peukert (Universität Hamburg), Heinz-Elmar Tenorth

(Humboldt-Universität Berhn) und Egon Schütz (Universität Köln). Hieran schließen sich

Berichte über 11 der insgesamt 12 Symposien sowie über das Podium »Zur Situation der

Erziehungswissenschaft in den alten und neuen Ländern der Bundesrepublik Deutsch¬

land« an. Im letzten Teü wird auf die Publikationsorte der an anderer Stelle veröffentlich¬

ten Kongreßbeiträge hingewiesen.
Daß der Band wieder im Jahr des Kongresses erscheinen kann, ist Frau Anneli Witte zu

danken, die die PC-Vorlage erstellt hat.

Berlin, im Juli 1992 Die Herausgeber
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I. Öffentliche Ansprachen





Dietrich Benner

Vorsitzender der Deutschen Gesellschaftfür Erziehungswissenschaft

Der 13. Kongreß der Deutschen GeseUschaft für Erziehungswissenschaft zum Thema,»Er¬

ziehungswissenschaft zwischen Modernisierung und Modernitätskrise" ist mit einem Pla¬

kat angekündigt worden, das mit seinem Janus-Kopf auf moderne Ambivalenzerfahrun¬

gen, Krisen und Reflexionsprobleme hinweisen wiü, die auch für die Verständigung über

die Aufgaben einer zeitgemäß-unzeitgemäßen Erziehungswissenschaft von Bedeutung
sind1.

Erziehung und Bildung, aber auch Poütik, Ökonomie und Praktische Phüosophie, ste¬

hen heute vor einer in der bisherigen Geschichte so nicht gekannten Situation. Sie werden

mit Problemen konfrontiert, die im Kontext der modernen Industriegesellschaft entstan¬

den, in dieser aber nicht ohne weiteres zu lösen sind. Zu Problemen dieser Art gehören die

Sorgen um die Erhaltung der natürlichen Lebensgrundlagen, die Bewahrung des Friedens,

die Herstellung gerechter Lebens- und BUdungschancen für aUe, unabhängig von Ge¬

schlecht und Herkunft, die Bewältigung neuer Anforderungen in der beruflichen Arbeit,

den Abbau von Arbeitslosigkeit, die Gestaltung unverplanter, freier Lebenszeit, die Aner¬

kennung des Rechts auf informationeüe Selbstbestimmung und die Suche nach einer Welt¬

ordnung, die nicht mehr nur von den Industrieländern bestimmt wird. Diese und andere

Probleme zeigen sich im vereinten Deutschland in besonderer Weise. Das Erziehungs- und

BUdungswesen und die Erziehungswissenschaft werden durch sie mit der Aufgabe kon¬

frontiert, an ihrer Bewältigung mitzuwirken, zumindest aber auf eine reflexive und prakti¬
sche Auseinandersetzung mit ihnen vorzubereiten.

Die gegenwärtige Diskussion dieser Fragen bewegt sich mit ihren Lösungsvorschlägen
oft im Spannungsfeld zweier extremer Pole: Die einen betrachten die vor uns stehenden

Aufgaben vornehmüch als eine pragmatisch und technisch zu lösende Herausforderung.

Sie setzen auf eine weitere Modernisierung der Lebensverhältnisse, auf Umwelttechnik,

Konfliktmanagement, auf kodifizierte Rechtsregelungen, auf Wirtschaftswachstum, Be¬

schäftigungspolitik und gesteuerte Freizeitangebote. Die anderen werten die Bedrohung

der Zukunft als Ausdruck einer Modernitätskrise, die nicht mit traditioneüen Modernisie¬

rungsmaßnahmen kuriert, sondern nur durch eine grundsätzliche Neuorientierung von Ein¬

stellungen und Verhalten überwunden werden kann. Sie fordern deshalb ein neues, ein

ökologisches Bewußtsein, die Bereitschaft zu teilen, die Einschränkung der Ansprüche
und eine sinnerfüüte Lebensgestaltung.

Vertreter beider Positionen richten unterschiedhche, zuweüen einander sogar aus¬

schließende Erwartungen an die Wissenschaften. Die einen sehen die Wissenschaften als

aüeinige Problemlösungsinstanz, die anderen als eigenfliche Verursacher der Modernitäts¬

krise an. Entsprechend weit gehen ihre Forderungen auseinander, welche teüs die Ent¬

wicklung neuer ProblemlösungsmodeUe und Technologien, teils die Verabschiedung der

bisherigen Auffassungen von wissenschaftlicher Rationahtät verlangen.
In einer solchen Situation kann die Erziehungswissenschaft eine ihrem Forschungsge¬

genstand angemessene Problemdefinition nur entwickeln, wenn sie die Frage eines reflek¬

tierenden Umgangs mit den heutigen Krisenerfahrungen in das Zentrum erziehungswis¬

senschaftlicher Forschung und pädagogischer Aufklärung rückt und sich von den problem¬
verkürzenden Alternativen, entweder die Jugend zu besserwisserischen Kultur- und
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Modernitätskritikern zu erziehen oder Erziehung und BUdung in den Dienst fortschrittsop-
timistischer Modernisierungskonzepte zu stellen, gleichermaßen fernhält.

Auf Problemstellungen wie diese sind die öffentüchen Vorträge und Symposien und

viele der freien Arbeitsgruppen des Kongresses ausgerichtet Im Rahmen ihres 13. Kon¬

gresses verfolgt die Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft eine doppelte Auf¬

gabenstellung: sie versucht, die wissenschaftlichen Prämissen der Pädagogik angesichts
gegenwärtiger Krisenerfahrungen zu überprüfen, und sie versucht, auf diesem Wege ihren

Beitrag zur Orientierung der pädagogischen Praxis im Erziehungs- und BUdungswesen zu

klären.

Mit Berlin als Kongreßort kehrt unsere Geseüschaft in jene Stadt zurück, in deren Kon¬

greßbaue sie 1970 ihren ersten Kongreß veranstaltete. Anlaß hierfür war die Tatsache, daß

wir für den ersten Kongreß nach der Einigung der beiden deutschen Staaten einen Ort

wählen woUten, der in besonderer Weise geeignet ist, Erziehungswissenschaftlerinnen und

Erziehungswissenschaftler aus den alten und den neuen Bundesländern zusammenzufüh¬

ren und ihren Beratungen und Diskussionen ein öffentliches Interesse zu sichern.

Lange vor und damit auch unabhängig von der Entscheidung der Hauptstadtfrage
schien uns hierfür Berlin in besonderer Weise geeignet zu sein,
- weü an diesem Ort die Existenz zweier deutscher Staaten mit unterschiedlichen Poli¬

tik-, Gesellschafts- und Wissenschaftssystemen in den zurücküegenden Jahrzehnten

besonders deutlich erfahrbar war,
- weü der Einigungsprozeß mit seinen teüs offenen, teüs kontroversen, teüs schwer be¬

antwortbaren Fragen hier inzwischen vielleicht am weitesten fortgeschritten ist
- und weü sich infolgedessen hier das Bewußtsein dafür schärfen konnte, daß die not¬

wendigen und wünschenswerten Reformen im Bereich des Poütik-, Geseüschafts- und

BUdungssystems angemessen weder als bloße Modernisierungsmaßnahmen zu be¬

gründen sind noch sich aus den gegenwärtigen Krisen von selbst ergeben.

In der Hoffnung, daß es gelingen wird, erziehungswissenschaftüch und pädagogisch be¬

deutsame Aspekte der Krisenerfahrungen der Moderne und unserer Gegenwart so zu re¬

flektieren, daß hierdurch Wege jenseits antimodernistischer Problemverkürzungen, aber

auch jenseits instrumenteller Modernisierungskonzepte diskutierbar werden, eröffne ich

den 13. Kongreß der Deutschen Geseüschaft für Erziehungswissenschaft.

Anmerkung

1 Auf die wörtliche Wiedergabe der Begrüßungs- und Dankesworte an die Teilnehmer des Kongresses,
an die Bundestagspräsidentin Prof. Dr. Rita Süssmuth, die Bürgermeisterin und Senatorin Christine

Bergmann, den Vizepräsidenten der Freien Universität Berlin Prof. Dr. Dietz und nicht zuletzt an die

Mitglieder des Organisationskomitees wird an dieser Stelle verzichtet.
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Rita Süssmuth

Präsidentin des Deutschen Bundestages

Lassen Sie mich zunächst danken für die Gelegenheit, zur Eröffnung Ihres 13. Kongresses
zu sprechen, und als Präsidentin des Deutschen Bundestages übermittle ich Ihnen die

Grüße aüer Parlamentarier und Parlamentarierinnen.

Wenn ich vor Ihrem Kongreß spreche, so ist mir meine DoppelroUe bewußt. Denn zu

meiner persönlichen Identität gehört Ich bin Erziehungswissenschaftlerin und vieüeicht in

den letzten Jahren verstärkt BUdungspolitikerin.
Aber ich denke, die Thematik dieses Kongresses ist eine, die zum Kern erziehungswis¬

senschaftlichen und büdungspolitischen Denkens zählt. Dabei möchte ich betonen, daß

Erziehungswissenschaft und Erziehungspraxis einen ganz erhebüchen Anteü, wie es auch

in Themen Ihres Programms deutüch wird, an der Entstehung der Moderne, der Moderni¬

sierung und damit auch an den Modernitätskrisen hat.

Dabei ist zu unterscheiden zwischen solchen, die wir mitveranlaßt mitverursacht und

gewollt haben, zu denen wir auch stehen soUten und solchen, die nicht beabsichtigt unge-

woüt waren und die der stetigen Verbesserung, Veränderung und Revision bedürfen.

Ich denke, daß wir heute eine Standorttestimmung vornehmen müssen, wo es mit

leichten Kurskorrekturen nicht mehr getan ist.

Krisen sind nichts Außergewöhnüches. Ich habe mir abgewöhnt bei dem Wort Krise

jeweüs Katastrophenszenarios und Untergangsstimmung heraufzubeschwören. Menschen,
die nie eine Krise durchlebt haben, können sich auch nicht verändern, können vieUeicht

noch nicht einmal zu Menschen werden. Deswegen denke ich, daß auch auf dieser Tagung
der Begriff der Krise mit dem Schmerzhaften, aber auch mit dem Produktiven belegt wer¬
den wird.

Wir haben es mit einer wachsenden Krise bei einem wachsenden Anteil junger Men¬

schen, aber auch Erwachsenen zu tun. Viele sind dem Tempo der Veränderungen und den

damit verbundenen Anforderungen nicht mehr gewachsen. Die Folgen sind seelische und

körperliche Erkrankungen, Apathie oder Aggression.
Was wollten wir in den 70er Jahren? Wir wollten mehr Bildungschancen für Bildungs-

benachteüigte. Das waren nicht nur die Arbeiterkinder, das waren ebenso die Mädchen.

Ich erinnere an die fruchtbare wie schwierige Diskussion um die Integration von Behinder¬

ten und Nichtbehinderten. Es gab auch damals diejenigen, die uns vorab erklärten, wie all

das, was wir woUten, die Leistungsfähigkeit des BUdungswesens schwächen und überfor¬

dern würde.

Ich möchte nach wie vor mehr Chancen fürjene, die auch heute zu den Benachteiügten
zählen, die wir vieüeicht mit dem Stichwort Gesamtschule mit großen Erwartungen kon¬

frontiert, die wir aber nur mit kleiner Münze bedacht haben.

Damals wurde nicht bedacht daß die eigentüche Gesamtschule das Gymnasium wer¬

den würde und daß dabei wiederum viele mehr, andere erhebüch weniger Chancen erhal¬

ten. Die Lernförderung in der Hauptschule wurde aus vielen Gründen - auch wegen der

großen Zahl ausländischer Schüler und Schülerinnen - immer schwieriger.
Wir Frauen haben entscheidend von der Öffnung des BUdungswesens in den 70er Jah¬

ren profitiert. Wir tragen verstärkt Verantwortung für die Zukunft

Ich wünsche mir Erziehungswissenschaftler und Erziehungswissenschaftlerinnen,
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Pädagogen und Pädagoginnen, die selbstbewußt genug sind, zu sagen: An all dem, was

entstanden ist, haben wir entscheidenden Anteü und wir führen das Bewährte weiter.

Vieüeicht entleihen wir uns etwas Selbstbewußtsein aus der Wirtschaft. Wenn sie gut

läuft war sie es immer allein. Wenn sie schlecht läuft, war es maßgeblich die Poütik, das

Versagen des BUdungssystems, Tarifabschlüsse etc..

Deswegen wünsche ich mir bei nüchterner und skeptischer Analyse mehr Selbstbe¬

wußtsein.

Ich habe als Poütikerin in den Einstiegstagen erfahren, was denn auch die Medien von

Erziehungswissenschaft und Pädagogik halten. Ich muß Ihnen sagen, damals habe ich

mich erst sehr geärgert, als in den Medien zu lesen war: "Und da rückt eine Sozialarbeite¬

rin in die Poütik auf.

Ich habe damals erfahren, und das geht mir heute noch nach, wie diskriminierend die

GeseUschaft mit Sozialarbeitern und Sozialarbeiterinnen umgeht auf denen sie riesigen
Lasten dieser Gesellschaft ablädt und die sie dabei dann oft schlecht sehr schlecht bezahlt

und schon gar nicht anerkennt.

Es hat bei mir jedenfaüs dazu geführt, daß ich stolz bin, als Sozialarbeiterin apostro¬

phiert zu werden. Es ist mir klar geworden, worauf es ankommt. Und ich wünsche dies

auch den Lehrenden und Erziehenden.

Es ist schon eine ziemüche Ohnmacht auch unserer Poütik, wenn wir mit den Mitteln

der Unternehmensberatung Schulreformen durchführen wollen. Dabei gehört zur Selbst¬

kritik, zu wissen, Schulen sind - das haben wir ja selbst als Erziehungswissenschaftler
erarbeitet - Organisationseinheiten. Natürlich kann ich auch mit den Maßstäben von Orga¬
nisationstheorien und -praxis an sie herangehen. Dann läßt sich manches finden, was es

organisatorisch zu verbessern gut Nur zu glauben, daß mit Unternehmensberatung päd¬

agogische Reformen eingeleitet werden können, dagegen soUten wir uns gemeinsam -

Erziehungswissenschaftler, Pädagogen und Poütiker - wehren, damit wir zu vernünftiger
Selbstkritik kommen.

In diesem Zusammenhang ist es wichtig, daß wir selbstkritisch sind - auch ich habe

vieles lernen müssen über hypertrophe Erwartungen an Erziehung und Unterricht: hyper¬
troph die Erwartung, daß wir nun die Geseüschaft auf den Kopf stellen und sie in Gänze

reformieren könnten, nicht genügend beachtend, wie widerständig aU das ist womit wir es

zu tun haben, gerade auch wir Menschen selbst

Ich habe mich vieüeicht weniger korrigieren müssen in bezug aufjene Bereiche, die in

der oft einseitigen gesellschaftlichen Analyse zu kurz kamen, z.B. die Anthropologie, die

personale Pädagogik. Und ich möchte Ihnen sagen, die meisten Erfolge habe ich in der

Poütik immer noch, wenn ich die Menschenverträglichkeit gegen die Effizienz ins Spiel
bringe. Da werden Sie mir entgegenhalten: Und wieviel Erfolg haben Sie damit? Wenn ich

den Erfolg vom Tageserfolg abhängig machte, müßte ich mich jeden Tag als Gescheiterte

sehen. Ich mache trotzdem weiter und mit viel Elan und wünsche Ihnen das auch. Und ich

stelle fest die Einsicht wächst in der Wohnungspoütik, der Verkehrspolitik, langsam auch

in der Schul- und BUdungspolitik.
Es ist dabei ganz entscheidend zu wissen, daß wir erneut in der Gefahr stehen -

angesichts der großen Aufgaben eines umzugestaltenden Schulwesens, der erdrückenden

Probleme im Hochschulbereich -, die Maßnahmen einseitig quantitativ und zeitverkür¬

zend anzusetzen. Ich sehe sehr deutüch, daß wir erneut in der Gefahr sind, verbunden mit

Geldmangel, technokratisch zu antworten und die inhaltlichen Fragen auszusparen. Doch

ein Tatbestand müßte für aUe Verantwortlichen klar sein: Was jetzt ansteht ist nicht
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beantwortet mit der Schulzeitverkürzung von dreizehn auf zwölf Jahre für das Abitur, ist

nicht beantwortet mit Eingangsprüfungen, um die Zahl der Studierenden zu reduzieren,
sondern dies erfordert mehr, wenn wir Zukunft nicht nur überleben, sondern gestalten wol¬

len.

Ich erinnere mich an die kontroversen Diskussionen „Mut zur Erziehung" in den 70er

Jahren: Wir brauchen in der Tat eine Stärkung des Erzieherischen gegen eine Qualifika¬
tionsgesellschaft. Denn inzwischen ist längst Erziehung und Büdung zur Qualifizierung
degradiert.

Dies bedeutet nicht daß wir nicht Menschen lebenslang ausstatten müssen mit Wissen

- und die Veränderungen des Wissens voUziehen sich immer schneüer. Aber ich sage mit

Hans Küng: Wenn wir uns in unserem Land, europäisch und international „nicht an die

Anstrengungen der ethischen Rückbindungen machen, wozu wir uns selbst verpflichten
und uns die Regeln geben, werden wir diese Zukunft nicht meistern".

Wahrscheinlich könnten wir einen Schritt vorangehen in der Sprungweite. Kompro¬
misse sind uns aüen geläufig und sie stellen sich ohnehin aufgrund von äußeren Zwängen
ein. Deswegen muß das Denken radikaler sein als das, was auf der Maßnahmeebene ent¬

schieden wird.

Ich wünsche uns, daß wir nicht den Angstmachern verfaüen, daß wir nicht der Aufklä¬

rung abschwören, jetzt wo sie besonders notwendig ist Ich bin trotz aUer - auch enttäu¬

schenden - Erfahrungen eine unbedingte Anhängerin der Aufklärung gebüeben, auch

wenn ich um die Widerstände und Grenzen weiß.

Der Prozeß ist mühsam und anstrengend. Und was ist in der Erziehung wichtig? Ler¬

nen, sich anzustrengen, um das Beste zu geben, was jeder geben kann. Und es jedem zu

ermöglichen, daß er es geben kann, was in ihm steckt; lernen, mit anderen zu leben und zu

leisten, als Menschen für Menschen, nicht gegeneinander. Dazu gehört die Pflege alter und

neuer Tugenden.
Der Diskurs über bindende Werte und Normen ist sehr viel schwieriger geworden, aber

wir kommen um ihn nicht herum. Wir hoffen und erfahren Fortschritte bei den Menschen¬

rechten und erleben aber gleichzeitig Rückfälle in Brutaütät Unser Fortschrittsglaube ist

gebrochen, die Postmoderne weiß um Vor- und Nachteile von Vielfalt und Relativität.

Auch die Wissenschaft selbst ist immer janusköpfiger geworden.
Und trotzdem gilt es, selbstkritisch, nicht bevormundend, suchend weiter zu machen,

aufklärend zu sein gegen Aggression und Aversion. Die Pädagogen sind mehr denn je ge¬

fordert, in einer Welt die sich ängstlich nach außen abschotten möchte, international den

Anforderungen ausweichen möchte.

Die Demokratie steht auf einem gefährlichen Prüfstand, mehr als wir uns gegenwärtig
vieUeicht schon bewußt machen - nicht nur in Deutschland, sondern in Europa und der

Welt. Wir haben es mit neuen Risiken und Gefahren zu tun.

Es ist auch nicht die Allmacht der Poütik, die auf die Fragen von heute und morgen

Antworten weiß. Für viele Fragen haben wir keine Antworten. Aber es gut dennoch zu

widerstehen und der verantworteten Rationalität weiterhin das Wort zu reden, nicht in ein¬

seitiger kognitiver Orientierung, aber auch nicht ohne sie.

Wir brauchen erneut ein ganzheitüches Denken, ein Ende isolierter Problemvorschläge
und isoüerter Problemlösungen.

Offenbar lohnt es sich, die linke und die rechte Gehirnhälfte anzustrengen, das analyti¬
sche und das intuitive Denken zu bemühen, nicht jegüche Emotionaütät als irrational ab¬

zuwerten, aber der dumpfen Irrationalität zu wehren.
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Überlassen wir die Technikfölgenabschätzung nicht der Naturwissenschaft und Tech¬

nik. Die Gefahren, die über die Menschen hereingebrochen sind, sind weitaus größer.
Die Erziehungswissenschaft ist keineswegs eine junge Disziplin, jedoch in besonderer

Weise mitjenem Aufklärungsprozeß verbunden, den man weitläufig als „Projekt der Mo¬

derne" bezeichnet.

Offensichtlich hat sich ganz im Sinne der Dialektik der Aufklärung und des Fortschritts

die Wirklichkeit zwischenzeitlich im Bewußtsein derart krisenhaft an die Wissenschaft

herangearbeitet daß die Zeit drängt sich selbst Aufklärung über den Zivüisationsprozeß
der Aufklärung zu verschaffen. Aufklärung nicht zuletzt darüber, was aus dem im Pro¬

grammheft der Aufklärung - so etwa von Kant - prognostizierten „Prospekt zu einem

künftigen glückhcheren Menschengeschlechte" geworden ist und ob die Kausalkette von

Wissenschaft und Fortschritt der Nachprüfung an unserer gegenwärtigen Verfaßtheit

standhält.

Meine Damen und Herren, Sie haben sich auf diesem 13. Kongreß die nicht leichte Aufga¬
be gesteht Licht auf Ihre eigene Disziplin zu werfen.

Licht ist eine alte Metapher der Aufklärung, und ich denke, in der doppelten Herausfor¬

derung - kritische Standortbestimmung und entschlossene Kursfindung - führt nur ein

„vernünftiger" Weg der Aufklärung selbst zum Ziel.

Ich möchte hier nur ganz kurz einige Wegmarken aus Ihrer thematischen Kongreß-
Landkarte herausgreifen, für die ich mir - poütisch wie wissenschafthch - dringend eine

erziehungswissenschaftliche Aufklärung wünschen würde:

1. Wir brauchen Aufklärung statt Absichtserklärungen

Ein zentrales Gebot der Aufklärung war und ist das Gleichheitsgebot. Ein erster Bück in

die Büdungsstatistik vermittelt den Eindruck, daß dieses Gebot zu weiten Teüen erfüllt ist.

So üegt beispielsweise der Anteü der Mädchen an weiterführenden allgemeinbildenden
Schulen inzwischen höher als der von Jungen. Chancengleichheit rein formal betrachtet

scheint also hinreichend gewährleistet zu sein. Verfolgt man aber die BUdungs- und Be¬

rufsbiographie der Schulabgängerinnen, zeigen sich ungebrochen alte geschlechtstypische
AUokationsprofile und Karrieremuster. Hier gibt es offensichtlich unter der glatten Ober¬

fläche formaler Gleichheit strukturell und inhaltlich begründete Wirkmechanismen, die

einer weitergehenden Aufdeckung bedürfen, um dem Ziel der Chancengleichheit näherzu¬
kommen und zum Durchbruch zu verhelfen.

Was sich exemplarisch für die Gleichheit der Geschlechter ausmachen läßt gilt analog
für vielfältige andere Formen der versteckten Benachteiügung. Hier neuen weniger wohl¬
feile poütische Absichtserklärungen, weit mehr ist zunächst einmal soüde und erziehungs¬
wissenschaftlich fundierte Aufklärungsarbeit gefragt um pädagogisches und politisches
Gegensteuern erst sinnvoll und verantwortbar zu machen.

2. Wir brauchen Aufklärung statt Angstmache

Zur Modernitätskrise gehört unstrittig das Bewußtsein, daß wir heute alle in gewisser Wei¬
se in einer Risikogesellschaft leben. Angstauslösende Gefährdungen hat es zwar zu aüen
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Zeiten gegeben, im Unterschied zu früher sind die unseren aber hausgemacht und bedro¬

hen bereits unsere ungeborenen Enkel.

Was die Aufklärung leisten kann und leisten muß, ist die Abwehr einer übersteigerten

Angstkultur, die die zur Bewältigung der Herausforderungen nötigen Kräfte nurmehr läh¬

men würde. Das heißt nicht der heuristischen Kraft der Furcht wie sie in der Verantwor¬

tungsethik von Hans Jonas gefordert wird, die Legitimation absprechen.

Aufklärung steht in der Pflicht zur Wahrheit daß heißt es gut die Gefährdungen weder

zu leugnen noch mit einem Auge nach den Medien schielend maßlos und damit unverant¬

wortlich die Sachverhalte zu übertreiben. Dazu gehört auch, und hier ist sicherüch auch

ein gutes Stück die Poütik gefordert, einzugestehen, daß eben nicht aües berechen-, plan-
und machbar ist Das gut in diesem Sinne aber auch und in besonderer Weise für Fragen

der Erziehung.

Überzogene Anforderungen treiben hier nicht selten schlimme Blüten. So macht das

von außen suggerierte und mißverstandene Leistungsprimat zunehmend mehr Kinder

schon im frühen Schulalter physisch und psychisch krank. Hier zeichnen gleichviel eine

verminderte Frustrationstoleranz wie eine maßlose Erwartungshaltung verantwortlich.

Im fortgeschrittenen Alter droht sich aus der Sicht von Lernschwachen die mitunter

schonungslos eingeforderte Quaüfikationsspirale des lebenslangen Lernens in eine unge¬

bremste Entmutigungsspirale zu verwandeln.

Hier eröffnen sich neue Forschungsfelder einer der Aufklärung verpflichteten Erzie¬

hungswissenschaft. Dazu rechne ich ferner Fragen einer vernunftgeleiteten Umwelterzie¬

hung ebenso wieFragen der Wiedergewinnung eines personzentriertenpädagogischen Be¬

zugs, eines pädagogischen Verhältnisses, in dem neben der sicher notwendigen Kognition

auch Gefühle ihren gleichberechtigten Platz haben, wo Modernitätsängste nicht verdrängt

sondern thematisiert werden.

3. Wir brauchen Aufklärung statt Aggression

Die Modernitätskrise zeigt sich auch in der Schwierigkeit den Pluralismus der Wertvor-

steUungen und Orientierungsmuster auszuhalten. Die Errungenschaft des Individuaüsmus

führt nicht selten in die Vereinsamung. Es droht der Verfall in das Mißverständnis der Be¬

liebigkeit ja der Gleichgültigkeit.
Was die moderne Famüie aufgrund der sozialen Umbrüche nicht mehr zu leisten ver¬

mag, kann offensichtlich auch in neu erprobten Lebensformen nicht vollwertig ersetzt wer¬

den. Häufig diskutieren wir am falschen Ende und werfen uns gegenseitig Ignoranz und

Ideologie vor. Die beobachtbaren Phänomene aber, wie beispielsweise Beziehungslosig-

keit zum Teil sogar schon Bindungsunfähigkeit drängen nach praktikablen Antworten

jenseits eines akademischen Theorienstreits.

Wie dieser soziale Modernitätsschub von den aufwachsenden Kindern verarbeitet wird

und welche langfristigen Folgen das nach sich ziehen wird, darüber wissen wir noch viel

zu wenig.
Die Moderne lockt mit der Vielfalt von bilüg zu habenden Sinnangeboten. Der in den

Medien marketingsmäßig organisierte Ausverkauf der Sinndimension leistet relativ wenig

zum Aufbau einer stabilen Personidentität. Verbunden mit sozialer Unsicherheit kann sich

das aües zu Aggressionen verdichten. Die gesuchten Opfer sind sehr bald gefunden: Heute

sind es Sinti und Asylanten, morgen schon können es ostdeutsche Immigranten sein.
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Diese traurige Aufzählung Ueße sich bedauerlicherweise weiter fortsetzen. Die Erzie¬

hungswissenschaft ist theoretisch wie praktisch herausgefordert: Erstens gilt es, die dahin¬

terstehenden Wkkungszusanimenhänge weiter aufzuklären und zweitens innovative Kom-

pensations- und Integrationskonzepte zu erproben.
Büdung und Erziehung wird sich in einem zusammenwachsenden Europa und im Dia¬

log mit den Entwicklungsländern selbstverständücher als bisher als interkulturelle und

transnationale BUdung und Erziehung begreifen müssen. Dazu gehört auch der politische
Büdungsauftrag, wie ich meine, die heranwachsenden Bürger zu einer engagierten Teilha¬

be an einer lebendigen Demokratie mit einer vernunftgeleiteten Streitkultur zu befähigen.

4. Wir brauchen Aufklärung statt Abwicklung

Mit der deutschen Einheit sind uns sozusagen durch die Geschichte neue Aufgaben zuge¬
wachsen, denen wir uns steUen müssen. Es sind, so denke ich, in erster Linie auch Lernauf¬

gaben. Lernaufgaben insofern, als hier die Menschen in den alten und in den neuen Län¬

dern voneinander lernen können. Das setzt - wie jedes Lernen - Offenheit im weitesten
Sinne auf beiden Seiten voraus. Und nur Offenheit schafft Vertrauen; wo man mit fertigen
Konzepten und Denkmustern, mit vorgefaßten Meinungen und Urteüen aufeinander zu¬

geht da hat man sich von vornherein jeden Lernweg verbaut zugemauert.
So sehr eine Neugestaltung des BUdungswesens in den neuen Ländern notwendig ist

und dazu rechne ich auch die Erziehungswissenschaft so wenig darf sie von rein funktio¬
nalen und pauschalen Abwicklungsmechanismen geleitet und von einer noch so gut ge¬
meinten Vormundschaft übermächtiger Paten aus den alten Ländern dominiert werden.
Das gut sowohl für das Schulsystem als auch für die Organisation der Hochschulen. Vor

jeder Personalentscheidung, und ich räume ein, daß dies in jedem Einzelfaü eine schwere

Entscheidung sein kann, muß eine den Umständen und der Person gerecht werdende Auf¬

klärung stehen. Und zur Aufklärung gehört auch das Recht der von der Entscheidung Be¬
troffenen, nicht nur die Dinge aus ihrer Sicht und auf dem Hintergrund des dazugehörigen
biographischen und poütischen Umfeldes vortragen zu dürfen, sondern auch das Anrecht
daß dies seine angemessene Berücksichtigung bei der Entscheidungsfindung findet

Über diese Fragen hinaus gibt es selbstverständlich einen nicht geringen inhaltlichen

Klärungsbedarf. Von daher freue ich mich, daß Sie diesem Thema aufIhrem Kongreß nicht

aus dem Wege gehen, sondern den offenen Dialog suchen.

5. Wir brauchen Aufklärung statt Aversion

Ein weiteres Kennzeichen der Moderne ist ihre Komplexität. Gerade in der Poütik zeigt es

sich sehr deutlich, daß eine verantwortungsvoUe Gestaltung mit gesundem Menschenver¬
stand aüeine nicht mehr zu leisten ist. Dabei müssen wir aüe aufpassen, daß aus dem „Aus¬
gang aus der selbstverschuldeten Unmündigkeit" kein Übergang zu einer vollmündigen
Schuldigkeit wird.

In der Herausbildung und Wahrnehmung eines neuen Verantwortungsethos sind aüe
Wissenschaften gefragt ihren Sachverstand in den politischen Gestaltungsraum einzubrin¬

gen. Er braucht in allen Regelungsbereichen die umfassende und abgewogene Beratung
als Vorbereitung von sachbegründeten Entscheidungen. Und das gut mit gleichem An-
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spruch für das Verhältnis von BUdungspolitik und Erziehungswissenschaft. Hier hat es in

der Vergangenheit sicherüch Irritationen gegeben, die nicht zuletzt auf überzogenen Er¬

wartungen beruhten.

Es muß auch, so haben viele dazulernen müssen, nicht immer in der Praxis gleich die

ganz große Reform sein. Aber die Richtung muß stimmen. In der Regel erreicht man mit

überschaubaren Initiativen eine größere Wirkung als mit unrealistischen Forderungen, was

am Ende dazu führt, daß viele, enttäuscht von der Bilanz des eigenen Anspruchs und seiner

Umsetzung in die Wirklichkeit sich in den Schmollwinkel des universitären Elfenbeintur¬

mes zurückgezogen haben.

Hier wäre eine Aufklärung über Tragweite und Begrenztheit des Verhältnisses von Po¬

litik und Wissenschaft notwendig, worauf sich der unverzichtbare Dialog gründen und

fortsetzen ließe. Dabei ist eines klar und darf nicht vergessen werden: Poütische Entschei¬

dungen stützen sich selbstverständüch nicht aüein auf solcherart Zuarbeit aber sie brau¬

chen sie in Zukunft dringender denn je.
Meine Damen und Herren, ein Blick in Ihr Arbeitsprogramm zeigt daß Sie sich auch

in diesem Jahr erneut sehr viel vorgenommen haben. Mit Bück auf die Vielfalt der hier von

Ihnen anzugehenden Probleme hoffe ich, daß beim interessierten Teilnehmer am Ende

nicht der pessimistische Eindruck überwiegt und haften bleibt die Moderne sei nur aus der

Krisenperspektive einer geöffneten Büchse der Pandora zu deuten. Dagegen steht das ge¬

nuin pädagogische Prinzip Hoffnung. Und insoweit kann man, bei aUer nötigen Schärfe

der kritischen Reflexion, Ihren in den nächsten Tagen abzuarbeitenden Themenkatalog

auch als einen Markt innovativer Forschungsansätze und hoffhungsvoüer Lösungsmög¬

lichkeiten sehen.

In diesem Sinne wünsche ich Ihnen - bei aller Skepsis erfahrener Ohnmacht - das

Selbstbewußtsein, das Sie aus der Geschichte und Gegenwart ableiten können. Denn es ist

verpflichtet der Aufklärung in ihrem besten Sinne.
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Christine Bergmann

Bürgermeisterin von Berlin und Senatorinfür Arbeit und Frauen

Ich freue mich sehr, Sie heute im Namen des Senats von Berün zum 13. Kongreß der
Deutschen GeseUschaft für Erziehungswissenschaft begrüßen zu dürfen. Wir sind sehr

gern Gastgeber und hoffen, daß wir auch von Ihnen eine gute Note erhalten werden.
Das Rahmenthema der nächsten drei Tage - „Erziehungswissenschaft zwischen Mo¬

dernisierung und Modernitätskrise" - trifft das Spannungsfeld der heutigen Zeit. Lassen
Sie mich dazu aus Berüner Sicht die immer eine Ost-West-Sicht ist einige Worte sagen.

Der gesellschaftliche Umbruch seit der Maueröffhung und der Vereinigung beider
deutscher Staaten ist noch lange nicht abgeschlossen. Im Grunde genommen sind wir erst

dabei, die Größe der Aufgabe zu erfassen. Und - wie mir scheint - sind die Menschen
ösüich und westlich der Elbe gleichermaßen sehr schlecht darauf vorbereitet diese Span¬
nungen auszuhalten und produktiv zu nutzen.

Noch immer gut es, auf aüen gesellschafthchen Ebenen - der poütischen, wirtschaftli¬
chen, aber auch menschüchen - das Zusammenwachsen zu gestalten. Und es gut unter¬
schiedhche Erfahrungen der letzten Jahrzehnte nutzbar zu machen - ich denke da auch an

eines Ihrer Themen, den „Erziehungsstaat". Die Wissenschaft, und hier die Erziehungswis¬
senschaft ist also an dieser SteUe gefragt. Auch sie hat durch den Zusammenschluß von

Ost und West Neuland betreten. Auseinandersetzungen mit der eigenen Wissenschaftsge¬
schichte, Auseinandersetzungen mit unterschiedüchen Erziehungs- und Büdungssystemen
nunmehr jenseits des überwundenen Systemgrabens, aber auch der Bück auf die europäi¬
sche Einigung sind nur ein BruchteU der neuen Aufgabengebiete.

Sicherlich laufen diese Diskussionen, gerade zwischen Ost und West nicht immer pro¬
blemlos und ohne VorurteUe ab. Ein Beispiel d^für, wie begrenzt und vorurteUsverstärkend
eine wissenschaftliche Analyse werden kann, wenn sie ohne Anschauung und empirische
Basis erfolgt hatte ich vor kurzem aufmeinem Schreibtisch üegen.

Da ist in Köln im Auftrag des Bundestagsausschusses für Frauen und Jugend ein Gut¬
achten über die Situation von Jugendhchen in den neuen Bundesländern ersteht worden,
das mich ob seiner vorurteüsbeladenen Grundannahmen über die ehemaüge DDR - offen
gesagt - schockiert hat. So SteUe ich mir die wissenschaftüche Politik nicht vor.

Eine nicht uninteressante Frage ist für mich in dieser Situation, zu untersuchen, wie die

Erziehungswissenschaft in der DDR im Spannungsfeld zwischen staatlicher Vorgabe und
tatsächlichem Anspruch funktionierte; welche Forschungsergebnisse trotz fehlender Rea-
lisierungsmögüchkeiten vorgelegt wurden und wie mit ihnen umgegangen worden ist.

Gestatten Sie mir ein Wort auch als Frauensenatorin. In der DDR wurden Mädchen in
dem Bewußtsein erzogen, daß sie nach der Schule einen Beruf erlernen würden, den sie
auch ein Leben lang ausüben könnten. So gehörte es zu dem Lebenskonzept von Frauen,
auch als Mütter voü erwerbstätig zu sein.

Betrachten wir jedoch die Entwicklung auf dem Arbeitsmarkt seit dem Mauerfaü, so
steUen wir fest daß es Frauen sind, die als erste vom Arbeitsmarkt verdrängt werden.

Gerade vor diesem Hintergrund ist nicht nur die Poütik gefordert. Neben poütischen
müssen eben auch pädagogische Voraussetzungen dafür geschaffen werden, daß Frauen in
der Geseüschaft also auch im Berufsleben, gleichgesteUt werden. Als Beispiel soU hier
der Hinweis auf die aktive Förderung von Mädchen in der Schule genügen:
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Die geschlechtsspezifische Soziaüsation und Erziehung istja schon lange ein Untersu¬

chungsgegenstand in der Erziehungswissenschaft. Als Stichworte seien hier der geheime
Lerninhalt die Differenzierung in der Behandlung von Mädchen und Jungen und diskrimi¬

nierende Lehrbuchinhalte genannt Es ist dringend notwendig, die vorUegenden Konzepte
zur Förderung der Chancengleichheit von Mädchen auch umzusetzen. So gut es beispiels¬
weise, den monoedukativen Unterricht in den naturwissenschaftüchen Fächern zu ermög¬
lichen.

Wenn Mädchen solche Chancen eingeräumt werden, dann können sie auch verstärkt

auf den Arbeitsmarkt gelangen.
Meine Damen und Herren, ich sehe Poütik und Erziehungswissenschaft in gemeinsa¬

mer Verantwortung, wenn es um die grundlegenden Fragen des gesellschafthchen Mitein¬

anders geht. Ich denke dabei zum Beispiel an die mangelnde Konfliktfähigkeit und die

zunehmende Bereitschaft zur Gewalt und die unbefriedigenden Gegenkonzepte, die wir

haben.

Ich hoffe, daß dieser Kongreß neue Wege eröffnen wird, wie wir als Pohtiker und Wis¬

senschaftler mit den vielfältigen Veränderungen und Herausforderungen in dieser Zeit um¬

gehen können. In diesem Sinne wünsche ich Ihnen interessante Diskussionen.
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Klaus Dietz

Vizepräsident der Freien Universität Berlin

Unter den modernen Organisationsformen universitärer Forschung und akademischer

Lehre spielen Fachkongresse zu Recht eine tragende RoUe. Dies um so eher, je weitläufi¬

ger und differenzierter die Diszipün ist der ein solcher Kongreß gilt. Eröffnet er doch die

Mögüchkeit der Fachwelt neue Erkenntnisse vorzustehen, scheinbar gesicherte Befunde
in Frage zu ziehen, neue ProblemsteUungen zu erörtern und Lösungen vorzuschlagen so¬

wie Theorie und Methodik fortzuentwickeln. Nicht zuletzt soll er auch der Schärfung des

Selbstverständnisses eines Faches dienen.

Das weitgespannte Veranstaltungsprogramm des 13. Kongresses der Deutschen

Gesellschaft für Erziehungswissenschaft belegt auf eindrucksvoUe Weise, daß und wie

dieses Ziel erreicht werden kann. Unter dem Rahmenthema „Erziehungswissenschaft
zwischen Modernisierung und Modernitätskrise" ist eine Vielzahl von Vorträgen
zusammengefaßt die aüe wesentlichen Arbeitsfelder der Erziehungswissenschaft betref¬

fen und auch die Nachbardiszipünen mit einbegreifen. Durch den deutüch formuüerten

Praxisbezug und durch die Aktuaütät der Themen präsentiert der heute beginnende
Kongreß ein geistes- und sozialwissenschaftüches Fach, das über die Grenzen der Univer¬

sität hinaus den gesamten Bereich des Erziehungs- und BUdungswesens in den Bück

nimmt ohne darüber die Diskussion erziehungswissenschaftücher Grundfragen zu ver¬

nachlässigen.
Nicht zufälhg findet der 13. Kongreß der Deutschen Geseüschaft für Erziehungswis¬

senschaft in Berün statt In dieser Stadt bündeln sich die Probleme der Wiedervereinigung
beider deutscher Staaten, so auch des BUdungsbereiches, wie unter einem Brennspiegel.
Daß dieser bedeutende Kongreß einer wissenschaftüchen Fachgesellschaft mit rund 1.300

Mitgüedern in der Freien Universität stattfindet verdankt sie vor allem der Fürsprache von
Herrn Kollegen Lenzen, der im Vorstand der Gesellschaft erfolgreich für die Freie Uni¬

versität als Tagungsstätte warb. Zu den gewichtigen Argumenten, die hierfür angeführt
werden können, zählt die Tatsache, daß die Freie Universität mit dem Fachbereich Erzie¬

hungs- und Unterrichtswissenschaften einer Studie des Max-Planck-Instituts für Bildungs¬
forschung zufolge über die größte erziehungswissenschaftüche Lehr- und Forschungsan¬
stalt Europas mit etwa 80 hauptamtlichen Professoren und rund 110 akademischen Mitar¬
beitern verfügt. Die SteUung der Erziehungswissenschaft in dieser Universität
dokumentieren unabhängig von der schieren Größe des Fachbereichs die informativen

Aussteüungstafeln. Zusammen mit dem ausführlichen Programmheft gewähren sie Ein¬

bück in Umfang, Breite und Vielfalt der Forschungstätigkeit seiner Mitgüeder und in die

große Zahl fachimmanenter oder interdisziplinärer Projekte.
Die Freie Universität leitet daraus die Verpflichtung ab, sich nach Kräften zu bemühen,

auch in Zukunft nicht nur eine große, sondern mehr noch eine bedeutende Stätte erzie¬

hungswissenschaftücher Lehre und Forschung zu sein. Sie tut das in kollegialem Wettbe¬

werb, zugleich aber auch in Kooperation mit den erziehungswissenschaftlichen Fachberei¬
chen der anderen Berüner Hochschulen, den bestehenden an der Technischen Universität
und der Hochschule der Künste, wie mit dem im Aufbau befindhchen Fachbereich an der

Humboldt-Universität an der seit kurzem auch der Vorsitzende der Deutschen Gesell¬
schaft für Erziehungswissenschaft Herr KoUege Benner, lehrt.

26



Die Reputation einer Hochschule bemißt sich freüich nicht aüein nach ihren Leistun¬

gen in Forschung und Lehre, sondern auch danach, wie es ihr geüngt große Fachtagungen

an sich zu ziehen.

Ich freue mich daher, die Teünehmer des diesjährigen Kongresses der Deutschen Ge¬

seüschaft für Erziehungswissenschaft begrüßen zu können und heiße Sie in der Freien

Universität Berlin herzüch willkommen. Mit meinem Wülkommensgruß verbinde ich die

Hoffnung und den Wunsch, daß Sie in den Vorträgen, Symposien und» Arbeitsgruppen

wichtige neue Erkennmisse gewinnen, vermitteln und diskutieren können und daß Sie vie¬

lerlei Anregungen für die eigene wissenschaftliche Arbeit erhalten. Vor aUem aber erwarte

ich, daß die Ergebnisse dieses Kongresses über den Tag hinaus weiterwirken und so dazu

beitragen, die Integrationsprobleme des Erziehungs- und Büdungsbereiches in Berün und

in den neuen Bundesländern zu bewältigen.
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IL Öffentüche Vorträge





Dietrich Benner

Erziehungswissenschaft zwischen

Modernisierung und Modernitätskrise

Seit ihren Anfängen ist die Pädagogik mit gesellschaftiichen Krisen konfrontiert, als Mittel

zu ihrer Steuerung empfohlen und für die Bewältigung von Krisenerfahrungen in An¬

spruch genommen worden. In gewissem Sinne kann man sogar sagen, daß sie ihre Frage¬
stellungen, Handlungstheorien und Forschungskonzepte in Auseinandersetzung mit ge-
seüschaftüchen Krisenerfahrungen entwickelt hat.

Für die neuzeiüiche Pädagogik und Erziehungswissenschaft gut dies in besonderer

Weise. Sie entstand im Kontext der Auflösung zunächst geburtsständischer, dann berufs¬

ständischer Geseüschaftsformationen, empfahl sich aber in diesem Prozeß keineswegs als

ein einfaches Instrument für gesellschaftliches Krisenmanagement und üeß sich auch nicht

einfach als ein solches gebrauchen. Zwar wurde sie in den entstehenden bürgerüchen Ge¬

seUschaften immer wieder für Modernisierungsprozesse und -aufgaben herangezogen.
Und doch ist sie kein unmittelbares Resultat gesellschaftlicher Krisen und Modernisierun¬

gen. Ihre theoretischen, praktischen und empirischen Grundlagen verdankt die neuzeiüi¬

che Pädagogik vielmehr der Tatsache, daß sie ihre Konzepte und Erfahrungen aus einem

reflektierenden Umgang mit geseUschafthchen Krisen und Modernisierungserfahrungen
entwickelt hat

An diesen Sachverhalt wiü das Rahmenthema des 13. Kongresses der Deutschen Ge¬

seUschaft für Erziehungswissenschaft erinnern. Ihm üegt nämüch die Hypothese zugrun¬

de, daß die wissenschaftüche Pädagogik im Spannungsfeld zwischen den Krisen und den

Modernisierungskonzepten moderner GeseUschaften entstanden ist und daß sie in Ausein¬

andersetzung mit diesen Konzeptionen eigene Handlungs- und Reflexionsformen erarbei¬

tet hat. Deren Leistung besteht bis heute darin, daß sie es erlauben, Krisenerfahrungen und

Modernisierungstrends einer pädagogischen Analyse und Kritik zu unterziehen und für

Erziehungs- und BUdungsprozesse fruchtbar zu machen.

Die These von der Entstehung neuzeitlicher Pädagogik aus einer reflexiven Auseinan¬

dersetzung mit modernen Krisenerfahrungen und Modernisierungskonzepten bezieht ihre

systematische Kraft und historische Fruchtbarkeit keineswegs daraus, daß die Krisen, die

auf sie folgenden Modernisierungen und ihre späteren reflexiven Wenden in einem von

Anfang an durchsichtigen und offenkundigen Zusammenhang gestanden hätten. Das Ge¬

genteU war vielmehr, und ist auch heute noch, der FaU. Die neuzeitliche Pädagogik parti¬
zipierte sowohl an den Krisen als auch an den Modernisierungsprozessen. Ihre reflexiven

Wenden waren daher stets auch kritische Rückwendungen auf sich selbst. Merkwürdiger¬
weise brachten diese Rückwendungen immer wieder andere Resultate hervor, als sie Kri¬

tiker, Reformer und Modernisierer zunächst antizipiert hatten. Insofern können wir von

unserer Disziplin sagen, daß sie in ihrer gegenwärtigen Fassung sowohl ein Resultat der

Moderne als auch ein Ergebnis der Selbstkritik der Moderne darsteUt1.
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1. Zum Zusammenhang zwischen Krise und Modernisierung innerhalb der Pädagogik

der Aufklärung

Ein erstes Zusammentreffen von Krisenerfahrungen, Modernisierungskonzepten, Moder¬

nitätskritik und theoretischer Selbstreflexion läßt sich für die theorie- und praxisgeschicht-

Uche Entwicklung der Pädagogik der Aufklärung nachweisen.

An ihrem Anfang steht als ein pädagogisch höchst bedeutender Denker Jean-Jacques

Rousseau, dessen zweiter Diskurs als ein Versuch gelesen werden kann, mit aufkläreri¬

schen Mitteln auf eine der Aufklärung selbst innewohnende Dialektik hinzuweisen. Rous¬

seau bekannte sich zur Aufklärung und ihrer Suche nach sicheren Grundlagen vernünfti¬

gen Denkens, Urteüens und Handelns und war doch zugleich skeptisch hinsichtlich der

von zeitgenössischen Theoretikern vertretenen Zuversicht in die Vorhandenheit und Gege¬

benheit solcher Grundlagen. Auf die Licht-Vernunft-Metaphorik der Aufklärung bezug¬

nehmend, sagt er im Emüe von sich selbst: »Ich ging ohne Licht Hätte ich eines gehabt

wäre aües noch viel schlimmer gewesen« QRousseau 1762, S. 123; s.a. GöSTEMEYER

1992).

Was Kant später für sein Zeitalter feststeUte, gut nach Rousseau für die Existenzwei¬

se des neuzeitlichen Menschen schlechthin. Dieser bedarf der Aufklärung, weil er nicht

aufgeklärt ist. Und er kann sich niemals - weder über sich selbst noch über die Welt -

restlos aufklären. Seit dem in den Reügionskriegen des 16. und 17. Jahrhunderts auch po¬

ütisch manifest gewordenen Untergang der alten metaphysischen Ordnungssysteme muß

die Bestimmung des Menschen im Hinbück auf Natur, Geschichte und Freiheit selbsttätig

hervorgebracht werden und darf doch keine von Menschen hervorgebrachte Bestimmung

selbstmächtig zur Bestimmung der Natur, der Geschichte, der Menschheit hypostasiert

werden. Die bildsame Fähigkeit des Menschen, Fähigkeiten hervorzubringen, geht in kei¬

ner der hervorgebrachten Fähigkeiten auf, sondern steüt eine uneinholbare und insofern

prinzipieüe Voraussetzung dar, unter der aüein Bildung und Aufklärung mögüch sind.

Rousseau wußte darum, daß die vormalige Einheit von Leben, Lernen, gesellschaftli¬

cher Bestimmung der Eltern und künftiger Bestimmung der Kinder in der Moderne unwie-

derbringüch verloren war. Er wußte zugleich darum, daß die den modernen Menschen

kennzeichnende komparative, auf Konkurrenz, subjektivem Ehrgeiz und individuellem

Machtstreben basierende Existenzform des »bourgeois« zwar die Mittel zur Auflösung

standesgeseüschaftücher Lebensformen bereitsteht©, nicht aber eine neue Vermittlung

zwischen individueller und geseüschaftücher Daseinsform der Menschen zu begründen

vermochte.

Darum warnte er davor, an den überkommenen Lebensformen einerEinheit von Leben

und Lernen, Erziehung und Soziaüsation festzuhalten. Zugleich distanzierte er sich davon,

die sich im Bereich der Ökonomie und Poütik der absolutistischen Staaten durchsetzenden

Kategorien machtförmiger Effizienz und Herrschaft über Natur und Gesellschaft auf päd¬

agogische Prozesse zu übertragen und Heranwachsende durch künstliche Formen des Lo-

bens und Tadelns, der Anstachelung von Ehrgeiz und eines sich gegenseitigen Messens

wiUkürUch zu neuen und andersartigen Lernprozessen und Verhaltensweisen zu summie¬

ren.

Statt dessen suchte er nach Formen eines pädagogischen Handelns, die das Erlernen

neuzeitücher Wissenschaft nicht mit dem Gebrauchen, sondern mit dem Erfinden wissen¬

schafthcherErkenntnismittel in Beziehung bringt und so an die Stelle der alten Einheit von

Lernen und Rezipieren eine neue Einheit von theoretischer Neugier oder Spontaneität und
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wissenschaftücher Rationaütät zu setzen versucht. Vergleichbare Konzepte entwarf er fin¬
den Bereich des praktischen Lernens, das er ebenfaUs aus der alten Einheit von Sitte und
Moral in eine neue Einheit von selbständigem UrteUen und Handeln aus eigener Einsicht
und eine hierdurch erst mögüche kritische, nämüch ständeübergreifende und insofern

standesunabhängige individueUe und soüdarische Lebensform zu transformieren versuch¬
te.

Die Praxis der RoussEAUschen Theorie war freiüch noch keine pädagogische Praxis,
sondern die eines reflektierenden Nachdenkens über eine neue Verhältmsbestimmung von

Ethik, Pädagogik, Politik, Kunst Rehgion und Ökonomie, in der der BUdung nicht mehr
eine dienende, sondern eine für die Genese und Konstitution vernünftiger Subjektivität
und Intersubjektivität grundlegende Funktion zukommen soüte2.
Um zu Rousseaus Theorie eine pädagogische Praxis zu erfinden, waren neue und wei¬

terreichende Schritte notwendig. Sie wurden von den PhUanthropen, von Basedow, Salz-
mann und anderen, eingeleitet die nicht nur Rousseau, sondern zugleich John Lockes
Schriften studiert hatten. Diesen entnahmen sie die Idee, der Verlust der traditionellen Ein¬
heit von Leben, Lernen und Gebrauch des Gelernten lasse sich durch künstiiche Arrange¬
ments kompensieren, in denen die alten Aufgaben der Gewöhnung und Übung durch neue

Lehr- und Lernformen zugleich weiterentwickelt und revolutioniert werden. Die PhUan¬
thropen setzten in Dessau, Schnepfenthal und andernorts ihre üterarischen Vorbüder in die
Tat um, indem sie sich als pädagogische Unternehmer betätigten, eigene Reformschulen
gründeten und an diesen zusammen mit der neuen Erziehung auch neue Lehrmittel entwik-
kelten, die sie wiederum durch Journale zu verbreiten suchten.

Betrachtet man die Mittel und Handlungsstrategien, derer die PhUanthropen sich be¬
dienten, genauer, so fallt auf, daß es sich bei diesen nicht allein um gewisse Vergröberun¬
gen der schon von LOCKE vorgeschlagenen Maßnahmen, sondern um genaujene Praktiken
handelte, vor deren Verwendung in pädagogischen Kontexten Rousseau ausdrücklich ge¬
warnt hatte. Die Philanthropen versuchten nämüch die traditionelle Erziehung dadurch zu

modernisieren, daß sie Rousseaus Kritik der modernen bürgerüchen Existenzweise
gleichsam ausklammerten, die von ihm kritisierten Erziehungsmittel aber kultivierten. So
erfanden sie die modernen pädagogischen Berufe eines Lehrers, eines Edukators und eines
Hausmeisters, von denen der erste für den Unterricht der zweite für das Sozialverhalten
und der dritte für körperliche Züchtigung zuständig war, die er aUerdings nicht nach eige¬
nem Gutdünken, sondern nur nach Weisung der beiden anderen Berufsgruppen vornehmen
durfte.

Die gemeinsame Handlungsstrategie dieser Berufe läßt sich am Elementarwerk und
den Spielen, Diensten sowie der Meritentafel darsteUen, die BASEDOW in Dessau einführ¬
te. Anders als im orbis sensualium pictus des Comenius von 1654 ordnet Basedows Ele¬
mentarwerk von 1774 die Lehr-Lerninhalte nicht mehr kosmologisch nach Maßgabe einer
göttlich vorgegebenen heUsgeschichtüchen Ordnung von der Erschaffung der Welt bis
zum Jüngsten Gericht sondern unter ausdrücklichem Verzicht aufjedweden teleologisch-
kosmologischen Ordnungsrahmen. Der neuzeitlichen Wissenschaft entstammende natur-
kundhch-technische Inhalte wechseln ständig mit historisch-geseUschaftUchen Inhalten.
Und das Elementarwerk schheßt nicht mehr mit einem Vorbück auf ein von Comenius als
Gericht Gottes gedachtes Ende der Welt sondern mit dem Rückblick eines sich als aufge¬
klärt wähnenden Zeitalters auf die griechische Mythologie.

AUe Handlungen des neuzeithchen Menschen werden als zweckrationale Handlungen
dargesteüt3. Derselben Logik folgen auch die Spiele und Dienste, welche die Philanthro-
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pen einführten, um Heranwachsende zu beständigem Lernen und Üben zu motivieren. Be¬

trachtet man die Meritentafeln durch die Briüe der Systemtheorie, so zeigt sich, daß sich

die PhUanthropen im Umgang mit ihren Schülern und Zöglingen als Modernisierer und

Speziaüsten für die Transformation der traditionellen geburtsständischen Gesellschafts¬

und Sittenordnung in eine bürgerliche Ordnung verstanden, welche Menschen nach ihren

besseren oder schlechteren Leistungen künstlich belohnt und auf diese Weise Subordina¬

tionsverhältnisse simuhertund stimuliert, durch die Heranwachsende mitRegeln für einen

komparativen Umgang mit komparativer Koexistenz vertraut gemacht werden. Die positi¬

ven und negativen Leistungen der Schüler wurden in Dessau und an den anderen Reform¬

schulen nicht nur in Meritenbücher eingetragen, sondern zugleich öffentüch auf einer Ta¬

fel ausgewiesen, welche jedem einzelnen Schüler und Zögling seinen Stand und die damit

verbundenen Rechte bzw. Dienste kenntlich machte und anzeigte, ob und wannjemand in

höhere Klassen und Schulstufen aufsteigen durfte oder - im GrenzfaU - die Anstalt verlas¬

sen mußte.

Während jedoch die heutige Systemtheorie uns zu empfehlen scheint zur Pädagogik

der PhUanthropen zurückzukehren, pädagogische Professionaütät wie diese, auf die

Handhabung des binären Codes »besser-schlechter« (LUHMANN 1986) zu gründen und aüe

mit seiner Hufe nicht lösbaren Reflexionsprobleme zu negieren, brachten die Entwicklung

des Erziehungs- und BUdungswesens und die sie reflektierende Erziehungswissenschaft

ganz andere Urteilskategorien hervor. In diesen wurde die Modernisierung des Erzie¬

hungssystems, welche zweifeüos von der Aufklärungspädagogik ausgegangen war, einer

zweifachen Kritik unterworfen. Die eine zielte darauf, eine pädagogische Handlungstheo¬

rie zu entwickeln, die dieMusterundRegeln standesspezifischerErziehung und Soziaüsa-

tion transzendiert ohne Zufluchtbei denjenigen eines komparativen Umgangs mitkompa¬

rativer Koexistenz zu nehmen. Die andere arbeitete daran, für die pädagogischeReflexion

und erziehungswissenschaftüche Forschung einen Beobachterstandpunkt zu konzipieren,

der eine handlungstheoretisch geleitete Selbstreflexion der pädagogischen Praxis erlaubt.

Die erste Kritik führte zur reflektierenden pädagogischen Handlungstheorie des beginnen¬

den 19. Jahrhunderts. Die zweite ist erst in unserem Jahrhundert entwickelt worden.

2. Über einige Aporien derpädagogischenAufklärung und ihre reflexive Bearbeitung

durch die pädagogische Handlungstheorie

Die in Dessau tätigen Aufklärungspädagogen waren in ihren theoretischen Überlegungen

und schulpraktischen Reformen von einer natürüchen, utiütäre mit moralisch-politischen

Gesichtspunkten versöhnenden Koinzidenz zwischen den Interessen des absolutistischen

Staates an der Steigerung seiner Einnahmen, den Chancen und Anforderungen der in Ent¬

stehung begriffenen bürgerlichen Ökonomie und denMögüchkeiten einer zugleich spiele¬

rischen und wettkampforientierten Erziehung ausgegangen. Ihre Erwartungen wurden in

mindestens dreifacher Hinsicht enttäuscht

Die Erfahrungen in der Reformschule machen deutüch, daß sich individueUe Lernpro¬

zesse nurin Grenzen mitden Mitteln konkurrenzorientierterLernspiele optimieren lassen,

da diese zwar stets von neuem Sieger und Unterlegene produzieren, den handelnden und

forschenden Pädagogen aber keinerlei auf Lerninhalte und Lernprozesse von Heranwach¬

senden bezogene Einsichten vermitteln. Liest man die ProtokoUe zu den in Dessau durch¬

geführten pädagogischen Konferenzen, so gewinnt man heute den Eindruck, daß die dort
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tätigen Lehrer die HersteUung komparativer Unterrichts- und Erziehungssituationen schon
für die neue pädagogische Praxis, das Addieren und Subtrahieren von Punkten in den Me¬
ritenbüchern und -tafeln schon für pädagogisches UrteUen und das Sammeln solcher Ur¬
teile schon für pädagogische Forschung gehalten haben.

Eine reflexive Wendung dieser Praxis und ihrer Erfahrungen setzte in Dessau erst ein,
als sich Campe, nachdem er dort selbst als Lehrer tätig gewesen war, sowohl von den
theoretischen als auch von den praktischen Annahmen distanzierte und feststeUte: »Ehrbe¬
gierde ist entweder gefährüch, oder überflüssig«, denn das bürgerüche Leben ist »schon zu

voU (an) Ehrgeiz. Also müssen wir die Ehrüebe der Jugend nicht anfachen und nicht als

Beweggründe gebrauchen« (Campe 1778). Die erziehungstheoretische Konsequenz aus

dem DUemma des Dessauischen Phüanthropins, schulische Lernprozesse von Kindern
nach dem Wegfall der Einheit von Leben, Lernen und Erfahrung unter der Hypothese einer

naturwüchsigen Koinzidenz staatücher, ökonomischer und pädagogischer Interessen vor

aüem mit den Mitteln von Ehrgeiz, Wetteifer und Wettkampf zu stimuüeren, zogen dann
Praktiker wie Salzmann, der in Schnepfenthal ein neues Philanthropin gründete, und
Theoretiker wie Herbart und Schleiermacher.

Herbart begründete eine in ihren Grundannahmen und -aussagen bis heute gültige
Didaktik, welche die professioneüe Lehrkompetenz von Lehrern gerade nicht auf die Her¬
steUung komparativer Situationen, Spiele und Urteile gründet sondern danach ausrichtet
daß Unterricht anknüpfend an einen immer schon erworbenen Wissenszusammenhang,
Welterfahrung und zwischenmenschhchen Umgang erweitert und einen Gedankenkreis
aufbaut dem die methodischen Regeln seiner genetischen Konstitution nicht fremd sind,
sondern durchaus bewußt werden und der, ohne Zuflucht bei irgendeinem fertigen Ge¬

samtsystem des Wissens zu suchen, sich der Tendenz nach aUen Bereichen menschüchen
Wissens und Nachdenkens öffnen kann.

Das solchem Unterricht zugrundeüegende neue Erziehungsverständnis untersuchte
dann Schleiermacher in seinen an der Berliner Universität mehrmals vorgetragenen
Vorlesungen zur Theorie der Erziehung. Diese ergänzen Rousseaus Einsicht in die unbe¬
stimmte Perfektibiütät oder Bildsamkeit des Menschen um den Begriff eines pädagogi¬
schen Generationsverhältnisses, in dem Erwachsene nicht mehr als Repräsentanten einer
überkommenen Ordnung um die künftige Bestimmung der Heranwachsenden wissen und
diese auch nicht steUvertretend für sie antizipieren, sondern durch unterstützende und ge¬
genwirkende Maßnahmen bei Heranwachsenden Lernprozesse fördern, welche diese auf
die Mitwirkung an einem letztlich öffentlich zu führenden Diskurs darüber vorbereiten,
was bewahrt und was verändert werden soll (vgl. Brüggen 1992).

Die bleibende Bedeutung der Didaktik und Erziehungstheorie Herbarts und Schlei¬
ermachers üegt vielleicht darin, daß in ihr Rousseaus Kritik der Moderne auf dem Um¬
weg über Modernisierungskonzepte der Pädagogik der Aufklärung in einem zugleich theo¬
retischen und konstruktiven Sinne selbstreflexiv wurde. Vergleichbares gut auch für die
moderne bildungstheoretische ProblemsteUung.

Die Frage, ob die Heranwachsenden - wie in der traditionellen Erziehung - für den
Stand oder - wie in der neuen Erziehung - in aUen ihren Fähigkeiten und Begabungen
gefördert werden soUen, beantworteten die fortschrittlichen pädagogischen Aufklärer da¬
hingehend, daß bei allen Menschen jedenfalls alle »ursprünghchen« Kräfte und Fähigkei¬
ten entwickelt werden soUen. Das weiterreichende Problem freihch, ob dies bei aUen auf
dieselbe Weise und an denselben Inhalten und Lernbereichen geschehen soUe, suchte bei¬
spielsweise CAMPE durch die Empfehlung zu lösen, die Menschen soUten ihre Fähigkeiten
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keineswegs »auf einerlei Weise und an einerlei Gegenständen, sondern ... auf eine (ihrem)

künftigen Berufe angemessene Weise und an solchen Gegenständen (entwickeln), welche

innerhalb der Grenzen (ihres) künftigen Berufes liegen« (Campe 1785, S. 312f.).

Campes Auflösung der modernen BUdungsproblematik stellte zweifeUos eine Moder¬

nisierung gegenüber den Grenzen traditioneUer geburtsständischer Soziaüsation dar. Daß

sie sich gleichwohl bis heute nicht durchsetzen konnte und auch künftig nicht durchsetzen

wird, hängt damit zusammen, daß die von den Aufklärern propagierten neuen Berufsstän¬

de keineswegs einfach an die SteUe der traditioneUen Geburtsstände treten konnten. Von

den vormodernen GeseUschaften unterscheidet sich die moderne Gesellschaftja dadurch,

daß in ihr die künftige Bestimmung der Heranwachsenden und mit dieser ihr künftiger

Beruf - zunächst jedenfaUs - nicht nur diesen selbst sondern auch ihren erwachsenen

Bezugspersonen, Erziehern und Lehrern unbekannt ist Unter modernen Bedingungen

schon früh um die künftige Bestimmung von Kindern wissen zu woUen, verstößt nichtnur

gegen das, was wir in einem pragmatisch einlösbaren Sinne vorauswissen können,
sondern

ist auch mit dem Grundrecht auf Bildung und Selbstbestimmung unvereinbar. Der Beruf

aber, den jemand wählt und der Berufsstand, in den jemand durch seine Wahl eintritt,

steUen einen zwar bedeutsamen und in gewissem Sinne auch unverzichtbaren, nicht aber

einen oder gar den allumfassenden Horizont modemer Menschenbüdung dar (vgl. FI¬

SCHER 1987). Denn die einzelnen sollen ja nicht nur lernen, einen Beruf zu wählen und

sich auf diesen vorzubereiten, sie soüen zugleich lernen, über ihren Geburts- und ihren

Berufsstand hinausreichende Verbindungen einzugehen und im Medium bürgerücher Öf¬

fentüchkeit poütisch zu handeln.

Die BUdungskonzepte der pädagogischen Aufklärer zielten auf eine Transformation

der Geburtsständegesellschaft in eine GeseUschaft von Berufsständen, auf eine Moderni¬

sierung der vorgegebenen Berufe, aufdie Steigerung
ihrerIndustriositätund Produktivität.

Sie verhielten sich insoweitaffirmativ zummerkantiüstischen Wirtschaftssystem
derabso¬

lutistischen Staaten, welche die bürgerlichen Freiheiten des Wirtschaftens zwar zuließen,

die Freiheit pohtischer Mubestimmung ihren Untertanen jedoch vorenthielten. Das Ver¬

dienst das neue Modernisierungsprogramm kritisch reflektiert zu haben, kommt darum

nicht schon den pädagogischen Aufklärern, sondern auf sie folgenden Theoretikern wie

beispielsweise Herbart undWilhelm von Humboldt zu. Diese räumten nicht nur der

aUgemeinen Menschenbildung für die Anfangs- und Durchgangsstadien moderner Bil¬

dung einen Vorrang vorder beruflichen Quaüfizierung ein; sie lehnten es zugleich ab, den

Bewährungshorizont aUgemeiner Menschenbildung linear an vorgegebenen oder durch In-

dustriaUsierung zu revolutionierenden BerufsbUdern auszurichten. Statt dessen traten sie

dafür ein, die einzelnen soUten lernen, auf der Grundlage einer schon erworbenen und

durch Unterricht erweiterten Vielseitigkeit ihre Berufswahlentscheidung so zu treffen, daß

sie an der Weiterentwicklung der Berufe mitwirken können, das Ziel ihrer BUdung aber

keinem Berufsstand entlehnen, sondern an dem ausrichten, was Schleiermacher imHin¬

blick auf eine freie, individuelle und interindividuelle GeseUigkeit und öffentüche Kom¬

munikation die TeUnahme an der geseUschafthchen »Mitgesamttätigkeit« genannt hat

(SCHLEIERMACHER 1826, S. 45).

Als eine über pädagogische Maßnahmen im engeren Sinne weit hinausweisende und

unerläßliche Voraussetzung für ihr Gelingen sah Humboldt die Transformation der Ein¬

seitigkeitundEinförmigkeitdesLebens in den überkommenen Ständen in eineMannigfal¬

tigkeit kommunikativer und interaktiver Situationen und die Überführung standesspezi¬

fisch definierter und berufsständisch ausgerichteter Lehr-Lern-Prozesse in eine freie
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Wechselwirkung zwischen den einzelnen Subjekten und der sie umgebenden Welt an. Hin¬
ter Vorsteüungen wie diesen steht bis heute die Einsicht daß der die Moderne kennzeich¬
nende Verlust der alten teleologischen und kosmologischen OrdnungsvorsteUungen weder
durch ein vom Menschen zu konstruierendes neues Gesamtsystem ausgegüchen noch

durch neuzeitliche Wissenschaft und staatüche Poütik als neue Ordnungsinstanzen kom¬

pensiert werden kann.

Die Modernisierungskonzepte aus der Zeit der pädagogischen Aufklärung wurden

nicht nur einer erziehungs- und büdungstheoretischen Problematisierung, sondern zu¬

gleich - ansatzweise - einer institutionstheoretischen Kritik unterzogen, aus der dann als
dritte Fragesteüung moderner pädagogischer Handlungstheorie die einer Theorie pädago¬
gischer Institutionen hervorging. Sie reflektiert die neu entstandenen Unterscheidungen
zwischen Geburtsstand, Berufsstand und freier Interaktion und Kommunikation im Hin¬
bück auf ihre institutioneüen Implikationen.

Den genannten Unterscheidungen zufolge werden Kinder in der modernen bürgerü¬
chen Famüie nicht mehr altständisch soziaüsiert und der Tendenz nach auch nicht mehr

neuständisch qualifiziert (vgl. Koselleck 1967, S. 71). Die neue Institution, die gleich¬
sam zwischen Famiüenerziehung und die verschiedenen Formen von Erwerbstätigkeit in

der bürgerüchen Gesellschaft trat ist bis heute die obhgatorische aUgemeinbüdende Schu¬
le. Sie stellt gleichermaßen ein Resultat von Modernisierung und Modernitätskritik dar.
Die institutionelle Aufgabe, die wir ihr aus der Sicht pädagogischer Handlungstheorie zu¬

schreiben und abverlangen müssen, ist die, Heranwachsende nicht schon als Kinder und

Jugendhche bündlings komparativen und konkurrenzierenden Leistungsanforderungen
auszuüefern, sondern sie dazu zu befähigen, über die Grenzen aUer Standesschranken hin¬

weg individuell und gemeinsam zu lernen und in bürgerücher Öffentüchkeit miteinander

zu kommunizieren.

Humboldts büdungstheoretische Frage, wie Menschen, statt ihre Selbstbestimmungs-
mögüchkeiten auf den Stand ihrer Herkunft oder auf die der fortschreitenden Arbeitstei¬

lung zu reduzieren, mögüchst aüseitig gebüdet werden können, wendet sich gleicherma¬
ßen gegen Versuche, die unterschiedüchen Berufsstände zur Bestimmung der einzelnen zu

erheben und das Schulwesen unmittelbar auf eine Modernisierung der Berufe zu verpflich¬
ten, wie gegen Tendenzen, die Unterscheidung zwischen Geburts- und Berufsstand durch

die Etabherung neuer Geburtsstände und Klassen rückgängig zu machen.
Kritische pädagogische Handlungstheorie affirmiert seitdem ebensowenig Moderni¬

sierungsstrategien, wie sie antimodernistischen Zeitströmungen folgt. Sie fordert die päd¬
agogische Praxis dazu auf, die Heranwachsenden weder im Geiste irgendwelcher Fort¬

schrittsutopien noch zu rückwärtsgewandten Kulturkritikern zu erziehen, sondern in den

Diskurs über die Modernisierung der Geseüschaft und die Kritik moderner Lebensformen

so einzuführen, daß sie an der Auseinandersetzung darüber, was tradiert und was verändert

werden soU, aus eigener UrteUskraft mitwirken und teilnehmen können.

Dieser auf die Aufgabe eines reflektierten Umgangs mit Modernisierungsproblemen
bezugnehmende Diskussionsstand wurde Anfang des 19. Jahrhunderts in den Erziehungs¬
und Bildungskonzepten Herbarts, Humboldts und Schleiermachers erreicht. Daß wir

unsere heutigen Reflexions- und Praxisprobleme in der Wirkungsgeschichte ihrer Theo¬
rien interpretieren können, verdanken wir freiüch nicht aUein der Pädagogik der Aufklä¬

rung und ihrer gleichermaßen reflexiven und konstruktiven Wende in den Handlungstheo¬
rien des ausgehenden 18. und beginnenden 19. Jahrhunderts, sondern das ist zugleich über

zwei weitere Entwicklungsstadien unserer Disziplin vermittelt.
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3. Die reformpädagogische Bewegung und ihre Kritik durch empirische,

hermeneutische und transzendentalkritische Ansätze

Die erste Reform-, Reflexions- und Konstitutionsphase moderner Pädagogik ging im An¬

schluß an die auf die Preußischen Reformen folgende Restauration in eine Phase über, in

der die Modernisierungskonzepte der vorausgegangenen Epoche auf Dauer gestellt die

Selbstreflexivität derModerne und die aus ihr entspringende Selbstkritik aber unterbunden

wurden. Ein Resultat dieser Entwicklung war die staatüche Lernschule des 19. Jahrhun¬

derts, die die Menschen zu Standesbürgern des Wimeüninischen Obrigkeitsstaates erzog.

Ihr gelang es aufgrund des keineswegs geringzuschätzenden, von den Herbartianern ge¬

prägten pädagogischen Professionswissens, die in den Preußischen Reformen nur konzi¬

pierte, aber noch nicht reaüsierte Alphabetisierung nahezu aüer Bevölkerungsschichten

durchzusetzen und damit grundlegende Kompetenzen für weiterführende Lernprozesse -

auch im Bereich beruflicher Bildung - zu vermitteln. Im ersten Drittel unseres Jahrhun¬

derts entstand dann aus der Kritik eben dieser Schule eine zweite pädagogische Reformbe¬

wegung. Sie führte zurEtabüerung neuer, über denLehrerberuf hinausgehender, insbeson¬

dere sozialpädagogischer und erwachsenenbUdnerischer Berufe sowie zu Ansätzen einer

nicht mehr nur handlungstheoretisch reflektierenden, sondern zugleich historisch und er-

fahrungswissenschaftüch forschenden Erziehungswissenschaft, die seitdem zunehmend

für eine professioneUe Ausbüdung von Pädagogen zuständig wird.

Die zweite reformpädagogische Bewegung erreichte zunächst nicht das Reflexionsni¬

veau der von Herbart, Humboldt und Schleiermacher begründeten modernen Erzie¬

hungs-, Büdungs- und Institutionenreflexion. In erziehungstheoretischer Hinsicht verfolg¬

te sie in weiten Teüen - wie beispielsweise Ellen Key, Johannes Gläser und der Re¬

formkreis Hamburger Lehrer - naive Utopien einer vermeintüchen Pädagogik vom

Kinde aus.

In büdungstheoretischer Hinsicht hingen ihre Vertreter - aüen voran Peter Petersen,

aber auch Berthold Otto - einer völkischen Metaphysik an oder vertraten - so insbe¬

sondere Kerschensteiners - Annahmen einer prästabiüerten Harmonie zwischen natür¬

lichen Begabungen und gesellschaftiichen Positionen oder entwickelten - wie Paul Oest-

reich - Perspektiven für eine soziahstische Erziehung und ein genossenschaftliches Zu¬

sammenleben, das die moderne Vermittlungsproblematik zwischen individueUer und

geseüschaftücher Daseinsweise der einzelnen im Medium sinnerfüUter Arbeit zu lösen

versprach. So sehr sich die Reformer auch in ihren politischen Interessenlagen und den

Bündnissen, die sie eingingen, voneinander unterschieden, in einem stimmten sie überein,

darin nämüch, daß sie die aus der ersten Reformbewegung hervorgegangenen Unterschei¬

dungen zwischen Staat GeseUschaft und individueUer Daseinssphäre auf jeweüs unter¬

schiedlichen Wegen vernachlässigten oder gar im Rückgriff auf vorbürgerliche und vor-

neuzeiüiche Ordnungsmuster, die inzwischen längst unter den begründeten Verdacht

schlechter Metaphysik gestellt worden waren, rückgängig zu machen suchten. Auf diese

Weise wurden theoretische Grundlagen aufgegeben, die für die Entfaltung von Wider¬

standskraft gegen nationalsozialistische Erziehungskonzepte und -ideologie wenn viel¬

leicht auch nicht zureichend, so doch unverzichtbar gewesen wären5.

In institutionstheoretischer Hinsicht schheßhch setzten weite Teüe der zweiten reform¬

pädagogischen Bewegung aufKonzepte zur Wiederhersteüung einer vorbürgerlichen Ein¬

heit von Leben und Lernen, Lernen und Arbeiten, Schule und Leben, welche der fort¬

schreitenden Industriaüsierung der Arbeitsverläufe und Produktionsprozesse, ohne diese
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ökonomisch und poütisch zu reflektieren und zu kritisieren, bloß kulturkritisch entgegen-
gesteUt wurden.

Die Anhänger der im ersten Drittel unseres Jahrhunderts entstandenen reformpädago¬
gischen Schulrichtungen beanspruchten für sich und ihre Praxis, die Lernschule der Her-

bartianer, und damit die didaktische Reglementierung von Lernprozessen in der öffentü¬

chen Regelschule überwunden zu haben. Dieser Anspruch ist heute im Regelschulwesen
selbst - konzeptioneU zumindest - soweit eingelöst daß wir der zweiten reformpädagogi¬
schen Bewegung als Verdienst zurechnen können, das aus der Modernisierung des Erzie¬

hungssystems im 19. Jahrhundert hervorgegangene Handlungsrepertoire von Lehrern um

neue, schülerorientierte und -zentrierte Lehr-, Lern- und Arbeitsformen ergänzt zu haben.

Diese können jedoch nur zusammen mit den traditioneüen Lehrmethoden und in Verbin¬

dung mit einer über die Reformpädagogik selbst hinausweisenden erziehungs-, büdungs-
und institutionstheoretischen Fundierung der Aufgabe dienen, den Gedankenkreis und

Wissenshorizont Heranwachsender planvoU zu erweitern (vgl. Ramseger 1991).
Für den Einfluß, den die Praxiskonzepte der zweiten reformpädagogischen Bewegung

ausübten, gut vergleichbares wie für die Schulversuche der Reformpädagogik der Aufklä¬

rungsepoche. So wie deren Konzepte und Erfahrungen sich erst vermittelt über die neu

entstehende pädagogische Handlungstheorie auf die Weiterentwicklung der Pädagogik zur

Wissenschaft auswirkten, so hat auch die Reformpadagogik zu Beginn des 20. Jahrhun¬

derts erst auf dem Umweg über eine reflexive Wendung die Entwicklung der Erziehungs¬
wissenschaft beeinflußt. Statt die Schulkonzepte der Reformer unmittelbar zu Mustern fur

die Weiterentwicklung pädagogischer Theorie und Praxis zu erheben, wurden die in den

Reformschulen entworfenen und dann auch andernorts ausprobierten neuen Handlungs¬
konzepte einer den impliziten Theoriehorizont der Reformer transzendierenden hermeneu-

tischen Analyse sowie einer über die Erfahrungen der Praktiker hinausgehenden empiri¬
schen Kontroüe ausgesetzt. Aus beiden Überprüfungen gingen dann die bis heute am wei¬

testen verbreiteten Neuansätze wissenschafthcher Pädagogik hervor.

Als erstes sei an die Entwicklung der empirischen Erziehungswissenschaft erinnert, die

in ihren Anfangen, wie die experimentelle Pädagogik Lays belegt noch mit biologisti-
schen und völkischen Grundannahmen arbeitete. Die Modernisierungsleistungen, die em¬

pirische Forschung inzwischen zur Klärung pädagogischer oder pädagogisch bedeutsamer

Fragen und Sachverhalte erbringt sind darauf zurückzuführen, daß es ihr gelang, die nai¬

ven reformpädagogischen Annahmen einer Pädagogik vom Kinde aus durch die Aufdek-

kung von Interdependenzen zwischen Lehr-Lern-Methoden, Lehr-Lern-Inhalten undLehr-

Lern-Resultaten zu korrigieren, welche Aufschlüsse über das Gelingen oder Mißlingen
pädagogischer Prozesse geben. Daß es der empirischen Erziehungswissenschaft bis heute

nicht gelang und wohl auch künftig nicht geüngen wird, die von ihr ursprünglich anvisier¬

ten allgemeinen und überzeitlichen Gesetzmäßigkeiten für ein erfolgskontroUiertes päd¬
agogisches Handeln zu ermitteln, kann angesichts des inzwischen über den Positivismus¬
streit der sechziger Jahre binausgelangten Diskussionsstands nicht mehr gegen sie gewen¬
det werden. Im Bereich sozialwissenschaftlicher Forschung geht es heute nicht mehr so

sehr darum, Technologien für strategisches Handeln zu konstruieren, sondern darum, Er¬

satztechnologien zur Reduktion von Mißerfolgswahrscheinüchkeiten zu optimieren6.
Ganz in diesem Sinne hat inzwischen empirische Erziehungswissenschaft dazu beigetra¬
gen, daß reformpädagogische Annahmen über Interdependenzen zwischen pädagogischen
Absichten und pädagogischen Wirkungen ein Stück weit aus dem Bereich bloßer Meinung
herausgehoben und empirisch überprüft werden konnten.
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Als zweiter Neuansatz wissenschaftlicher Pädagogik ist trotz der in den sechziger und

siebziger Jahren an ihr geübten, berechtigten Kritik auch heute noch derjenige der geistes-

wissenschaftüchen Pädagogik anzusehen. Ihr gelang es, den verkürzten Erfahrungshori¬

zont der pädagogischen Bewegung, insbesondere die in ihr vernachlässigte handlungs¬

theoretische Reflexion, offenzulegen und die in Auseinandersetzung mit der Reformpäd¬

agogik der Aufklärung entwickelten, inzwischen aber weitgehend in Vergessenheit

geratenen pädagogischen Handlungstheorien wieder in Erinnerung zu bringen. Steüvertre-

tend für andere sei hier an Theodor Litts Abhandlung ,Führen' oder .Wachsenlassen'

erinnert die sich mit zwei defizitären methodischen Handlungskonzepten der pädagogi¬

schen Bewegung kritisch auseinandersetzte, die 1926 auf dem Weimarer Pädagogenkon¬

greß vertreten worden waren. Litt versuchte beide in einer fruchtbaren Synthese zu verei¬

nigen, indem er ihre lebensphüosophischen bzw. organologischen Grundannahmen hinter¬

fragte und die schon bei Herbart nachzulesende These vertrat die Selbsttätigkeit der

Heranwachsenden im eigenen Lernprozeß vertrage sich durchaus mit der Führung des Un¬

terrichts durch den Lehrer, sofern dieser nur wisse, daß nicht er, sondern die Lernenden

selbst schon erworbene Vorsteüungen mit neuen verbinden und hierbei ihr Wissen ständig

neu organisieren und ordnen.

Die hermeneutische Erziehungswissenschaft erweiterte die reformpädagogischen Stra¬

tegien eines direkten Führens oder bloßen Wachsenlassens um Einsichten in den Zusam¬

menhang zwischen der Subjektwerdung der Heranwachsenden und der Aneignung objek¬

tiver Kulturinhalte. Die von Alfred Petzelt und anderen neu begründete transzendental¬

kritische Pädagogik schheßüch führte dann den Nachweis, daß sich Erziehung als

Tatsache nicht schon durch kindüche Tätigkeit sondern durch erziehende und büdende

Aufforderungen zur freien Selbsttätigkeit konstituiert7.

Die zweite Phase der Entwicklung der modernen Erziehungswissenschaft war in

Deutschland dadurch bestimmt daß die Umwandlung des Poütiksystems in eine parla¬

mentarische Demokratie nicht den Ausgangspunkt sondern - im Zusammenhang mit der

kurzen Dauer der ersten deutschen Repubük - den Endpunkt ihrer Entwicklung büdete.

Die Errichtung der ersten deutschen Demokratie war zudem weniger ein Ergebnis voraus¬

gegangener poütischer und pädagogischer Lernprozesse als vielmehr Resultat eines verlo¬

renen Weltkriegs. Die zweite pädagogische Reformbewegung endete mit der Weimarer

Repubük und ging dann während der Zeit der nationalsoziaüstischen Herrschaft in eine

extreme Konstellation über, in der pädagogische Theorie und Praxis, ohne Reflexionsge¬

winne aus früheren Erfahrungen bewahren zu können, wieder als bloße Anwendungsge¬

biete einer neuen Staatspädagogik und diktatorischen Volkslenkung verstanden wurden.

4. Die Bildungsreform unserer Tage und einige sich heute stellende Reflexionsprobleme

Als dritte und bisher letzte Phase in der Entwicklung von BUdungspolitik, Reformpädago¬

gik und Erziehungswissenschaft ist die uns heute am nächsten stehende Bildungsreform

anzusehen, welche in der alten Bundesrepublik in den sechziger Jahren begann, Anfang

der siebziger Jahre dann zur Expansion und zum Ausbau der Erziehungswissenschaft bei¬

trug und in ihrem Verlauf in eine pädagogische Schul- und Refc»rrnkritik mündete, die heu¬

te noch nicht abgeschlossen ist VieUeicht wird eine distanzierte systematische Aufarbei¬

tung dieser Phase einmal zu dem Ergebnis gelangen, daß in ihr zunehmend sowohl Fragen

einer Neubestimmung des Verhältnisses von pädagogischer Handlungstheorie, sozialwis-
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senschaftUcher Empirie und Historiographie als auch Fragen einer Neuvermessung der

Interdependenzen zwischen Erziehungs-, Politik- und Beschäftigungssystem an Bedeu¬

tung gewannen.
Auf die neuere Entwicklung und jüngste Diskussion zum Verhältnis von Moderne und

Büdung gehe ich im folgenden nur sehr kurz ein, da sie die zentrale Thematik der ParaUel-

vorträge dieses Kongresses ist Ich beschränke mich hier darauf anzumerken, daß das für
die beiden ersten Konstitutionsphasen unserer Disziplin beobachtbare Verhältnis von Mo¬

dernisierung, Modernitätskrise und Modernitätskritik auch für die BUdungsreform und Re¬
formanalyse unserer Tage nachweisbar ist. Die BUdungsreform der sechziger und siebzi¬

ger Jahre wurde zunächst in der Hoffnung auf eine Konvergenz poUtischer, ökonomischer
und pädagogischer Interessen als eine funktionale Modernisierungsmaßnahme konzipiert.
In ihr kehrte unsere Diszipün in gewissem Sinne nicht nur zum Optimismus der pädagogi¬
schen Aufklärung zurück, gesellschaftlichen Fortschritt schulreformerisch durch Wissen¬

schaft und Poütik begründen oder zumindest absichern zu können8. In ihr wurden zugleich
die auf den Staat und die ökonomische Entwicklung gesetzten Hoffnungen enttäuscht als
sich zeigte, daß das Beschäftigungssystem den erhofften Aufstieg für aUe nicht zuließ und
der Staat am Ende nicht an einer bildungstheoretisch legitimierten, sondern auf die Gren¬
zen mittelfristiger Verwertbarkeit von BUdung zugeschnittenen Reform interessiert war

(vgl. Flitner/Lenzen 1977).
Inzwischen sind die Hoffnungen nicht nur der Reformer, sondern auch der Eltem und

Absolventen des Bildungssystems durch eine weitere Krise der Moderne eingeholt wor¬

den, die unter den Schlagworten »Krise der Arbeitsgesellschaft«, »Krise der ideologischen
Ordnungssysteme« und »ökologische Krise« diskutiert wird und in ihren Anfängen weit in

die Geschichte zurückverfolgt werden kann.

Die Krise der Arbeitsgesellschaft hängt damit zusammen, daß das weltweit sich durch¬

setzende Wirtschaftssystem die permanente Steigerung seiner Produktivität nicht mehr al¬

lein auf eine fortschreitende Verwissenschaftüchung der Produktionsprozesse und die

Schaffung neuer Arbeitsplätze mit neuen Qualifikationsprofilen, sondern zunehmend auch

auf die Wegrationalisierung traditioneUer Arbeit gründet wodurch aufgrund von Unterbe¬

schäftigung und Arbeitslosigkeit einem beträchthchen Teü der Menschen die Mögüchkeit
vorenthalten wird, eine wirküch selbständige Existenz zu erlangen und ökonomisch abge¬
sichert an gesellschaftlichen Entscheidungen mitzuwirken.

Die Krise der ideologischen Ordnungssysteme hängt damit zusammen, daß heute we¬

der OrdnungsvorsteUungen, die auf die WiUlcürfreiheit der einzelnen und die Selbsthei¬

lungskräfte des Marktes, noch solche, die auf die Planbarkeit und Machbarkeit der Ge¬

schichte vertrauen, zu überzeugen wissen. Hierzu gehört auch, daß heute weniger Men¬
schen bereit sind, im Dienste positiver Geschichtsantizipationen sich Versagungen
aufzulegen, die nur in der Hoffnung auf eine bessere Zukunft späterer Generationen legi¬
tim erscheinen.

Die ökologische Krise schließlich zeigt sich daran, daß wir weder der Natur (vgl. Heid
1992) noch den Errungenschaften unserer geschichtlichen Arbeit unmittelbar die Maßstä¬
be zur Beurteilung unserer Pläne und Handlungsweisen entnehmen können: der Natur

nicht, weü sie unter industriegesellschaftlichen Bedingungen zuweilen nicht über zu weni¬

ge, wie der Club of Rome noch meinte, sondern über mehr Ressourcen verfügt, als sie

vertragen kann; den Leistungen unserer Zivilisation nicht, weil es zunehmend Folgepro¬
bleme unseres geschichtlichen Emanzipationsprozesses gibt die durch emanzipative Akte
gar nicht oder zumindest nicht ohne weiteres zu lösen sind.
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Zu den so nicht lösbaren Problemen gehört die durch nichts anderes zu ersetzende Er¬

innerung an das Menschen von Menschen in der Geschichte handelnd oder durch die Fol¬

gen ihres Handelns angetane Leid, eine Erinnerung, die - versuchsweise - nur dann geün-

gen und ausgehalten werden kann, wenn sich weder die Opfer noch die Täter noch deren

Nachfahren von ihr emanzipative Wirkungen versprechen9.
Zu diesem Leid gehört inzwischen auch ein Teü jener Erfahrungen, die Menschen in

den neuen Bundesländern seit der Übernahme und Übertragung des Gesellschaftssystems
der alten Bundesrepublik machen. In diesen Erfahrungen gehen die Unrechtsherrschaft

ihres alten Systems und die Bevormundung durch den soziahstischen Staat neue Verbin¬

dungen mit jener Härte und Kälte ein, die die KonkurrenzgeseUschaft und der Kapitalis¬
mus seit jeher den Subjekten auferlegt haben und die eine sozial orientierte Marktwirt¬

schaft und ein unabhängiges Rechtssystem nur lindern, nicht aber grundsätzlich aufheben

können.

Die Einsicht daß Mündigkeit und Emanzipation keineswegs erst seit heute in einem

schwierigen Verhältnis zueinander stehen, verlangt der wissenschaftlichen Pädagogik und

dem Nachdenken über die Weiterentwicklung des Erziehungs- und BUdungswesens An¬

strengungen ab, die die Initiatoren der BUdungsreform unsererTage anfänglich ebensowe¬

nig wie die früherer Epochen überblickt haben. Was die dritte Phase der Entwicklung un¬

serer Disziphn zu der ersten und zweiten in ihrem Verlauf hinzufügte und was es künftig

zusammen mit den Errungenschaften der früheren Epochen zu bewahren gut, ist weniger
eine grundsätzliche Neuorientierung des Lehrer-Schüler-Verhältnisses als vielmehr die

Aufmerksamkeit, die sie für die Analyse der gesellschaftlichen Strukturen neu entstehen¬

der Ungleichheit die Offenlegung der schwieriger werdenden Voraussetzungen für geün-

gende Erziehungs- und Bildungsprozesse sowie die Interdependenzen zwischen Beschäf¬

tigungs-, Politik- und Bildungssystem aufbrachte (vgl. Zedler 1992).

Zur Legitimation und Fundierung von Erziehung und Bildung reichen Modernisierun¬

gen der pädagogischen Praxis, die der Kritik anderer geseüschaftücher Teüsysteme ein¬

fach nachfolgen, nicht aus. Vielmehr kommt es immer auch darauf an, daß die gesell¬
schaftliche Kritik an der Erziehung in eine pädagogische Kritik an der Gesellschaft trans¬

formiert wird. Vergleichbares gilt freiüch auch für den Bereich politischen Handelns. Der

Reduktion zum Erfüllungsgehilfen geseüschaftücher Zwänge und Sachgesetzlichkeiten

vermag auch die poütische Praxis nur zu entgehen, wenn es ihr gelingt die gesellschaftli¬
che Kritik an der Poütik in eine politische Kritik der GeseUschaft zu transformieren.

Um derfreien Mögüchkeit solcher Transformationen wiUen darfdie pädagogischeKri¬

tik der GeseUschaft nicht aus politischer GeseUschaftskritik und diese nicht aus jener de¬

duziert werden. Nur unter den Bedingungen eines nicht-hierarchischen Verhältnisses von

Poütik, Ökonomie und Bildung kann die Poütik eine auf die Erziehungstatsache Rücksicht

nehmende BUdungspolitik entwickeln und die Pädagogik in Theorie, Empirie und Praxis

Lernprozesse fördern und unterstützen, die der Kritik und Weiterentwicklung der Moderne

verpflichtet und für ein freiheitliches Gemeinwesens unverzichtbar sind.

Anmerkungen

1 Die These von der Konstitution neuzeitlicher Pädagogik aus einer Selbstkritik der Moderne entstammt

einem DFG-Projekt, an dem ich gemeinsam mit H. Kemper (Münster) arbeite. Darin wird die o.g.

These für drei Entwicklungsstadien unserer Disziplin mit jeweils eigenen pädagogischen Reformbe¬

wegungen und diese kritisch begleitenden Reflexionen ausgeführt:

42



— für die Aufklärungspädagogik des 18. Jahrhunderts und ihre reflexive Wende in den modernen

pädagogischen Handlungstheorien des beginnenden 19. Jahrhunderts,
— für die reformpädagogische Bewegung Ende des 19. und im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts und

ihre Kritik durch empirische, hermeneutische und transzendentalkritische Ansätze
— und für die Bildungsreform der 60er und 70er Jahre unseres Jahrhunderts und einige sich heute

stellende Reflexions- und Forschungsaufgaben.
Da bisher erst die Untersuchungen zur ersten Konstitutionsphase abgeschlossen sind, aber auch aus

Zeitgründen sowie im Hinblick auf die bleibende Bedeutung der in Auseinandersetzung mit der ersten

pädagogischen Reformbewegung entwickelten pädagogischen Handlungstheorien gehe ich im folgen¬
den auf die erste Konstitutionsphase ausführlicher ein.

Liest man Rousseaus Emile unter dieser bei Rousseau selbst schon angelegten Fragestellung, so muß
man jedoch feststellen, daß sich von jener Reflexivität, die Rousseaus Schriften bei ihren Zeitgenossen
und den deutschen RoussEAuisten freisetzten, in den Gesprächen und Handlungssituationen zwischen
dem Erzieher Jean-Jacques und dem Zögling Emile kaum etwas findet Das war insofern konsequent,
als die in Entstehung begriffene neue Wissenschaft von der Erziehung und Bildung ja keine Wissen¬
schaft für Kinder, sondern für erziehende Erwachsene werden und sein sollte. Und doch ist es erstaun¬

lich, daß von der Problemgeschichte, über die Rousseaus Theorie uns heute zugänglich ist, im Bewußt¬
sein des erwachsen gewordenen fiktiven Schülers und Zöglings Emile nichts anzutreffen ist. Dieser
wähnt sich, ungeachtet aller Zweifel seines „ohne Licht" zu Werke gehenden Erziehers am Ende seiner

Erziehung schlicht als gut erzogen und ahnt noch nicht, welches über die Tücken des modernen Ge¬

schlechterverhältnisses vermittelte Schicksal ihm von seinem Erfinder und Konstrukteur im Fragment
,JEmile und Sophie oder die Einsamen

"

noch zugedacht werden sollte.

So erzählt in der 22. Tafel ein alter Mann seine Lebensgeschichte, um Beifall bei den Zuhörern zu

finden, so freut sich ein Vater zusammen mit der Mutter an seinem kleinen Kind, um die verlobte

Tochter auf das Eheleben einzustimmen und das junge Paar zugleich vor zu früher Elternschaft zu

warnen; gleichzeitig ordnet eine Jungfrau ihren Kopfputz, um nicht auf Dauer Jungfrau zu bleiben und
einst in den Ehestand übergehen zu können. Die Tafel XXII schließt mit dem Bild einer Familie, deren

Mitglieder unablässig arbeiten, um ihren Wohlstand zu steigern, und sich während der Arbeit dadurch
bei Laune halten, daß sie ihren schon erworbenen Reichtum durch die halb geöffnete Tür eines Schlan¬
kes betrachten und vom Betrachter der Tafel betrachten lassen (vgl. Basedow 1974).
Während bei den »Diensten« Herr-Knecht-Verhältnisse sich abwechselten und an »Reichtumstagen«
Kinder aus armem Elternhaus Kindern wohlhabener Eltern, an »Meritentagen« Kinder mit schlechte¬
ren Schulleistungen besseren Schülern, an »Standestagen« schließlich Kinder aus bürgerlichem Stande

adelig geborenen Kinder gehorchen mußten, handelte es sich bei den Spielen vornehmlich um Wett¬

kampfspiele, bei denen zum Beispiel lateinisch kommandiert wurde, auf daß Kinder sich für Vokabeln
interessierten, um gut kommandieren bzw. richtig kommandiert werden zu können und auf diese Weise
von Kommandierten zu Kommandierenden aufzusteigen (vgl. Basedow 1768).
Eindrucksvoll läßt sich dies an der Geschichte des Jena-Plans demonstrieren. - Er wurde noch unter

den Bedingungen der Weimarer Republik als ein vermeintlich anthropologisch begründetes Organisa¬
tionsmodell entwickelt, das einer als unabänderlich unterstellten begabungstypologischen Einteilung
aller Stände und Klassen in passive, aktive und Führernaturen Rechnung zu tragen versprach. Während
des Nationalsozialismus und nach 1945 in der SBZ empfahl Petersen dann den Plan als ein Organisa¬
tionsmodell zur Lösung schulreformerischer Probleme. Heute dagegen nutzen Jena-Plan-Pädagogen
die unterrichtsorganisatorischen Möglichkeiten des Plans, um ihre Schüler nach den in geltenden
Richtlinien und Lehrplänen definierten Aufgabenstellungen zu fördern (vgl hierzu Benner/Kemper
1991; s.a. Oelkers 1991).
Zur Weiterentwicklung des systemtheoretischen Verständnisses von „Ersatztechnologie" vgl. Diede¬
rich 1981, zur neueren Diskussion um den Stellenwert der Empirie s. Vogel 1990; Tenorth 1990.

Vgl. hierzu Petzelts dreifachen Begriff der Aktivität in Petzelt 1964; zur skeptischen Wende dieses
Ansatzes s.a. Fischer 1989.

Vgl. hierzu Blankertz' Selbstkritik der „euphorischen" Bildungsreform und Bildungspolitik (1978, S.

173). Zurjüngsten Kritik der an die Erkenntnisinteressenlehre von Habermas anschließenden emanzi-

patorischen Pädagogik, welche die von den Aufklärungspädagogen unterstellte Koinzidenzannahme
metatheoretisch erneuerte, vgl. Lenzen 1991.

Vgl. hierzu H. Peukerts Überlegungen zur Aporetik und zu den Aufgaben einer „anamnetischen Soli¬
darität" (1990).
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Micha Brumlik

Nationale Erziehung oder weltbürgerliche

Bildung?
Moralischer Universaüsmus als pädagogisch-praktische Kategorie

Die neue weit- und deutschlandpolitische Situation (Brumlik 1991) zwingt auch die poh¬
tisch interessierte Pädagogik zum Umdenken. Als eine Wissenschaft, die nicht zuletzt mit

der Erforschung der Übernahme von Normen und Werten durch Kinder und Heranwach¬

sende befaßt ist und die zudem - auf der Basis ihrer eigenen geistesgeschichtüchen Tradi¬

tionen - ein praktisches Interesse an Büdung zur Vernunft beansprucht, kann ihr die Frage

nach den Stadien, die zur Vernunft führen oder diese gar selbst definieren, nicht gleichgül¬

tig sein. Mit dem Ende des Kalten Krieges, der weltweiten Etabüerung der kapitaüstischen
Ökonomie und dem Anspruch der parlamentarischen Demokratien, das vergleichsweise
fairste und effektivste Herrschaftssystem zu sein, haben sich die Gewichte poUtischer Bil¬

dung ebenso verschoben wie die aktueUen Reizthemen. So war noch die sogenannte „Frie¬

denspädagogik" der 80er Jahre dadurch gekennzeichnet, daß sie in umfassenden Entwür¬

fen zu neuen Bewußtseinsstellungen in bezug aufnukleare Abrüstung, ökologisch verant¬

wortliches Wirtschaften und basisdemokratisches Politikverständnis aufrief (vgl.
Kern/Wittich 1984; Huschke-Rhein 1984; Buddrus/So^aiTMann 1991). Ohne eine

grundlegende Veränderung der auf Eigensucht, instrumenteüem Naturverständnis und

machtgestützter Selbstbehauptung basierenden neuzeithchen Identität sei langfristig we¬

der die Gefahr einer nuklearen Katastrophe noch die unwiderrufliche ökologische Auszeh¬

rung des Planeten zu bannen. Ob sich die hier angezeigten Gefahren seit dem Jahre 1989

objektiv vermindert haben, sei dahingestellt. Festgehalten sei hingegen, daß der starken

Konzentration auf das Mensch-Natur Verhältnis spätestens seit 1989 eine neue Faszination

durch im engeren Sinne soziale, ja poütische Themen entgegenschlug. Angesichts der Un¬

wahrscheinlichkeit eines weiteren grundsätzüchen, weltweiten Systemwechsels im Be¬

reich der Ökonomie, aufgrund der auch die Erziehungswissenschaften wegen ihrer unmit¬

telbaren schulischen Bedeutung berührenden Frage der Einwanderung und der erstaunli¬

chen Wiederbelebung nationalstaatlichen Denkens - nicht nur in Ost- und Mitteleuropa -

ist auch die Pädagogik von letzten wieder auf vorletzte Fragen verwiesen worden. Offen-

sichthch hat das von der Friedenspädagogik der 80er Jahre vertretene BUdungsziel des

unmittelbar vor Ort handelnden, aber weltweit verantwortüchen planetarischen Bürgers in

den Demonstrationen der deutschen Friedensbewegung gegen den Golfkrieg einen letzten

Höhepunkt erreicht und zugleich überschritten.

Seither, spätestens seit 1989, diktieren andere Fragen dem pädagogischen Zeitgeist die

Agenda:
- Welche bUdungspoütischen und erzieherischen Anstrengungen muß eine GeseUschaft

unternehmen, die einen ständigen Zustrom von Einwanderern so konfliktfrei wie eben

mögüch aufnehmen wül?

- Welche sozial- und bUdungspoütischen Strategien sind in Schule und Jugendarbeit ein-
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zuschlagen, um zu verhindern, daß aus dem Potential der geseUschafthchen Moderni-

sierungsverüerer eine massenhafte rechtsextremistische Bewegung entsteht?
- Wie kann - über diese brennenden innen- und geseUschaftspoütischen Fragen hinaus -

gleichwohl bei Kindern und Jugendhchen ein Bewußtsein dafür erbalten bleiben, daß

aUes, was in ihrem Leben und in ihrem Lande geschieht, in einem globalen ökologi¬
schen und ökonomischen Kontext steht und daß sie in ihren poütischen und sozialen

Handlungen sich diesen Zusammenhängen gegenüber verantwortüch verhalten?

Während sich die Antworten auf die erste Frage um das Problem der sogenannten „Multi-
kulturaütät" ranken, zielen die Antworten auf die zweite Frage auf eine pädagogische
Theorie der Demokratie, der poütischen BUdung. Die Antworten auf die dritte Frage - die
im wesentlichen schon von den Friedenspädagogiken der 80er Jahre vorgegeben wurden

-, harren indes einer Vermittlung mit den Antworten auf die vorgenannten Probleme. Es
sind also Fragen der kulturellen Identität, des demokratischen Bewußtseins und der welt¬

weiten Verantwortung, die in einem übergreifenden theoretischen Rahmen analysiert, er¬

forscht und endüch praktisch umgesetzt werden sollen. Anders als bei den bei aüer Leiden¬

schaft fürs Grundsätzüche doch vor allem auf konkrete Probleme wie Rüstung, Umwelt¬

verschmutzung und Ungleichheit der Geschlechter abhebenden Friedenspädagogik sollten

aber derlei Fragen nicht nur normativ hier und empiristisch dort, sondern theoretisch kon¬
sistent und empirisch gehaltvoll zugleich untersucht werden. Die Zeiten, in denen das
Wünschen noch geholfen hat, sind auch im Rahmen einer emanzipatorischen Erziehungs¬
wissenschaft vorbei.

Im folgenden möchte ich drei theoretisch/empirische Fragen steUen, auf die ich drei

hypothetische Antworten gebe, die ich anhand einer historischen Erinnerung und eines
theoretischen Konstruktionsversuchs beantworten möchte.

1. Welcher kultureüen Identitätsformation bedürfen Kinder und Jugendhche, um ein de¬

mokratisches Bewußtsein und eine globale ökologische Verantwortung auszubüden?
2. Ist es denkbar, daß sowohl zur HerausbUdung eines demokratischen wie eines ökologi¬

schen Bewußtseins die Identifikation mit dem politischen Gemeinwesen der Nation

unumgänglich ist?

3. Lassen sich die Umrisse einer weltbürgerüchen Identität umreißen, die nicht dem theo¬
retischen und empirischen Vorwurf eines unbegründeten und nicht belegbaren Idealis¬
mus ausgesetzt sind?

Die hier gesteüten Fragen nehmen ein Thema auf, das sich der deutschen BUdungs- und

Erziehungsphilosophie seit ihren Anfängen gesteüt hat. Sowohl in Kants pädagogischen
und politischen Schriften, als auch in Herders „Ideen" und Lessings Überlegungen zu

einer Erziehung des Menschengeschlechtes sieht sich aufklärerisches Denken mit der Fra¬

ge nach der Universalität der Vernunft bzw. der Verwirküchung dieser Vernunft in partiku¬
laren Formen des Bewußtseins, Volksgeister geheißen, konfrontiert. Bekanntermaßen
wandelte sich das Programm einer Erziehung des Menschengeschlechtes im Lauf der deut¬
schen Geschichte, nach der Französischen Revolution, im Gefolge der napoleonischen Be¬
setzung der deutschen Länder zum romantischen Projekt einer deutschen Nationalerzie¬

hung, die von Ernst Moritz Arndt ebenso vertreten wurde wie noch von Friedrich
Fröbel (vgl. Bollnow). Das klassische Paradigma einer deutschen Nationalerziehung
findet sich freUich in J.G. Fichtes „Reden an die deutsche Nation", die - von HERDER
beeinflußt - aber doch weit über ihn hinausgehend, nicht nur die Frage nationaler Identität
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als Element eines weltbürgerlichen Bewußtseins im Geiste der Freiheit und Menschlich¬

keit beantworten woUten, sondern zudem nicht ohne eigenes Verschulden von einem kru-

den Chauvinismus systematisch mißbraucht werden konnten. Das bei Fichte nachweisba¬

re klassische Spannungsverhältnis zwischen einer partikularen, nationalen Identität und

einem menschheitüchen Freiheitspathos büdet exakt jenes Dilemma ab, vor dem pohti¬
sche BUdung in einer EmwanderungsgeseUschaft und einer veränderten Welt steht, in der

einerseits universalistische Motive wie die Menschenrechte immer stärkeres Gewicht er¬

halten und andererseits die Kräfte nationaler Selbstbehauptung eine seit langem unbekann¬

te Virulenz entfalten.

Darum wird im folgenden der Versuch unternommen, das FlCHTEsche Problem im

Rahmen der Theorie des genetischen Strukturalismus, insbesondere im Licht der Ansätze

von L. Kohlberg und R. Selman so umzuformuüeren, das es einer empirischen Untersu¬

chung zugänglich wird.

Fichtes Theorie der Nationalerziehung

„Wir wollen durch die neue Erziehung die Deutschen zu einer Gesamtheit bUden, die in

aüen ihren einzelnen Gliedern getrieben und belebt sei durch dieselbe eine Angelegenheit;
so wir aber etwa hierbei abermals einen gebUdeten Stand, der etwa durch den neu ent¬

wickelten Antrieb der sittlichen Biüigung belebt würde, absondern woUten von einem un¬

gebildeten, so würde dieser letzte... nicht mehr für uns sondern gegen uns dienen, von uns

abfaüen und uns verlorengehen" (Fichte 1971b, S. 276).

Tatsächlich trachtete Fichte danach, eine Erziehung zur ungeteüten Volksgemein¬
schaft mit der Idee unverkürzter und emphatischer individueller Freiheit und der Forde¬

rung nach menschheitlicher Verantwortung zu verbinden. Fichtes auf Pestalozzi auf¬

bauende Theorie der Nationalerziehung besteht aus vier - nicht notwendig aufeinander

bezogenen - Teilen:

1. auf einer moraüschen Anthropologie des Kindes,

2. auf einer Theorie der Sozialisation durch Sprache,
3. auf einer Theorie der deutschen Sprache und

4. auf einer Theorie der menschüchen Geschichte.

1. In seiner moralischen Anthropologie der Kindheit bestreitet Fichte die damals geläufi¬

ge
- protestantische und aufklärerische - Theorie von der konstitutiven Selbstsucht des

Menschen, schon des Kindes und steUt sich gerade in entwicklungspsychologischer Hin¬

sicht dem Problem, wie Sittlichkeit ontogenetisch entstehen könne, wenn es nicht bereits

eine entsprechende Anlage gäbe. Aus dem für ihn unbezweifelbaren Umstand der mensch¬

lichen Freiheit und Sittüchkeit schüeßt Fichte, daß es eine entsprechende Anlage geben
müsse, die er als den „Trieb nach Achtung" bezeichnet

„Beim Kinde zeigt sich dieser Trieb zuerst als Trieb auch geachtet zu werden von dem,

was ihm höchste Achtung einflösst; und es richtet sich dieser Trieb, zum sicheren Beweise,

daß es keineswegs aus der Selbstsucht der Liebe stamme, in der Regel weit stärker und

entschiedener auf den ernsteren, öfter abwesenden und nicht unmittelbar als Wohltäter er¬

scheinenden Vater, denn auf die mit ihrer Wohltätigkeit stets gegenwärtige Mutter. Von

diesem wül das Kind bemerkt sein, es wül seinen Beifaü haben; nur inwiefern dieser mit
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ihm zufrieden ist; ist es selbst mit sich zufrieden: dies ist die natürüche Liebe des Kindes

zum Vater; keineswegs als zum Pfleger seines sinnüchen Wohlseyns, sondern als zu dem

Spiegel, aus welchem ihm sein eigener Wert oder Unwert entgegenstrahlt" (Fichte 1971a,
S. 415/416)1.

2. Anders als der frühe Fichte etwa der „Grundlage des Naturrechts" von 1796, in der er

lange vor Hegel eine Theorie der Freiheit als Theorie intersubjektiver Anerkennung ent¬

wickelt hatte (Fichte 197 la, S. 50-56), geht Fichtes ITieorie der Nationalerziehung nicht

mehr von den Fakten des reinen Bewußtseins, sondern von den Vorgegebenheiten einer

historisch entstandenen Sprache aus. Daß diese Theorie unter den historischen Bedingun¬
gen der französischen Besetzung der deutschen Länder ins Chauvinistische umkippte,
mindert zunächst ihre systematische Bedeutung:

„Nicht eigenthch redet der Mensch, sondern in ihm redet die menschüche Natur, und

verkündiget sich anderen seines Gleichen. Und so müßte man sagen: die Sprache ist eine

einzige und durchaus notwendige" (Fichte 1971b, S. 313).
Die Entstehung von partikularen Nationalsprachen erklärt sich Fichte auf der Basis

eines universalen Sprachvermögens durch eine quasi gesetzmäßige Evolution vor dem

Hintergrund externer- klimatischer, ökonomischer und geographischer, zuletzt historisch-

kultureüer - Einflüsse. Diese externen Einflüsse bringen indessen ledigüch zum Ausdruck

und zur Entfaltung, was der „Sprache" inhärent ist - daß sienämüch ihrem Wesen nach nur

als bestimmte Nationalsprache existiert- ein aUgemeines Sprachvermögen, daß sich nicht

als die Sprache eines je besonderen Volkes erwiese, ist für Fichte ein Unding.
„Die rein menschüche Sprache zusammengenommen zuvörderst mit dem Organe des

Volkes, als sein erster Laut ertönte; was sich hieraus ergibt, ferner zusammengenommen
mit allen Entwicklungen, die dieser erste Laut unter den gegebenen Umständen gewinnen
mußte, gibt als letzte Folge die gegenwärtige Sprache des Volkes. Darum bleibt auch die

Sprache immer die letzte Sprache" (Fichte 1971b, S. 316).

3. Fichtes Theorie der Sprache, die eine universeüe menschüche Sprachkompetenz kon¬

sequent nur in historisch gewordenen Sprachen erkennen mag und damit einen Platonis-

mus des Sprachvermögens schon im Ansatz hinter sich gelassen hat, verfäUt im zweiten

Schritt dann doch dem zunächst überwundenen Piatonismus, wenn er die Strukturen einer

historisch entstandenen Sprache zu einer übersinnüchen Größe, zu einer Idee hypostasiert.
Die deutsche Nationalsprache als Inbegriff von Leben und Freiheit, die schlummernd unter

den romanischen Sprachen und ihrem - wie Fichte wohl meint - Imperiaüsmus mitsamt

seiner oberflächüchen Kultur üegt, enthält jenes Hoffhungspotential, das durch eine ange¬
messene Nationalerziehung den Deutschen die äußere Unabhängigkeit, die politische
Gleichheit und die innere Freiheit wiedergeben könne.

„Welchen unermeßlichen Einfluß auf die ganze menschliche Entwicklung eines Volkes

die Beschaffenheit seiner Sprache haben möge, der Sprache, welche den Einzelnen bis in

die geheimste Tiefe seines Gemüts bei Denken und WoUen begleitet, und beschränkt oder

beflügelt, welche die gesamte Menschenmenge, die dieselbe redet, auf ihrem Gebiete zu

einem einzigen gemeinsamen Verstände verknüpft, welche der wahre gegenseitige Durch¬

strömungspunkt der Sinnenwelt und der der Geister ist, und die Enden dieser beiden also

ineinander verschmilzt, daß gar nicht zu sagen ist, zu welcher von beiden sie selber gehö¬
re" (Fichte 1971b, S. 326).

Die deutsche Sprache stellt sich Fichte als Inbegriff des lebendigen Geistes dar - sie
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unterscheide sich damit von aüen bekannten „neulateinischen" Sprachen so sehr, daß ein

Vergleich zwischen ihnen gleichsam sinnlos sei, da die unüberbrückbare Kluft zwischen

ihrem Wesen nach toten und lebendigen Sprachen in keinem Dritten überwunden werden

könne.

4. Die Gründung eines vom Geiste dieser Sprache beseelten Staates auf dem Territorium

des Vaterlandes, eines Staates, der nicht Selbstzweck, sondern aUenfalls Werkzeug zur

Verwirkhchung des deutschen Geistes sein soü, mag dann in letzter und geschichtsphilo-

sophischer Hinsicht einen Beitrag zur Höherentwicklung des Menschengeschlechtes dar¬

stellen. Am Ende von Fichtes Theorie der Nationalerziehung steht eine messianische Spe¬
kulation über die Aufgabe der Deutschen:

„Ist in dem, was in diesen Reden dargelegt worden, Wahrheit, so seid unter aUen Völ¬

kern ihr es, in denen der Keim der menschüchen Vervollkommnung am entscheidendsten

liegt, und denen der Fortschritt in der Entwicklung derselben aufgetragen ist. Geht ihr in

dieser eurer Wesenheit zugrunde, so geht mit euch zugleich aüe Hoffnung des gesamten

Menschengeschlechtes auf Rettung aus der Tiefe seiner Übel zu Grund" (Fichte 1971b,

5. 498).

Zur Theorie der demokratischen Nation

Aus heutiger Perspektive, nach den Katastrophen der von Deutschland verschuldeten

Weltkriege und nach dem Zivüisationsbruch von Auschwitz lesen sich diese 1808 verfaß¬

ten Reden, die schon hundert Jahre später als die „Ideen von 1914" den deutschen Impe-
riaüsmus zu rechtfertigen hatten (Lübbe 1974, S. 171f.), zu Recht als Vorläufer jenes
chauvinistischen Ungeistes, der die Welt zweimal ins Verderben stürzte. Für die heute wie¬

der bedeutsame Frage, ob die Ausbildung eines demokratischen Bewußtseins nicht an ein

reflektiertes Verhältnis zur eigenen Nation gebunden sei, scheint Fichtes Theorie nur Ne¬

gativanzeigen zu üefern. Es ist - offensichthch - gerade die universalistisch messianische

Überfrachtung, der hier spürbar ethnozentrische ErlösungswUle, der den Gedanken der

Nation diskreditiert hatte. Neuere Erwägungen zum Verhältnis von Nation und Demokra¬

tie halten sich deshalb in der Regel weniger an Fichte denn an Hegel, der mit seiner

Einsicht in die Vielfalt einer Welt von Nationalstaaten einem übergreifenden Chauvinis¬

mus die Spitze gebrochen und damit zugleich die Gefahren eines Weltstaates benannt habe

(vgl. BUBNER 1991; Reese-Schäfer 1991). In diesen Theorien erscheint das historisch¬

partikulare, ja ZufäUige einer jeden Nationenbildung als Garant sowohl der in konkreten

Lebensformen zu verankernden universahstischen-demokratischen und menschenrechtli¬

chen Ansprüche als auch der objektiv gebotenen Selbstbescheidung überbordender pohti¬
scher Ansprüche. In dieser Perspektive scheint es geradezu die Synthese von kontingent¬

partikularer Herkunft und universalistischem Verfassungsgeist zu sein, die die Nation kon¬

stituiert. Im Hinblick auf eine Theorie pohtischer BUdung in der Demokratie wird

demnach die Idee der „eigenen" Nation in aU ihrer Zufälligkeit, und gerade nicht im Hin¬

bück auf ihre universalistischen Gehalte, die Funktion einer Basisidentität annehmen, auf

der sich dann, in einem nächsten Schritt die universaüstischen Gehalte moderner Verfas¬

sungsstaaten ausbilden. Fichtes Theorie der Nation wiese demnach zwei genau identifi¬

zierbare Mängel auf: Erstens die VorsteUung, daß das Wesen der modernen, poütischen
Nation ihr Substrat in einem ethnisch-sprachüch gedeuteten Volksgeist bestehe und zwei-
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tens der Anspruch, daß ein solcher Volksgeist allein das universalistische Potential von

Freiheit und Anerkennung, von Demokratie und Menschenrechten ausschöpfe. Demge¬
genüber beharrt eine moderate Theorie der Nation und der nationalstaatlichen Identitäts-

bUdung darauf, daß das Wesen der, d.h. die kontingent historischen Bedingungen, die end¬

üch zu Nationalstaaten führen, im Prinzip behebiger Art sind - Ethnizität steüt nur einen

Faktor unter vielen dar - und daß der universalistische Beitrag einer jeden Nation nicht in

ihrem ethnischen Volksgeist, sondern in der Übernahme einer universaüstischen, postkon¬
ventionellen Verfassung besteht Universaüstische Haltungen und Normen haben also

konkret partikulare Lebensformen, zu ihren notwendigen, keineswegs hinreichenden Be¬

dingungen. Fichte schien im Gegensatz dazu davon auszugehen, daß die eine partikulare
Lebensform, nämüch die der deutschen Sprache adäquate, sowohl die notwendige als auch

die hinreichende Bedingung für eine auf Freiheit und Anerkennung beruhende Lebens¬
form sei.

Bildung zur Demokratie

Hat sich damit - so ist zu fragen - Fichtes Problem erübrigt, sind wir demnach gehalten,
um so energischer einer historisch reflektierten, morahsch verantworteten Idee auch der

deutschen Nation zu folgen, gerade wenn wir an einer Stärkung poUtischer Demokratie

interessiert sind? Zu bewerten sind also drei Modeüe poUtischer Bildung:

A. Das Modeü eines die Kategorie der „Nation" überspringenden weltbürgerüchen Be¬

wußtseins in der Nachfolge Kants und der Friedenspädagogiken der 80er Jahre.

B. Das Modell einer nüchtern gesehenen demokratischen Nation, in der ethnische Zuge¬
hörigkeit und nationale Geschichte ihre begrenzte, aber nicht überbewerteteRoUe spie¬
len.

C. Das offenbar obsolete ModeU eines die ethnische Nation in ihren Mittelpunkt stellen¬

den menschheitlichen Messianismus (vgl. Brumlik 1990, S. 371-381)2.

Eine nähere Betrachtung zeigt, daß das vermittelnde zweite Modell im Unterschied zu den
beiden anderen von Widersprüchen nicht frei ist.

In diesem zweiten ModeU spielt die Nation die RoUe einer ideeUen, tatsächlich nicht

als Gemeinschaft erfahrbaren Primärgruppe. Was einerseits als Vermittlung zwischen den

Individuen, bzw. ihren konkret erfahrenen und erlebten Primärgruppen wie Famüie,
Freundschaften, Peer-Groups, Klassengemeinschaften und Vereinen, und der nur abstrakt

zugänglichen Größe des Staates behauptet wird, erweist sich andererseits - in einer ent¬

wicklungspsychologischen Perspektive - als Unding. Sich mit „Nation" als einer irgend¬
wie nahestehenden Gruppe zu identifizieren, ist nämlich ebenso unmöglich, wie sich mit

der Menschheit als Ganzer - als Gruppe - zu identifizieren. „Menschheit" wie „Nation"
entbehren nämüch jener durch Routinen erfahrenen, durch ein gemeinsames Hintergrund¬
wissen bestärkten, durch partikulare face-to-face-Interaktionen mit vertrauten Anderen

tagtägüch unterfütterten Lebenswelt, die „Nationen" und ..Menschheiten" auch sein müß¬

ten, wenn sie jene Vermittlungsaufgabe wahrnehmen soUten. Wenn „Nation" und

„Menschheit" aber keine Lebenswelten, sondern gleichsam systematische Ideen repräsen¬
tieren, stehen sie beide - gleichermaßen - vor der nämlichen Schwierigkeit als zunächst

abstrakte Ideen genügend thematische Prägnanz, Orientierungsfunktion und entsprechen¬
de Handlungsmotivation zu entbinden. Faschismus und Nationalsozialismus haben ebenso
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wie der Stalinismus auf ihre Weise den Versuch unternommen, systematische Größen wie

„das Volk", „die Rasse", „den Staat", „die Klasse" oder „das sowjetische Vaterland" mit

konkret erfahreren Gruppen zu „Volksgemeinschaften" oder einer schimärischen „Interna¬
tionalen Sohdarität" kurzzuschüeßen - die pädagogischen Konsequenzen mit ihren totah¬

tären Implikationen sind bekannt (Stahlmann/Schiedeck 1991; Otto/Sünker 1989;
Radkau 1985, S. 97-127; Herrmann/Oelkers 1989; Heimpel 1956).

Durkheims Theorie der Nation

Emile Durkheim hat in seiner klassischen Schrift „Erziehung, Moral und Geseüschaft"

(Durkheim 1984) aus dem Jahre 1922 schon frühzeitig den Versuch unternommen, die

unterschiedlichen Ebenen normativer Identifikation im Rahmen einer Theorie morahscher

Gefühle zu bestimmen und in diesem Zusammenhang eine Theorie des „Vaterlandes" ent¬

wickelt In pädagogischer Hinsicht habe „die Menschheit" im Unterschied zu „dem Vater¬

land" den Nachteil, kein eigener Organismus mit eigenem Bewußtsein, eigener Individua¬

lität und eigener Organisation zu sein (Durkheim 1984, S. 125). Andererseits beobachtete

Durkheim schon 1922, daß im Laufe der historischen Entwicklung
„die Gesellschaften immer größer werden und sich das soziale Ideal immer mehr von

aüen lokalen und ethnischen Bedingungen abhebt um einer immer größeren Anzahl von

Menschen gemeinsam zu werden" (Durkheim 1984, S. 129).

Durkheim, der diesen empirischen Umstand dazu verwendet nachzuweisen, daß ein

modemer Begriff von Nation und Vaterland in keinem Widerspruch zum Ideal des Kosmo-

poütismus steht ist also der Auffassung, daß das „Vaterland" tatsächüch jenen „sozialen

Organismus" darsteUe, der die „Menschheit" einmal werden könne, aber zu seiner Zeit

noch nicht sei. Durkheims Kriterium für eine legitime Zuschreibung des Begriffs „Sozia¬
ler Organismus" ist die Überprüfung des Umstandes, ob eine beliebige Agglomeration von

Menschen das Bewußtsein einer eigenen Geschichte mit einem Anfang („Gründung"), ei¬

gener, spezifischer Institutionen („Organisation") und einer eigenen Individuahtät (diskri¬

minierendes Bewußtsein der Zugehörigkeit) besitzt. Damit löst Durkheim im Unterschied

zu der oben vertretenen Meinung das Gefühl der Zugehörigkeit von lebensweltüchen Er¬

fahrungen und bindet es an ein kollektives Bewußtsein und dieses seinerseits an ein inne¬

res soziales MUieu, d.h. ein intersubjektiv geteütes Handlungssystem (Durkheim 1961, S.

194ff.). Wider die geläufigen Vorurteile vertritt zudem gerade der Theoretiker der objekti¬
ven sozialen Tatsachen, Emile Durkheim, eine Theorie, die dem Bewußtsein der Men¬

schen von dem, was sie sind, eine hervorragende RoUe einräumt

„An anderer Stelle haben wir gezeigt wie jedes Wachstum des Volumens und der dy¬
namischen Dichte der GeseUschaft durch die intensivere Gestaltung des sozialen Lebens,

durch die Erweiterung des Horizontes, den jedes Individuum mit seinem Denken um¬

schließt und mit seinem Handeln erfüüt die Grundbedingungen der koUektiven Existenz

vom Gmnd aus verändert" (Durkheim 1961, S. 196).

Es ist diese auf das definierende Bewußtsein abhebende Komponente von Durkheims

Theorie, die den objektivistischen Theorien der Vermittlung von Individuum und Mensch¬

heit in der (ethnisch gedeuteten) Nation aus sozialwissenschaftücher Hinsicht entgegenzu¬

halten ist Offenbar - dies zeigt auch die neuere poütische Soziologie der NationenbUdung
- wohnt allen Großgmppenkonstitutionsprozessen ein unheUbar voluntaristisches und

kreatives Element bei, das nicht einfach durch Hinweise auf natürhche oder soziale Vorge-
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gebenheiten dementiert werden kann (vgl. Giesen 1991; vgl. auch Krewer/Eckensber-

GER 1991, S. 573-594). Ein Vorrang der vermittelnden RoUe der Nation entfäUt dann in

sozialpsychologischer Hinsicht - sogar dann wenn man, was schon längst falüg gewesen

wäre, zwei Begriffe von „Nation" systematisch unterscheidet. Nämlich den der französi¬

schen und us.-amerikanischen Tradition entlehnten Begriff der Nation als einer im republi¬
kanischen Staat verfaßten WiUensgemeinschaft und einen der deutschen Tradition ent¬

stammenden Begriff der Nation als staatlich gebundener Herkunftsgemeinschaft. Wenn

überhaupt- dann läßt sich für einen Vorrang der so oder so gedeuteten Nation nurmehr ein

poütisch normatives Argument aufbieten - daß nämlich bisher nur die Nation als politische

WUlensgemeinschaft jene Selbst- und Mimestimmungsoptionen bereithält durch deren

Inanspruchnahme jenes KoUektivbewußtsein gestärkt wird, das doch auch nach Durk¬

heim nicht nur im Bewußtsein, sondern durch koUektives, soziales Handeln erzeugt wird.

Die neueste normative politische Theoriebildung, der sogenannte ,,Kommunitarismus"

drückt das folgendermaßen aus: Nur die poütisch verfaßte Gemeinschaft d.h. ein um¬

grenztes, durch Zutrittsregeln geschütztes Gebüde mit einer gewissen einheitlichen kultu¬

rellen Tradition - die durchaus weit gefaßt sein kann -, ist dazu in der Lage, ihren Mitgüe-
dem klare Rechte über einen definierten Bestand eigener Problemlagen einzuräumen:

„Die einzig plausible Alternative zur poütischen Gemeinschaft ist die Menschheit als

Ganze, die Gesellschaft der Völker, der ErdbaU als Gesamtheit Aber nähmen wir den ge¬

samten Erdbaü als unseren Rahmen, dann müßten wir etwas imaginieren, was bislang
nicht existiert eine Gemeinschaft die aüe Menschen allüberall einschüeßt. Wir müßten

ein System von aügemeingültigen Bedeutungen für diese Menschen ersinnen und dabei,

wenn möghch die Stipuüemng unserer eigenen Werte vermeiden. Und wir müßten die

Mitgüeder dieser hypothetischen Gemeinschaft... auffordern, zu einer Übereinkunft dar¬

über zu gelangen, welche VerteUungsarrangements und Umwandlungsmuster als gerecht
anzusehen seien ... das Resultat der Übereinkunft wäre, falls Macht als dominantes und

weithin geteütes Gut figurierte, keine komplexe, sondern einfache Gleichheit oder aber,

falls die Macht wie es wahrscheinlich geschähe, von einer Gmppe von internationalen

Bürokraten usurpiert würde, schiere Tyrannei" (Walzer 1992, S. 30).
In dieser Perspektive wird die Identifikation mit der Nation als WUlensnation strikt

demokratisch begründet: eine vorrangige Identifikation mit einem nationalen Kollektivbe¬

wußtsein ist nicht deshalb wünschenswert, weil das jeweilige, kontingente nationale Sub¬

strat in sich selbst ein höherwertiges Gut darstellt, sondern nur, weü allein das als Nation

konstituierte politische Gemeinwesen jene poütischen Beteüigungsrechte garantieren
kann, die - wenn überhaupt - dem modernen demokratischen Gedanken entsprechen.

Wie kann in diesem Zusammenhang sichergesteUt werden, daß die vielbeschworene

Gefahr des Umschlagens einer republikanisch-patriotischen Orientierung in eine konven¬

tionelle, die demokratische Perspektive überspringende gebannt wird?

Zur Entwicklungspsychologie des moralischen Bewußtseins

Um diese Frage zu klären, ist in einem nächsten Schritt auf die Konstitutionsbedingungen
demokratischen und nationalen Bewußtseins in theoretischer und empirischer Hinsicht

einzugehen. Die kognitivistische Entwicklungspsychologie des moralischen Urteils nach

Lawrence Kohlberg (Kohlberg 1974; The Measurement 1987) postuüert bekann¬

termaßen drei jeweüs soziomoraüsche und - auf Urnen aufbauend - drei epistemische Stu-
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fen des moraüschen UrteUs. Demnach habenjunge Menschen in der Phase der Adoleszens

die struktureUe Mögüchkeit unter entsprechenden Randbedingungen von einer konven-

tioneUen, am Vorfindlichen orientierten Haltung zu normativen Fragen zu einer postkon¬

ventionellen Orientierung an individueU übernommenen Normen mit universalistischem

Geltungsanspruch zu gelangen. Eine notwendige Bedingung zu diesem Übergang ist die

Rückkehr eines kindüch anmutenden moralischen Egozentrismus und Relativismus, der

durch seine Selbstbezogenheit das bisher als verbindhch Akzeptierte entwertet ohne doch

an seine SteUe bereits eine umfassendere, universalistische Norm zu setzen. Erst auf dieser

Basis als einer notwendigen Bedingung können dann in einem nächsten Schritt über die

inhaltliche Erörterung morahscher Düemmata (realer oder imaginierter) jene sachlogi¬

schen Weitemngen Platz greifen, die zur AusbUdung eines postkonventioneUen moraü¬

schen UrteUsvermögens führen. Kohlberg selbst hat diesen Umstand folgendermaßen

dargesteUt
„Es ist offensichtlich, daß Erfahmngen von Verantwortüchkeit allein noch nicht zur

Entwicklung prinzipiengeleiteter Moral führen. Die meisten Erwachsenen haben solche

Erfahmngen, viele werden jedoch niemals prinzipiengeleitet Für einigejunge Erwachsene

jedoch sind die Erfahmngen moralischer Verantwortüchkeit die Queüe morahscher Refle¬

xion, die zu Prinzipien führt, ebenso wie bei einigen jungen Erwachsenen die Erfahrung

von FreiheitoderMoratorium die Quelle derReflexion ist die zu Prinzipien führt" (Kohl¬

berg 1977).

Die soziaüsatorische Voraussetzung der Intemalisiemng und Konstruktion postkon-

ventioneUer Prinzipien hegt gemäß dieser wissenschaftüchen Theorie vor aüem in gehalt-

voüen, intime Freundschaften ermögüchenden peer-group-Erfahmngen, genauer gesagt in

altersspezifisch ausgeprägten Freundschaften. Im Werk von R. Selman (1984) und W.

Dämon (1990) wird „Freundschaft" als eine bestimmte Form der Interaktion, deren Funk¬

tion und Bedeutung im Soziaüsationsprozeß erheblichen Wandlungen unterliegt darge¬

steUt

Freundschaft wird in dieser Theorietradition als eine auf Zuneigung, Kooperation und

wechselseitiger Perspektivenübemahme beruhende Beziehung erläutert, die in der Ent¬

wicklung des interpersonalen Verstehens von Individuen eine dynamische Funktion ein¬

nimmt StruktureU betrachtet unterscheiden sich Freundschaften etwa von Eltern/Kindbe¬

ziehungen dadurch, daß sie nicht von der autonomen Konstruktion der Sozialbeziehung

entlastet sind, sondern daß diese Konstruktion in der Verantwortung der Akteure liegt.

Freundschaften sind - mit anderen Worten - Sozialbeziehungen, die nicht als bereits gelei¬

stete Vorgabe ledighch abgerufen werden müssen, sondern einem risikobehafteten Prozeß

ihrer HersteUung durch Sozialkoordination unterüegen. Dazu sind die Individuen jedoch

von frühester Kindheit an darauf angewiesen, ihre soziale Empathie zu schärfen, d.h. ihren

Egozentrismus je und je zu überwinden und darüber hinaus die Erwartungen und Intentio¬

nen anderer wenigstens tentativ mit in Rechnung zu ziehen.

ROBERT SELMAN unterscheidet zunächst im aUgemeinen fünf Stufen sozialer Perspek¬

tivenübemahme, wobei für jede Stufe noch einmal getrennt a) die VorsteUungen von Per¬

sonen und b) die VorsteUung von Beziehungen unterschieden werden. Auf diese Weise

lassen sich vier Niveaus erschließen: vom 0- Niveau der undifferenzierten und egozentri¬

schen Perspektivenübemahme über das Niveau 1 (differenzierte und subjektive Perspekti¬

venübemahme), das Niveau 2 (selbstreflexive und reziproke Perspektivenübernahme)
zum Niveau 3, das in der Regel im Alter von 10 bis 15 Jahren erreicht ist bis zum Niveau

4, der „tiefenpsychologisch und geseUschaftüch-symbolischen Perspektivenübemahme"2.
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Der Übergang zu Dispositionen demokratischen Handelns wird als solcher stets mehr als
nur die unbedingte Loyaütät innerhalb zwischenmenschhcher Beziehungen sein, und dar¬
über hinaus eine weitergehende Perspektive einschließen, die nicht nur auf das zeitüber¬

greifende Teüen von Erfahmngen mit konkreten Anderen, sondern auf die tentative Teil¬
habe aUer bezogen ist. Dem entspricht in Selmans Entwicklungsschema endlich die
Stufe 4:

„Zwei Vorstellungen charakterisieren die Auffassung von Personen auf Niveau 4. Er¬

stens werden Handlungen, Gedanken, Motive und Gefühle als psychologisch determiniert,
nicht aber notwendigerweise zugleich von der Person selbstreflexiv erfaßt verstanden....
So können wir auf Niveau 4 das Entstehen eines Begriffs des Unbewußten beobachten....
Zweitens entsteht auf Niveau 4 ein Begriff von Persönlichkeit als dem Produkt von Eigen¬
schaften, Meinungen, Werten und Einsteüungen, als ein System mit seiner individueüen

Lebensgeschichte."
In geseUschaftücher Hinsicht bedeutet dies: „Aufdiesem Niveau kann der Heranwach¬

sende von vielfältigen, miteinander geteilten Perspektiven (generaüsierter Anderer) gesell¬
schaftliche, konventionelle, legale oder moralische Perspektiven abstrahieren, die aüe Per¬
sonen miteinander teüen können. Vonjedem Individuum wird angenommen, es könne die¬

sen gemeinsamen Bückwinkel des generalisierten Anderen bzw. des sozialen Systems in

Betracht ziehen, um so eine Verständigung zu ermöghchen" (SELMAN 1984, S. 54).
Für den Bereich der Freundschaft und ihrer Wahrnehmung korrespondieren dieser all¬

gemeinen Dynamik der Perspektivenübemahme wiederum vier Stufen, die definieren, was
jeweUs als Freundschaft angesehen wird. Auf der ersten Stufe gut Freundschaft als ein

System einseitiger Hilfestellungen, sodann als eine Form der „Schön-Wetter-Koopera-
tion", um endüch auf der dritten Stufe als intimer gegenseitiger Austausch und schüeßüch
als eine Form der Autonomie und Interdependenz beschrieben zu werden. Diese Freund¬

schaftskonzepte beeinflussen schließlich auch das, was sodann jeweils als Gruppenbezie-
hung erfahren wird - Beziehungen, in denen ein Neben- und Miteinander von gemeinsa¬
mer Sohdarität im Geist der dritten Stufe und einer hochgradig komplexen und individua¬
lisierten Beziehungsform im Sinne der vierten Stufe zusammen existieren. Nicht zuletzt
durch zunehmend differenzierte zweiseitige Beziehungen wird auch die Gruppe auf der

vierten Stufe nicht mehr als ein normen- und wertekonformer Verband erfahren, sondern
als „ein pluraüstisches kollektives System..., in dem individueUe Differenzen nicht um der

Homogenität der Weltvorstellungen wiUen unterdrückt werden. Es herrscht ein explizites
oder implizites „demokratisches Prinzip", wonach unterschiedhche Interessen und Stand¬

punkte nicht nur toleriert, sondern auch unterstützt werden.... Das einigende Element sind

gemeinsame Zielsetzungen, die die unabhängigen Individuen um eines gemeinsamen Vor¬
habens wiüen zusammenführen. Der Gruppenzusammenhang wird als ein Prozeß defi¬

niert, der durch gemeinschaftliche Anstrengung entsteht individueUe Differenzen können
daher im Bewußtsein des Gmppenziels bewältigt werden" (Selman 1984, S. 168).

Mit diesen, demokratische Haltungen vorbereitenden reziproken Formen der Perspek¬
tivenübemahme innerhalb von Freundschaften und Gruppen Heranwachsender verfügen
wir nun erstens über eine gewisse empirische Bestätigung von Fichtes Theorie der Ach¬

tung und zweitens über einen Hinweis darauf, daß die Übernahme demokratischer Haltun¬

gen nicht an eine bestimmte substantieUe Form des poütischen Zusammenlebens, sei es

nun der nationale Staat oder die kosmopolitische Weltgemeinschaft gebunden ist.
Insofern diese Form der Sozialisation und die wechselseitige Übernahme von Perspek¬

tiven differenzierter Art an Sprechhandlungen gebunden ist ist Fichte auch in seiner
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Theorie der Sprache Recht zu geben. Die Frage, ob und inwieweit eine Identifikation mit

einer ethnischen oder einer ansonsten askriptiv bestimmten poütischen Großgruppe eine

notwendige Bedingung für eine BUdung zur Demokratie ist läßt sich auf der Basis des

KOHLBERGschen Programms ebenfaUs beantworten. Die notwendige Durchgangsstufe zu

einem postkonventionellen Bewußtsein ist in der Tat die konventioneUe Übernahme von

Normen konkreter Gemeinschaften, sei es zunächst die der Famiüe, oder die der Normen

etwa einer Glaubensgemeinschaft einer Kommune oder eines Vereins. Auch hier sind die

religiösen, ethnischen oder pohtischen Inhalte einer gesetzten Ordnung zweitrangig ge¬

genüber dem Umstand, daß Kinder und Jugendhche überhaupt eine an materialen Maßstä¬

ben als fair ausgewiesene (d.h. nicht unbedingt frei erschaffene und beschlossene) soziale

Ordnung erfahren4 (vgl. Wilson/Schochet 1980).

Darüber hinaus läßt sich freihch empirisch nachweisen, daß sich ethnozentrische Ein¬

stellungen mit höheren Werten bei der Entwicklung des moralischen Urteüvermögens ab¬

schwächen (V. ÜZENDORN 1990, S. 38-47).

Die nachweisüch hohe Korrelation zwischen starkem Ethnozentrismus und nur

schwach konventioneüen bzw. präkonventionellen Haltungen auf der einen und der hohen

Korrelation von aktivistischen und postkonventionellen Einstellungen (vgl. Adelson

1977, S. 272-293; Haan 1977, S. 307-337) auf der anderen Seite, der Nachweis, daß

zudem konventionelle EinsteUungen bei jungen Erwachsenen mit einem Bejahen des Sta¬

tus quo und einem relativ geringen Interesse an der Bedeutung von Bürgerrechten einher¬

gehen, lassen den Schluß zu, daß die von jedem starken Nationalbewußtsein eingeforderte

Identifikation mit einer konkreten Gemeinschaft tatsächlich der Ausbildung demokrati¬

scher Einstellungen, die ihrem ganzen Sinn nach hohe Dezentrierungsleistungen erfor¬

dern, hinderüch sind.

Daß das konkrete Einüben demokratischer Handlungen und Haltungen in überschau¬

baren Lebensbereichen für das Entstehen einer dezentrierten und somit demokratischen

Form der Sozialperspektive unerläßlich ist kann gerade nicht den Schluß herausfordern,

daß dieser überschaubare Lebensbereich über koUektive Abstammungsmythen strukturiert

sein muß. Gerade die Erfahrung einer nicht mehr nur subjektiven, sondern den Individuen

zunächst einmal objektiv gegenüberstehenden gesetzten Rechtsordnung gewinnt dadurch

nicht zusätzlich an Geltung, daß sie über die Nachvollziehbarkeit ihrer Regeln hinaus mit

dem SiegelderZugehörigkeitzu einerAbstammungsgruppe versehen ist. Auch undgerade

auf der konventioneUen Stufe der moraüschen UrteüsbUdung trifft zu, daß die Objektivität

einer Ordnung darin besteht daß sie für alle, die ihr de facto unterworfen sind, gut Das

von neueren Theorien der politischen WiUensnation aufgeworfene Problem der Zugehö¬

rigkeitsregeln zur Nation selbst ist als Problem, als Frage einer zu regelnden Materie auf

präkonventionellen und konventioneüen Stufen noch nicht einmal vernünftig zu stellen -

setzt es doch bereits die Überschreitungjeder konventioneUen Haltung darüber, wer dazu

gehört und wer nicht voraus. Auch in dieser Hinsicht erweist sich der sogenannte „gesun¬

de Patriotismus" für eine Theorie politischer BUdung als unzureichend.

Die Frage nach dem Verhältnis von „neuer" Nationalerziehung oder weltbürgerücher

BUdung läßt sich im Rahmen dieses Theorieansatzes also klassisch folgendermaßen beant¬

worten:

ImRahmen einer auffreundschaftüchen peer groups und überalen Elternhäusern beru¬

henden Sozialisation läßt sich aUenfalls negativ jede Form einer strikten Identifikation mit

Herkunftsgruppen und ihren kontingenten Normen und Werten ausschüeßen. Eine positive

Identifikation mit den Fernsten und Fremdesten, wie sie eine strikt universaüstische Moral

55



als Grenzkategorie verlangt wird demgegenüber die Fähigkeit von Kindern und Jugendh¬
chen, sich auf demokratische Handlungsweisen nur in überschaubaren Gmppen einlassen

zu können, überstrapazieren. Damit ist die Frage nach dem Miüeid mit den Fernsten und

Fremdesten im übrigen nicht berührt.

Eine weltbürgerüche Büdung, so können wir schließen, wird sich am ehesten dann

einstehen, wenn aufjeder Entwicklungsstufe konsequent und beharrlich derjeweils auftre¬

tende Egozentrismus überwunden wird - eine Einsicht die Fichte aufgmnd seiner Ver¬

mutung, daß die jeweiüge Kultur selbst bereits im Besitz der universalistischen Moral sei,
mit erhebüchen Folgen nicht annehmen konnte. IMMANUEL Kant hat dem in einer einlei¬

tenden Bemerkung zu seiner Anthropologie in pragmatischer Hinsicht der „Anthropologi¬
schen Didaktik", bündig auf den Begriff gebracht

„Dem Egoism kann nur der Pluralism entgegengesetzt werden, d.i. die Denkungsart:
sich nicht als die ganze Welt in seinem Selbst befassend, sondern als einen bloßen Weltbür¬

ger zu betrachten und zu verhalten" (Kant 1968, S. 130).

Weltbürger zu sein, heißt sich von sich selbst zu distanzieren. Einer Nationalerziehung
ist dieser Gedanke fremd.

Anmerkungen

1 Es waren Fichtes antifeministische und patriarchalische Vorurteüe, die ihn noch nicht einmal vermuten

ließen, daß die von ihm postulierten sozialisatorischen Anerkennungsverhältnisse auch zwischen Müt¬

tern und Säuglingen in einem sehr frühen Stadium stattfinden - immerhin Einsichten, die auch Freud

aus anderen Gründen nicht zu fassen vermochte. In der Sache gibt insbesondere die neuere, auch em¬

pirisch arbeitende objekttheoretische Schule der Psychoanalyse Fichte recht. Vgl. H. Kohut: Die Hei¬

lung des Selbst 1978 sowie besonders R.N. Emde: Die endliche und die unendliche Entwicklung. In:

Psyche 9/91, S. 745-779; Psyche 10/91, S. 890-913.

2 Diesem Modell hingen während des ersten Weltkrieges interessanterweise auch nicht wenige deutsche

Jugend an. Vgl. Brumlik, M.: Zur Zweideutigkeit deutsch-jüdischen Geistes: Hermann Cohen. In: K.

Grözinger (Hrsg.): Judentum im deutschen Sprachraum, Frankfurt a.M. 1990, S. 371-381.

3 Da gerade die beiden zuletzt genannten Niveaus für das hier behandelte Problem zutreffen, seien sie in

den Worten Selmans wiedergegeben: „Niveau 3- Dritte Person und gegenseitige Perspektivenübernah¬
me Vorstellung von Personen: Dritte Person.

Auf Niveau 3 denkende junge Adoleszente sehen Personen nicht mehr wie auf Niveau 2 als beliebig
sich verändernde Zusammenstellungen verschiedener Zustände, sondern nun als Systeme über längere
Zeit hinweg konsistenter Einstellungen und Werte. Der entscheidende Fortschritt liegt in der Fähigkeit,
eine Dritte-Person-Perspektive zu beziehen, d.h. nicht nur aus der unmittelbar eigenen Perspektive,
sondern aus dem Selbst als System oder Totalität herauszutreten ...

Vorstellung von Beziehungen: Gegenseitig
... Auf diesem Niveau denkende Personen sehen die Notwendigkeit, reziproke Perspektiven miteinan¬

der zu koordinieren, und glauben, daß soziale Befriedigung, Verständnis und Miteinander-Auskommen

notwendigerweise gegenseitig sein müssen, um wirklich realisiert zu werden. Zwischen menschlichen

Beziehungen werden als zeitlich überdauernde Systeme betrachtet, innerhalb derer Gedanken und Er¬

fahrungen miteinander geteüt werden."

4 Zu diesen Fragen liegen eine Reihe empirischer Untersuchungen aus den USA vor. Wilson/Schochet

(Eds.): Moral Development and Politics. New York 1980. Der Band enthält neben einer Reihe von

empirischen Untersuchungen auch eine interessante Kritik an den politischen Implikationen von Kohl-

bercs Theorie.
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Hans-Jochen Gamm

Die bleibende Bedeutung eines kritischen

Marxismus für die erziehungswissenschaftliche
Diskussion

Wer die Selbstliquidation der zweiten Weltmacht aufmerksam verfolgte, durfte über die

historische Perspektive irritiert sein. Das gut für Deutsche in hervorgehobenem Maße,

denn nach den faschistischen Verbrechen, die wir begingen, büeb jene Großmacht im

Osten mit uns eigentümhch verknüpft. Das bloße Dasein der ehemaügen UdSSR bewirkte

im sogenannten Kalten Krieg Anfang der 50er Jahre den Einbezug der Bundesrepublik in

die NATO. Das war ein Vorgang, der von schhcht denkenden Zeitgenossen als internatio¬

nale Wiederannahme und Vergebung der faschistischen Greuel eingeschätzt wurde und

zudem als gewisse Rechtfertigung Hitlers galt, der seinen Kampfgegen den „Weltfeind Nr.

1", den von Juden gestifteten Bolschewismus, bis auf die „verbrannte Erde" fortgesetzt

hatte. Von der UdSSR wurde 1990 ihrerseits die Vereinigung Deutschlands zugestanden,

nachdem die Bevölkerung der DDR jene erstaunlich disziplinierte stiUe Revolution voll¬

zogen und damit die SED-Herrschaft beendet hatte. Daß Deutschland weithin unverdient

in die Gemeinschaft gesitteter Völker wieder aufgenommen wurde, voüzog sich beständig

vor dem Hintergrund jenes mächtigen Blocks im Osten, dessen vertraute und zugleich be¬

drohlich anmutende Gestalt auf Dauer gegründet schien.

Mit dem Zerfaü des realexistierenden Soziahsmus scheint oberflächlich betrachtet

auch dessen Theorie schwer angeschlagen oder gar widerlegt. Sie hatte einst dazu gedient,

die von Marx und Engels voüzogenen Analysen samt deren geschichtlichen Konsequen¬
zen mittels einer straff organisierten Kaderpartei von Berufsrevolutionären durch Ulja-

now-Lenin im Herbst 1917 von St.Petersburg aus voranzutreiben. Sie hatte mit Einschluß

des entwickelten und poütisch gebUdeten deutschen Proletariats 1918/19 zur Weltrevolu¬

tion weiterführen soUen. Bald zeichnete sich jedoch ab, daß trotz des verlorenen Weltkrie¬

ges, des Sturzes der Hohenzoüern sowie sämtlicher Landesfürsten, dem sichtbaren Ende

des Spätfeudaüsmus also, in den Eigentumsverhältnissen kein Wechsel erfolgen sollte. Die

große Industrie büeb in den Händen derer, die den Krieg gewoüt und ihren Profit darin

gemacht hatten; nur die Arbeiter verloren ihre hart ersparten Groschen. Als nicht wenige
Proletarier meinten, daß eine solche Teilhaberschaft der allgemeinen Vernunft widersprä¬
che und die Verhältnisse geändert werden müßten, hatte die SPD als ihre Stammpartei

jedoch das Bündnis mit den admimstrativen Ehten des Kaiserreiches bevorzugt und die

berüchtigten Freikorps erledigten das Übrige. Das Menetekel in Deutschland war 1919

aüenthalben sichtbar, als nicht nur Karl Liebknecht und Rosa Luxemburg, sondern

viele weitere Anhänger der revolutionären Theorie und Praxis von Mörderhand fielen. So

wurde der „Soziahsmus in einem Lande" unter namenlosen Opfern in der UdSSR ver-
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sucht. Stalin bleibt mit den Schrecken jener Epoche verknüpft und auch der deutsche

Überfall auf die UdSSR am 22. Juni 1941 darf nicht übersehen werden.

Wer in der gegenwärtigen Situation über die bleibende Bedeutung des Marxismus

nachdenkt, muß sich zuvor des eigenen Ortes für die Urteüsbildung vergewissern. Denn

vielfältig erscheinen die Marxismen in der Welt, je nachdem ob etwa von Karl Korsch,
Antonio Gramsci, Georg Lukacs, Herbert Marcuse, Ernst Bloch oder von Wal¬

ter Benjamin die Rede ist. Die Ansätze zur sozialistischen Erziehung in den zwanziger
Jahren mit Einschluß des Austromarxismus verdienen gesondertes Studium. Außerdem

müßte seit der Jahrhundertmitte die Spaltung des Marxismus gekennzeichnet werden. Auf

der einen Seite stand der orthodoxe Parteimarxismus, auf der anderen der westliche Neo-

Marxismus inteUektueller Kreise vor allem in Frankreich, Italien und Deutschland. Jugo¬
slawische Inteüektueüe haben sich um die Zeitschrift „Praxis" gesammelt Die marxisti¬

schen Elemente im Rahmen der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule bieten eine

besondere Gemengelage.
Es wird daher auf die Ursprünge dieser und weiterer ungenannter Differenzierungen

zurückzugehen sein, nämlich auf Marx selbst und zwar auf seine Kritik der pohtischen
Ökonomie. Mithin ist im Folgenden immer von einem kritischen Marxismus die Rede,
auch wenn das Adjektiv entfällt. Bereits für die Ökonomisch-philosophischen Manuskripte
aus dem Jahre 1844 - im Frühwerk also - war der Titel vorgesehen. Nach weiteren gründ¬
lichen Studien veröffentlichte MARX 1859 „Zur Kritik der politischen Ökonomie". 1867

erhielt der erste Band des Kapital den Untertitel ,JCritik der politischen Ökonomie ". Mehr

als zwanzig Jahre also rang Marx um seinen neuen Begriff. Stand zunächst die phüoso-
phisch gefaßte Entfremdung in der bürgerüchen Gesellschaft im Vordergrund, so wurde

zunehmend die Entfremdung des Menschen im Produktionsprozeß ausgeleuchtet und da¬

mit die historisch-materialistische Geschichtsauffassung begründet. Die antagonistischen
Widersprüche wurden als das Wesen kapitaüstischer Wirkhchkeit aufgedeckt und der

rechtfertigenden bürgerüchen Ökonomie und ihrer formalen Vertragstheorie gegenüberge¬
stellt. Die poütische Funktion der Ökonomie in scheinbar unparteiischer Fassung durch

Staat und Rechtssystem rückte unter Kritik.

Die wissenschaftliche Vorgabe allein dürfte aber noch keineswegs über den Gebrauch

der marxistischen Erkenntnismethode entscheiden. Ihre Begründung ergibt sich übücher-

weise aus einer metatheoretischen Klärung aufgrund eines praktischen Interesses. Einem

solchen übergeordneten Standpunkt, der die verschiedenen Ansätze übersieht und ordnet,
läßt sich der Marxismus schwer zuschlagen, da er die materiellen Regulative der Gesell¬

schaft - ihr Fundament - einbringt, deren Konzepte und Ideologien er von dort ableitet. So

bleibt er der Selbstbeschränkung üblicher Theorien gegenüber angefochten, wie es der

klassische Disput zwischen Adorno und Popper auf dem Tübinger Soziologentag 1962

exemplarisch belegte. Jene Kontroverse zwischen Kritischer Theorie und Kritischem Ra¬

tionalismus ließ sich nicht aufheben.

Wenn also der Marxismus seine Vorzugswürdigkeit im bezeichneten Sinne nicht zu

erbringen vermag, so rechtfertigt er sich durch die Analyse bestehender Verhältnisse. Er

muß den gesellschaftlichen Gesamtzustand unter pädagogischer Problemsteüung begriff¬
lich schärfer abgrenzen lehren, als andere pädagogische Sichtweisen, die die Vorgänge in

der einen Welt entweder für methodisch unfaßüch oder in Hinsicht auf Theoriekonzepte
für belanglos halten.
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1. Marxistische Pädagogik in der Weimarer Republik. Ein historischer Rückblick

Die Spur führt um Jahrzehnte zurück. Während der Weimarer Republik war eine kleine

Gruppe deutscher Pädagogen damit befaßt, den Historischen Materialismus für das Nach¬

denken über Erziehung und Bildung in damaligen zeitgeschichtüchen Zusammenhängen

zu nutzen. Die einflußreiche Kathederpädagogik des Deutschen Reiches schenkte jenen

Figuren jedoch keine Aufmerksamkeit Es handelte sich vor aüem um Siegfried Bern¬

feld, Siegfried Kawerau, Kurt Löwenstein, Edwin Hoernle, Anna Siemsen,

Olga Essig und Fritz Karsen. Ihr Werk wurde kaum rezensiert und in akademischen

Seminaren nicht erörtert. Das deutschnational orientierte Denken der meisten geistigen

Exponenten jener Jahre verhinderte es. Der Kosmopolitismus der MARXschen GeseU-

schaftslehre haftete noch der Ruch der Vaterlandslosigkeit an. Die sozialanalytischen In¬

strumente dieser Lehre wurden zum TeU sogar als „artfremd" verworfen.

Im pädagogischen Planquadrat der Weimarer Repubük bot der Marxismus demnach

keine objektive Größe, da Möglichkeiten seiner Multiplikation kaum zur Verfügung stan¬

den, die meinungsbüdenden Kräfte sich ihm nicht zuwandten. Um so mehr Respekt ver¬

dienen jene Frauen und Männer, die ihre Theorie und Praxis auf eine materialistische

Grundlage stellten und erstmalig die Tiefe der pohtischen Dimension von Erziehung und

Büdung auszuleuchten versuchten. Konnte es auch jeweils nur provinzieU geschehen, weil

die Metropolen sich solchen Absichten versperrten, so sind doch die damals eingeleiteten

Schulversuche und Versuchsschulen zu Anstößen für eine subjektiv widerständige Päd¬

agogik vorangekommen. Die wissenschaftliche Sicherungjenes Erbes und namentlich die

Rückfrage aus unserer Situation an jene ist bis auf wenige Ausnahmen keinesfaüs befrie¬

digend geleistet Die Arbeit von Gerd Radde über Fritz Karsen und seinen Schulver¬

such in Berlin bietet eine der wenigen Ausnahmen. Die Forschung hat sich nicht selten

unter Opportunität gestellt. Verdrängte Pädagogen mußten auch nachträglich ein Übermaß

an Zuwendung nicht befürchten. Um so mehr ist es Hildegard Feidel-Mertz' Sorgfalt

und Beharrlichkeit zu danken, die aus Deutschland zwischen 1933-1945 vertriebene Päd¬

agogik im Uberbhck dokumentiert zu haben. Das antidemokratische Denken in der Wei¬

marer Republik, wie es Kurt Sontheimer zuerst charakterisierte, hat eine Pädagogik der

kritischen Sozialanalyse, eine Erziehung zum mündigen Staatsbürger, der die poütischen

Mandatsträger zur Ordnung riefe, nicht gefördert.

Jene Frauen und Männer der ersten deutschen Republik haben ihr Verhalten auf eine

durchaus wahrgenommene Kampfsituation eingesteht und damit die bürgerliche Gesell¬

schaft herausgefordert, die sich nach dem Ende des Kaiserreiches einer höheren Stufe po¬

litischer Repräsentanz und Partizipation zurechnen durfte und neben dem Hader über den

Verlust der Monarchie auch auf den offenen Parlamentarismus verweisen konnte. Aber

eben das ungeklärte Verhältnis von Retrospektive und Prospektive veranlaßtejene struktu¬

rellen Konflikte, an denen die Weimarer Republik, die im Zuge der Weltwirtschaftskrise

zunehmend stärker ausgehöhlt wurde, schheßhch scheitern sollte. Denn Rückbück und

Bestandsaufnahme wollten sich zu keiner Ausgewogenheit herbeüassen, und so haftete

das Empfinden an der vermeintlich geordneten Vergangenheit dem klaren Oben und Un¬

ten, den unangefochtenen Befehlskanälen, den „Opfergängen" deutscher Soldaten, bei de¬

nen das Kameradschaftserlebnis für Müüonen erfahrbar wurde, während der gesellschaft¬

liche Alltag mit dem durch Inflation bedrohten, durch unverständliche internationale Bör¬

senbewegungen gefährdeten deutschen Marktjeden zum potentieüen Konkurrenten jedes

anderen machte. Dabei verfuhr bekanntlich insbesondere die französische Poütik gegen-
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über dem geschlagenen Deutschland im Versauter Friedensvertrag kaum sehr weitsichtig,
denn bis zum Jahre 1988 noch hätten die Urenkel für die Urgroßväter Reparationen zahlen

soüen. Das RechtskarteU arbeitete erfolgreich mit dem Ressentiment der Haßschablone
vom „Versaüler Schanddiktat" und mit der Parole „Deutschland erwache!" Anstelle der

Schlagworte hat die materialistische Pädagogenschaft der Weimarer Republik ihr mühe-

voUes Wirken begonnen, Bewußtsein für die wirkhchen Verhältnisse zu vermitteln, die

menschhche Arbeit und ihre soziale Gestalt zum Schlüssel der geseUschafthchen Befind¬

lichkeit zu erklären. So ist bereits damals die systematische Bestimmung der materialisti¬

schen Pädagogik und ihrer Erkenntnisabsichten im Ansatz geleistet worden. Das gut
exemplarisch von KURT Löwenstein als dem wichtigsten Vertreter einer soziahstischen

Erziehungslehre. Fortan war es möghch, die pohtischen Strukturen der Zeit zu erfassen,
zum Wesen vorzudringen und die Erscheinungsebene zu überwinden. Der Widerspruch
zwischen Lohnarbeit und Kapital üeß sich als denkerische Abstraktion vermitteln, da die

konkrete Figuration antagonistischer Verhältnisse um so weniger darstellbar ist je mehr
die von Marx definierte reeUe Subsumtion der Arbeitskraft unter das Kapital zutrifft.

Durch wissenschaftliche Minderheiten wurde in der Weimarer Republik der Zweifel an

herkömmücher Sozialerfahrung als pädagogisches Konzept gefaßt Das Arbeitsleben heß

sich von seinem Überbau gedanklich abtrennen, und in diesem Vorgang konnte das Sub¬

jekt sich als geseUschaftüch zugeschhffener Funktionsträger begreifen. Der erzieherische

Duktus trug zur totalen Verfügbarkeit des Individuums innerhalb einer technisch bestimm¬

ten Zivüisation bei, in der es über vorgesteüte, kaum aber über faktische Spielräume ver¬

fügte. Ihm wurde bedeutet daß die sachlichen Notwendigkeiten als eherne Gesetze der

Epoche aufzufassen seien, und daß es müßig bliebe, intellektuelle Spiele über mögüche
Alternativen einzuleiten. Zu dieser Auffassung im Widerspruch hat das humanistische

Konzept des Marxismus vor etwa 70 Jahren sein pädagogisches Rücklager bestimmt und

damit den Historischen Materiaüsmus an die idealistischen Systeme von Kant bis Hegel

herangeführt Wenn nämhch der Materiaüsmus den Menschen in seiner geschichfüchen
Entwicklung mit dem Stand der von ihm geschaffenen Produktionsinstrumente verknüpft
denkt Ökonomie als Konstituens des wirküchen anstehe des geträumten Lebens auffaßt
so wird zugleich die Utopie als regulative Idee mitgedacht Der ledighch mechanische,
wenn auch ursprünglich noch auf Zukunft verweisende Materialismus der französischen

Aufklärer des 18. Jahrhunderts ist in der strengen Auflage des Kategorischen Imperativs,
in der Perspektive des aus Widersprüchen sich entfaltenden Geschichtsprozesses zu einer

Konzeption vorangekommen, in der die Unwiederbringlichkeit des Individuums als jewei¬
liger Mikrokosmos faßhch ist. Von der Anthropologie der einmaligen Menschen aus wird

auch das ihnen zur Gestaltung aufgegebene gesellschaftliche Gebüde bestimmt. Es soU die

Entfaltung jedes einzelnen ermöglichen, indem sich in ihm die Geseüschaft ausbüdet, der

BUdungsvorgang als Ganzer ein geseUschaftüch einzelner ist.

Unter diesem Ansatz wird aber der ökonomische Determinismus verworfen, demzufol¬

ge das Subjekt sich der Sprunghaftigkeit wirtschaftlicher oder monetärer Vorgänge, den

Innovationsschüben technologischer Prozesse lediglich anzupassen habe, da sie den wah¬

ren deus absconditus anzeigten. Wachgehalten whd hingegen die Utopie einer Sozietät in

der das zur Freiheit bestimmte Subjekt mit den Kräften seiner Vernunft eine Gesellschaft
einzurichten hilft, in der Soüdarität mehr als ein Schmuckwort ist. Dadurch entzieht sich

pädagogisches Wirken der Täuschung, die finanzieüe Abfindung des Subjekts nach Maß¬

gabe jeweiüger Ränge, Gehalts- oder Lohnstufen sei das gerechte Äquivalent der Vernut-

zung seiner Unwiederbringlichkeit Ohne die regulative Idee eines menschheitüchen Zu-
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sammenwirkens, bliebe nur die ärmliche Bedürftigkeit alltägücher Mühsal übrig. Vor na¬

hezu 200 Jahren hat Wilhelm v. Humboldt dazu formuüert (Werke 1904, lf.):

„An dem Schlüsse eines voüendeten Jahrhunderts bietet sich unserm Nachdenken sehr

natürlich die Frage dar: wo stehn wir? welchen Theü ihres langen und mühevoüen Weges

hat die Menschheit zurückgelegt? befindet sie sich in der Richtung, welche zum letzten

Ziel hinführt? und wie weit ist es ihr gelungen, in dieser Richtung bereits fortzuschreiten?

Die Beantwortung dieser inhaltvoüen Fragen fodert nichts Geringeres, als eine Cha¬

rakteristik der Zeit in der wir leben, verbunden mit einer pragmatischen Herleitung unsers

Zustandes aus seinen in früheren Begebenheiten und Umständen verborgenen Ursachen,

mithin eine Schilderung des Jahrhunderts, das wir zurückgelegt haben. Was wir sind, muss

voüständig und bestimmt gezeichnet aber wir müssen nicht als ein todtes Büd aus dem

ganzen Gemähide der Zeit herausgerissen, wir müssen vorgesteUt werden als ein lebendi¬

ges GUed einer zusammenhängenden Reihe gemeinschafthch wirkender Ursachen, zu¬

gleich als ein Product von Kräften, die vor uns thätig waren, und als eine Queüe andrer

neuer, die es nach uns seyn werden."

Humboldts Frage samt der von ihm mitgegebenen methodischen Hinweise zur geseU¬

schafthchen Selbstaufklärung ist keine andere als die der materialistischen Pädagogik.

Mit ihm wirft sie das Problem der Menschheit und ihres mühevoUen Fortschritts auf, wenn

es denn jemals einen gegeben haben soll, weü jedes sonstige pädagogische Konzept ange¬

sichts dieser Hauptfrage nichtig ist. Nur wenn das Ganze vorausgedacht wird, läßt sich das

jeweiüge einzelne bestimmen und ordnen. Angesichts aber des Zerfaüs globaler Systeme

und weltanschaulicher Gewißheiten, scheint nur noch der Horizont des einzelnen als Sub¬

jekt faßlich. Doch verliert Orientierung ihren Sinn, wenn sie sich ledighch mit den Zufäl¬

len des Individuums verknüpft denken läßt Pädagogische Theorie und Praxis ist aUein

begründbar, sofern sie ihren Ausgangspunkt im transpersonalen Bereich festigt die Beüe-

bigkeit eingrenzt und im pädagogischen Prozeß selbst das Richtmaß auf Weltverständnis

hin auslegt.

2. Der parteiamtliche Marxismus und der Verlust seines kritischen Vermögens.

Die andere soziale Entfremdung.

Wenn der in Kaderparteien eingegangene und von weltanschaulichen Wächtern kontrol¬

lierte Marxismus im Ostblock zur GeseUschaftsdoktrin erhöht und darum mit starren For¬

meln arbeitete, die dem politischen Verständnis der sogenannten Werktätigen angemessen

sein soUten, so war darin die Steriütät der geseUschaftüchen Diskussion bereits vorausge¬

schrieben. Wo Marxismus aus der Dimension von Analyse und Kritik in Handlungsnor¬

mierung verfälscht wird, ist er mit Sicherheit verfehlt Daher war der Staatssozialismus der

ehemaügen Ostblockländer kein realisierter Marxismus, denn sobald er positiv aufgeht ist

er dekomponiert, seiner kritischen Möglichkeiten beraubt. Auf vorfindüche Gesellschafts¬

strukturen kann er sich ledighch negativ beziehen, und in pädagogischer Hinsicht nur auf

konkrete Menschen verweisen, die sich selbst historisch erst umarbeiten müssen, um ver¬

änderte Kommunikationsformen zu antizipieren, ohne die sich ledighch Akzentverschie¬

bungen der generellen Entfremdung voUziehen. Die Vergesellschaftung der Produktions¬

mittel in den ehemaügen soziahstischen Ländern - als Ende der Ausbeutung des Men¬

schen durch den Menschen gepriesen - schrumpfte zum einmaligen Vorgang, der die

Frage nach dem Subjekt erstickte.
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Der Irrtum der Koordinatoren der parteiamtlich approbierten Marxismusauffassung lag

darin, von Erlassen eine Veränderung psychischer Wirküchkeit - zudem noch in kollekti¬

vem Verständnis - zu erwarten. Damit haben die ideologischen Sachverständigen und au¬

torisierten Sprecher der Kaderpartei die vöUige Schieflage ihrer Gremien offenbart, den

Verrat an der Philosophie und einschlägigen Ideologiekritik von Marx und Engels be¬

wirkt. Wenn beide Denker sich hüteten, ein Bild sozialistischer Wirklichkeit auszumalen,

so geschah dies nicht vorrangig aus Sorge, Prophezeiungen möchten mißraten, sondern

aus der InkompatibUität jeder bestimmenden Antizipation mit dem vorausgesetzten Sub¬

jektbegriff. Jene Alten waren nämhch insofern die besseren Lehrer, als sie wußten, daß die

Rätselfigur Mensch von ihrer Genese her wohl faßüch sei und in ihremjeweihgen Zustand

sich beschreiben ließe, nichtjedoch hinsichtlich weiterer Entfaltung. Prognose ist auch in

pädagogischen Zusammenhängen unsolide. Je stärker aber Herrschaft sich im Umkreis

von Pädagogik verfestigt und diese Disziplin sich einverleibt desto mehr wird sie als Ent¬

wurf, VöUzug und Resultat vermischt oder gar in eins gesetzt. Die kritische Distanz zu sich

selbst als notwendiges Korrektiv gegenüber der bloßen Manipulation an Zukunft schwin¬

det. „Marxismus" gerät zum bloßen Versatzstück genereUer Diensüeistung. So konnte mit

dem „realexistierenden" Soziaüsmus kaum etwas anderes als ein enttäuschender Ab¬

klatsch der bürgerüchen Geseüschaft entstehen, AusfaUjener Freiheiten, die sich das Bür¬

gertum erkämpft hatte. Bereits die Karikatur des freien Parlaments in Gestalt der „Volks¬

kammer", in der nicht gestritten, sondern nur einheitüch positiv votiert wurde, wartet wei¬

terhin noch auf seine Rechtfertigung vor dem Marxismus.

Die Dekomposition der Pädagogik auf dem Staatsgebiet der ehemaligen DDR ist der

exemplarische Beleg für den Verlust eines theoretischen Grundansatzes, der durch die Be¬

schlagnahme des Marxismus vorgegeben war. Zeitgemäße Weiterführung entfiel. Die

Kontamination mit Herrschaft ruinierte die Pädagogik, längst bevor nunmehr das Fazit

zutage hegt daß über die Quahfikationsanforderungen hinaus die büdungstheoretische

Einfügung in das große humanistische Erbe unterblieb, geschweige denn, daß jenes Kon¬

zept an der Jahrtausendschwelle und deren globalen Herausforderungen neu akzentuiert

worden wäre. Die politische Zweisprachigkeit die das bürgerliche Leben im „ersten sozia¬

listischen Staat auf deutschem Boden" kennzeichnete, bestimmt auch das pädagogische
Urteü über ihn. Wenn der Ausdruck in zwei Idiomen derselben Sprache vieüeicht nicht nur

opportun war, sondern sich sogar aus Schutzgründen anbot dann ist das kritische Vermö¬

gen stillgelegt Das humanistische Erbe hatte seine gesellschaftlich bewegende Kraft unter

neuen Verhältnissen zu erbringen, den Charakter seiner Klassizität offenzulegen. Stattdes¬

sen taugte es zu nichts Besserem als zum Dekor repräsentativer Veranstaltungen, die sich

im Aufwand von ihren Paraüelen in der spätbürgerlichen Gesellschaft kaum unterschie¬

den.

Vor allem aber war damit die Chance entfaüen, Lehren und Erziehen im öffentüchen

Schulsystem als Herausforderung zu betreiben. Bei aller strengen Observation, die das

christliche Glaubensgut in seiner orthodoxen Fassung durch kirchhche Zensurbehörden in

früheren Epochen erfuhr, war jedoch nicht ausgeschlossen, daß jede Gemeinde Akzente

setzte und damit Generationen gläubiger Menschen prägte. Geistliche haben als Prediger,
Lehrer oder Seelsorger - auch neben der offizieUen Kirche - etwa mystische, pietistische
oder ökumenische Strebungen gefördert, weü eben nicht der Rückzug auf zweierlei Spra¬
chen geduldet werden soUte, sondern das Leben zum authentischen Wort drängte, sich als

Zeugnis an und für die Welt verstand. Von einem in seiner Dynamik vergleichbaren Um¬

gang mit säkularer Botschaft kann im Marxismusverständnis der soziahstischen Länder
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nicht die Rede sein, eher von ängstlicher Haftung an den vom Politbüro vorgestanzten

Wortfolgen, denen auch die parteitreue Diktion nicht weniger pädagogischer Schriften in

der DDR verfiel. Eine kritische Sicht der eigenen Verhältnisse blieb unerwünscht. So ver¬

liefen die Konturen lebendiger Menschen in den offizieUen Merkmalen der „sozialisti¬

schen Persönlichkeit", die es nicht gab. Der konkrete Mensch war gut beraten, wenn er

Anstoß vermied.

Der depravierte Marxismus in unserer Epoche schheßt auch ein anderes Versäumnis

ein, das in pädagogischer Perspektive als Verlust zu kennzeichnen ist Als die DDR im

Herbst 1949 gegründet wurde, rief man sie als antifaschistischen Staat aus. Diese Charak¬

teristik ist insofern richtig, als Widerstandskämpfer ihre Kräfte dem Neuaufbau widmeten.

Andere wählten nach der Rückkehr aus westlicher Emigration als Wohnsitz die DDR; so

ist an Bertolt Brecht, Ernst Bloch, Hans Mayer, Stefan Heymund Anna Seghers

zu denken, wodurch zugleich daran erinnert wird, welche Hoffnungen auf geistige Ent¬

wicklung und Meinungsvielfalt sich mit den frühen Jahren der DDR verbanden. Dabei

wären auch die Pädagogen Alt, Deiters und Oestreich nicht zu vergessen, deren bedeu¬

tende Namen die ehemalige „Ostzone" für sich reklamieren durfte.

Die Charakteristik als antifaschistischer Staat mochte für diejenigen gelten, die ihr Le¬

ben im Widerstand gewagt hatten. Für die überwältigende Mehrheit der Bevölkerung aber

traf dies weder im Osten noch im Westen zu. Die Deutschen waren im GegenteU auf Hit¬

ler eingeschworen, und selbst der Untergang deutscher Städte im Feuersturm der alliier¬

ten Bombengeschwader heß sie an ihrer Komplizenschaft nicht irre werden. So ist nach¬

drücklich zu betonen, daß erst die gleichzeitige Besetzung Deutschlands von Ost und West

die Kapitulation der Wehrmacht erzwang. Dem Abwurf einer Atombombe auf Berlin,

Hamburg oder München entging die Bevölkerung im Gegensatz zu den japanischen Ver¬

bündeten, weil hier die Waffen ein Vierteljahr zuvor zerschlagen waren.

Die für Wissenschaft BUdung und Kultur verantwortüchen Instanzen der DDR haben auf

Anweisung des Politbüros jedoch die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Faschismus

vermieden und damit die UrteUskraft der eigenen Bevölkerung unbeansprucht gelassen.
Indessen können es sich auch die alten Bundesländer nicht als Verdienst anrechnen, die

Spurensuche der Vergangenheit energisch betrieben zu haben. Während der fünfziger Jah¬

re blieb der Antifaschismus verpönt. Selbst an den Hochschulen rührten Vorlesungen und

Seminare nicht an jenes Tabu. Mehr oder weniger verwob sich aUe geistige Kapazität in

die legendäre Rekonstruktionsphase. Erst eine neue akademische Generation hat die Aus¬

einandersetzung aufgenommen.
Ein paraUelisierbarer Prozeß im Marxismus der DDR entfiel. So wurde für die Bevöl¬

kerung der DDR das faschistische Erbe gewissermaßen eingefroren, als ob es nie Haß auf

Minoritäten, nie Antisemitismus, Rassismus und andere destruktive psychische Kräfte ge¬

geben hätte. Als im Zuge der Vereinigung das pohtische Klima sich erwärmte, konnten die

Eisschichten sogleich abschmelzen und setzten die konservierte Aggression frei. Was an

Ausländerhaß sich inzwischen artikulierte, was an Ethnozentrismus und Deutschtümelei

auf seine Stunde wartete, zeigte sich ansatzweise. Wie am Ende der Weimarer Republik
sind Verführbarkeit und Führererwartung als konsteUative Größen einzuschätzen, freihch

nicht im Sinne schicksalhafter Unentrinnbarkeit sondern als Folge mangelnder pädagogi¬
scher Zurüstung. Wären die Menschen in ihrer poütischen Alphabetisierung mehrheitlich

fortgeschritten, so wäre die Sorge unbegründet daß sie sich durch bloße Parolen oder un¬

gedeckte Verheißungen aktivieren ließen, namentlich dann nicht wenn sich damit der Haß
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auf Minderheiten verknüpfte. Poütisches Denken, eben als Denken gefaßt richtet sich auf

Diskussion, verschmähtdie Parole, fordert argumentative Begründungen für dasjeweihge

Programm, verlangt nach Theorie.

Die pädagogische Kritik ist an jenem Marxismus vorzunehmen, der im Staatssozialis¬

mus des Ostens verplant wurde. War auch die Wiederkehr eines Faschismus in manifester

Gestalt streng unterbunden, so war er in seiner Latenz vielleicht um so wirksamer, weil

ihm analytische Zuwendung nicht zuteü wurde, der Bück auf sozialpsychologische Ver¬

hältnisse unerwünscht blieb. Wo ein Dialog mit offenem Ausgang als unzulässig galt

konnte entsprechend die Schule als Institution kaum zur bewegenden Größe geraten. Da¬

bei sind Pubertät und Adoleszens exemplarisch als Lebensphasen anzusprechen, in denen

reifende Menschen fordern dürfen, daß sich ihre Vorgänger im Generationsmaßstab der

Anfrage nicht verweigern. Die gänzliche Verschottung der Privatsphäre und die Heuchelei

im politischen Bereich - worauf im Blick auf die Doppelsprache der Subjekte verwiesen

wurde - kennzeichnete eine Wirklichkeit in der die Diskussion um Mündigkeit unter Ein¬

schluß ihrer möglicherweise abweichenden Gestalt verwehrt büeb. Damit wurde auch der

BUdungsbegriff keiner Auseinandersetzung gewürdigt. Der zur pohtischen Systemstabüi-

sierung mißbrauchte Marxismus ging seines inhärenten Kritikpotentials vorab verlustig.

Seine schwächsten und fragwürdigsten BestandteUe dienten als Legitimation eines ständig

unbeweglicher geratenden Gesellschaftsblocks.

3. Der Paradigmenwechsel angesichts des weniger angefochtenen Kapitals.

Die bleibende Bedeutung des Marxismus.

Der Zusammenbruch des soziahstischen Gesellschaftssystems, dem der Marxismus im

wesentlichen äußerüch gebüeben war, hat bei manchen InteUektueUen des westlichen,

aber auch des östlichen Lagers den Ruf nach einem Paradigmenwechsel ausgelöst bzw.

verstärkt. Damit bestätigt sich, daß Intelligenz sich durchaus nach politischen Veränderun¬

gen und konturenhaft erkennbaren Machtverschiebungen richten muß, sofern sie sich hin¬

fort vernehmlich halten wül. Denn Kritik mißlingt ohne zuerkannte Hilfsmittel. Zu bemer¬

ken wäre indessen, daß die Oberflächlichkeit eines Terminus wie „Paradigmenwechsel"

den wirklichen Umständen des geistigen Lebens inadäquat ist. Denn der kritische Marxis¬

mus ist gerade kein Paradigma, sondern eröffnet generelle denkerische Mögüchkeiten, die

bestimmenden materieUen Daseinsverhältnisse von ihrer ideologischen Versponnenheit

abzulösen und das abgeschirmte Herrschaftsmoment zu erfassen, das die Eigentümüchkeit

besitzt sich intrasubjektiv Legitimation zuzusprechen.

Zweifeüos bewirkt der Sieg des Kapitaüsmus die nochmalige Vertiefung der Wider¬

sprüche und die Enthemmung seiner Praktiken. Das Apologetentum für die liberale Markt¬

wirtschaft findet allenthalben Gehör. Die kranken ökonomischen Weltverhältnisse, insbe¬

sondere in den südlichen Regionen unseres Planeten, sollen daran gesunden. Die politi¬

schen Führungskader und Regierungszentren der weißen Menschheit lassen sich den

Zuspruch ihrer Eliten gefallen. Das daneben noch bestehende kleine Potential Andersden¬

kender ist als bedauerliche Borniertheit und habitueüe Querulanz um so leichter abzutun.

Wie aber die fortschreitende Eskalation der zerstörenden Potenzen gerade des siegreichen

Kapitals gedanklich faßbar gemachtwerden kann, kennzeichnet die Bildungsfrage unserer

Zeit. Das Unbehagen gegenüber der Wirklichkeit eines zunehmend strangulierten Daseins
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ist nicht nur dumpf zu erleiden, sondern begrifflich zu bearbeiten und damit zur theoreti¬

schen und praktischen Durchdringung der eigenen Verhältnisse anzuleiten.

Zur bleibenden Bedeutung des Marxismus zählt daher, daß sein Vokabular keine Rück¬

sicht auf die geseUschaftüch vermittelte Schamhaftigkeit im Sozialprestige nimmt son¬

dern die harten Begriffe der Klassenlage unbeschränkt darbietet. Pädagogik hat dafür die

Differenz zwischen Herrschaftssprache und Völkssprache im Sinne Heydorns (Heydorn

1980, S. 159ff.) wahrzunehmen und den Überstieg von der bildhaften Rede auf die Ebene

unerläßlicher Abstraktion vorzubereiten, wenn die geseUschaffüchen Verhältnisse als von

Menschen hergestellte und darum auch als von Menschen veränderbare Größen einge¬
schätzt werden sollen. Die entscheidenden Merkmale der bürgerhchen KlassengeseU-
schaft - im Unterschied zu deren vorbürgerhchen Ausprägungen - bestehen darin, daß in

ihr die kapitalistische Produktionsweise nicht nur vorherrscht sondern zur generaüsierten

Warenproduktion vorankommt Der Warencharakter durchdringt aüe übrigen Beziehun¬

gen. Die Verhälmisse werden sowohl real erhtten, als auch ülusionistisch verklärt, denn da

das Konsumtionsmaß an Waren mit dem subjektiven Erfolg von vorplanbaren Karrieren

korrespondiert, ist das Subjekt frei, mit dem Verkauf seiner qualifizierten Ware „Arbeits¬

kraft" den höchstmöglichen Erlös zu erzielen. Also ist es freier Eigentümer eines subjektiv

gestaltbaren Werts zur weiteren Verwertung. In den Entwurf dieses Wertes sind die jewei¬

hgen geschichtlichen Bildungseinrichtungen entscheidend einbezogen, da sie mit ihrem

System von Zertifikaten zumindest die Eingangsstufe des Verwertungsbereichs festlegen,
mithin Selektion und Qualifikation innig verknüpfen.

Das globale Finanzkalkül ist nur als Vorgang auf hoher Abstrakti onsstufe faßlich

und deshalb pädagogischer Verantwortlichkeit anheimgestellt. Es verfügt indessen auch

über die Seite subjektiver Erfahrbarkeit sofern an der Entzifferung der wirkhchen Verhält¬

nisse als Unterrichtsprinzip festgehalten werden soü. Im eigenen Sozialbereich, im

Umkreis von Famüie und Nachbarschaft wirkt sich die dem Kapital innewohnende

Überproduktion und der Fall der Profitrate aus. Damit wird die konjunktureüe Schwan¬

kung kenntüch. Als Massenarbeitslosigkeit ist sie unter solchen Verhältnissen unumgäng¬
lich. Aufgefangen werden Rezessionen durch UmverteUung derEinkommen. Auch ökono¬

misch weniger geschulten Menschen kann kaum verborgen bleiben, wie soziale

Ungleichheiten wachsen. Nirgends nämhch zeigt sich, daß die Besitzenden und Privüe-

gierten ihrem Vermögen gemäß für die sozialen Schäden herangezogen werden. Ihre Ver¬

bindung mit den poütischen Repräsentanten, zum TeU auch die schiere Identität beider

Gruppen, verhindert es. So lassen sich Verelendung und bittere Armut in den reichsten

Industrienationen bei gleichzeitiger Demonstration eines frappierenden und weiterhin

wachsenden Reichtums in derselben GeseUschaft verzeichnen. Ob für diese Diskrepanz
nur die subjektive Begabung der einzelnen Mitgheder der Gruppe verantwortlich zu ma¬

chen ist der Durchsetzungsfähige oder der Versager als ErklärungsmodeU anstehen, hängt
wesentlich von der Selbststiüsierung ab, und wie der Sieg über Konkurrenten gesamtge-

seüschaftüch bewertet whd. Eine ideologische Einstimmung der Schule für die entspre¬
chende Disposition muß nicht erläutert werden, sofern Schule als eine mit den Herrschafts¬

verhältnissen lüerte Größe verstanden, freiüch aber auch die Rate an Emanzipation mitbe¬

dacht wird, die durch die formale Vorgabe einer parlamentarischen Demokratie und

offener Lehrpläne zustande kommen kann. Wie solche freiheitlichen Angebote indessen

mit Leben erfüUt d.h. in das intergenerative Gefüge eingetragen werden, hängt vor allem

vonjenen Subjekten ab, die Erziehung als Beruf wählen, beziehungsweise auf langer War¬

teliste nachrücken.
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Verschärfte Aufmerksamkeit für die Konfliktsituation, die aus der kapitaüstischen Pro¬

duktionsweise herrührt ist immerhin bei einer wachsenden Anzahl von Bürgerinnen und

Bürgern zu begrüßen. Wenn die Ökonomie in ihrer gegenwärtigen Organisationsform auf

stets erweiterter Stufenleiter Waren ausstoßen und sich um Fusionen mit anderen Kapita¬

lien bemühen muß, um die Überlegenheit in der Konkurrenz zu sichern und andere Waren

vom Markt zu verdrängen, so sind die Folgen absehbar. Die bleibende Bedeutung des Mar¬

xismus für die Pädagogik ist vor allem darin zu sehen, daß ohne Um aufdas entscheidende

Instrument der GeseUschaftskritik zu verzichten wäre; ohne GeseUschaftskritik als Kapita¬

lismuskritik aber fiele PädagogUc auf die großen ideahstischen Systeme zurück, die ihr

Zeitalter mit den ihnen bereits zur Verfügung stehenden Denkmitteln aufs schärftste analy¬

siert und in die Schranken verwiesen haben. Die zentrale Frage ist deshalb erlaubt ob die

Urteüskraft der gegenwärtigen Generation, ob ihre Bereitschaft, mit der vertretenen eige¬

nen Wahrheit Anstoß zu erregen, gewachsen ist.

Ähnlich der eingangs gekennzeichneten Kampfsituation in der Weimarer Republik ist

die heutige Lage einzuschätzen. Die zentrale Frage lautet Wie ist der Menschheitskata¬

strophe, die durch den Kapitalismus droht mit pädagogischen Mitteln zu begegnen? Das

Paradoxe der eigenen Situation ist herauszuarbeiten, das im Nebeneinander von Überfluß¬

produktion und Vernichtung der Waren besteht die den Miltionen hungernder Menschen

in der sogenannten Dritten Welt nicht geschenkt werden dürfen, weü dann das Marktgefü-

ge und die terms of trade in Unordnung gerieten. Jene als entwicklungsbedürftig gekenn¬

zeichneten Bevölkerungen könnten aber auch in die Mentalität von habitueüen Spenden¬

empfängern versetzt und deren mögüche Selbständigkeit schon im Ansatz blockiert

werden. Es bedarf keines großen Aufwandes pädagogischer Unterstützung, um nachwach¬

senden Generationen zu erschließen, daß etwas an der Weltwirtschaftsordnung pervers

sein muß, so daß auch die Horrorszenarien, die inzwischen von den Medien gesendet wer¬

den, ihren angemessenen Ort im Bewußtsein erhalten. Wenn Miüionen etwa aus den nord¬

afrikanischen Elendsregionen nach Europa vordringen, so werden die Konsequenzen aus

kapitalistischer Wirtschaftspolitik kenntlich und durch Kritik am Verhältnis von Metropo¬

len und Peripherie inhaltlich bearbeitbar. Der Markt der Sensation läßt sich durch pädago¬

gische Arbeit in eine Problemlage überführen.

Solcher Arbeit wird die Erfahrung des Widersinns als Erfahrung des menschlichen und

menschheitlichen Leidens zugänglich; es ist identisch mit dem universalen Proletariat

dem Marx die geschichtliche Rolle als Aufheber universaler Entfremdung zuschrieb, so¬

fern es sich dafür selbst das Bewußtsein schüfe und eine Aufgabe ohne geschichüiche

Analogie zu übernehmen gewült sei.

Wird Horkheimers und Adornos gemeinsames Werk von 1947, die ,J)ialektik der

Aufklärung", als Orientierung hinzugenommen, so ist ein kritischer Rahmen verfügbar,

der die Entfesselung der Produktivkräfte und den naiven Fortschrittsglauben gleicherma¬

ßen zu analysieren erlaubt AmEnde unseres Jahrhunderts zeigt sich annähernd, was es mit

dem rücksichtslosen ökonomischen Wachstum auf sich hat und wohin die bedenkenlose

kapitalistische „Modernisierung" führt. Zugleich ist aber auch die pädagogisch interpreta¬

tionsbedürftige Taubheit festzustehen, die etwa gegenüber den inhalthch unbestreitbaren

und bereits vor Jahrzehnten veröffentlichten Analysen des Club ofRome vorherrscht
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4. Anmerkungen zur historisch-materialistischen Methode und zum Praxisfeld

Nachdenken über den Marxismus in pädagogischen Kontexten heute heißt vor aüem, Um

mit den Methoden weiterzudenken, die er für das sozialwissenschaftliche Besteck aufbe¬

reitet hat und alternative Fragen steUen zu lernen. Die materialistische Methode unter¬

nimmt es, Einzelphänomene in ihren geseüschaftüchen Bezug zu bringen. Das heißt päd¬

agogische Vorgänge nicht allein mit impliziten erziehungswissenschaftüchen Erklärungs-

möglichkeiten anzugehen, sondern hinter ihnen das Feld der GeseUschaftsproblematik
aufzutun. Damit ist eine spezifische Perspektivenerweiterung vorgenommen, die freihch

auch den Einwand zuläßt ob damit nicht die eigentümlichen Wahrnehmungsformen, die

historisch mühsam gefestigt und der PädagogUc ausschheßüch eigen sind, nachträgüch
wieder aufgelöst werden und einer Sozialphilosophie oder Soziologie anheimfielen. Die¬

sem möghchen Einspruch ist bUdungstheoretisch zu begegnen. Ihr Angelpunkt ist die Ver¬

nunft in geseUschafthchen Zusammenhängen, unter denen aüein sich subjektive Vernunft

vernehmlich machen kann. Daher beharrt das materialistische Erkenntnisverfahren darauf,

die geseUschaftüche Wirklichkeit in ihren subjektiv prägenden Vorgängen, in ihren weit¬

hin unkenntlichen Herrschaftsstrukturen in die Analyse einzubeziehen. Der Pädagogikbe¬

griff selbst wäre damit über seinen wesenhaften Bezug, das wachsende Subjekt für seine

Zeit tüchtig zu machen, auf alle Subjekte hin ausgelegt nämhch menschenwürdige Zu¬

stände als universales Kriterium einzufordern. Dazu ist es unerläßüch, den Widerspruch
im Gesamtgefüge kenntlich zu machen, ihn zu erleiden, ihm standzuhalten. Zweifeüos ist

in den vergangenen Jahren die sogenannte Sozialgeschichtsschreibung in der Pädagogik

vorangekommen. Doch ist ihrem unbestreitbaren Verdienst gegenüber anzumerken, daß

dabei lediglich der Rückstand unserer Diszipün gegenüber der allgemeinen Geschichts¬

wissenschaft verringert worden ist wenn nunmehr zu einer Realgeschichtsschreibung ten¬

diert wird, die für die Historiographie stets unerläßlich war. Wh smd mithin nur aus dem

Bereich der Ideengeschichtsschreibung herausgetreten, indem die geseUschaftüche Wirk¬

lichkeit als Rahmenbedingung der erzieherischen Vorgänge aufgefaßt wird.

So wenig von der materialistischen Methode der Nutzen und das Verdienst bisheriger
Studien bestritten wird, so erreichen sie doch nicht das unerläßhche Anforderungsprofil.

Aufgewiesen werden Probleme, die mit dem herkömmlichen Verfahren nicht lösbar sind,

die den Einbezug von Politik und Ökonomie bedingen. In materialistischer Perspektive

zeigt sich, daß der Durchbruch der großen Industrie - vor aüem Maschinenbau, Elektro¬

technik, chemische Produktion - neue Schultypen erforderte. In basaler Hinsicht bedeutete

es, den Volksschulbesuch, der Anfang des 19. Jahrhunderts erheblich zu wünschen übrig

ließ, Ende desselben Jahrhunderts so abzusichern, daß angesichts der erweiterten Produk¬

tivkräfte die Arbeiter mit einem Mindestmaß an Schulkenntnissen ausgestattet waren, um

sich in der Bedienung der Maschinen nicht zu vergreifen. Der Prozeß des Anlernens in

Spezialbereichen durfte sich für die Industrie nicht aufwendig gestalten. Vor allem aber

verlor das humanistische Gymnasium das bisher erbittert verteidigte Privüeg, mit seiner

Reifeprüfung den einzig legalen Weg zum Universitätsstudium zu eröffnen. Es hatte hin¬

zunehmen, daß Realgymnasium und Oberrealschule fortan ebenfaUs zum Abitur führten,

wie die Universitäten dulden mußten, daß die Technischen Hochschulen in den Rang von

Universitäten erhoben wurden und 1900 als äußeres Zeichen dafür das Promotionsrecht

erhielten. Nach dem Sieg über die Franzosen 1870/1871 war zudem die preußische Mittel¬

schulgesetzgebung zustandegekommen, um Kräfte für die industrieUe Entwicklung heran¬

zuziehen, eben jenen mittleren Techniker, der sich selbst körperüch nicht mehr schinden
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mußte, weil die Mechanisierung der Fabrikation vorankam und zugleich der weiteren In¬

novation bedurfte, um profitabel zu sein. Heydorn formuüert:

„Zwar bleibt die Masse der Volksschüler trotz einiger struktureUer Verbesserungen

noch ganz von dieser Entwicklung ausgeschlossen, doch werden ihr über die Mittelschu¬

len erste Aufstiegsmöglichkeiten angeboten, die nicht mehr auf individuellem Mäzenaten¬

tum beruhen (..) Die Mittelschule, der eine wichtige Bedeutung für neue Qualifizierungen

zukommt erhält eine spezifisch ökonomische Festlegung. Hier wird von Beginn an auf

eine ideologische VersteUung verzichtet. Die ausschheßüch auf direkte Verwertungspro¬

zesse gerichtete Schule soü die Bedürfhisse des gewerbüchenLebens berücksichtigen, (...)

die für den zügigen industrieUen Fortschritt notwendig werdenden mittleren Fachpositio¬

nen besser und basisnäher als die ungezählten vergleichbaren Bürgerschulen sichern. Da¬

mit sind zunächst die notwendigen Voraussetzungen geschaffen, umjenem Grad an Mobi¬

lität gerecht zu werden, den die veränderte Situation erfordert. Sie erfordert in der Tat nicht

mehr, die große Masse der landwirtschaftlichen Arbeiter und des nur notdürftig gebildeten

Industrieproletariats kann seine Funktionen noch für lange Zeit erfÜUen, dies um so mehr,

als das aUgemeinbüdende Schulwesen fortschreitend durch eine berufsschulische Ausbil¬

dung ergänzt wird." (Heydorn 1980, S.186f.)

Angesichts des Flottenbauprogramms und der Perspektiven des Admirals V. TlRPlTZ

brauchte der Marineoffizier des Deutschen Reiches die modernen Fremdsprachen. Grie¬

chisch und Latein schienen unnütz; Physik, Geographie und Chemie waren gefragt. Der

Diplomingenieur wurde zum Mann der Stunde. Ihn forderte man für die bahnbrechenden

Erfindungen, mit denen der Vorsprung der Deutschen auf dem Weltmarkt zu sichern war,

die deutsche Flagge sich neben der britischen auf den Meeren darbot und das deutsche

Koloniaheich in weltgeschichtlich später Stunde die Aufteüung des Globus unter die Herr¬

schaft des weißen Mannes mitvoUzog. So war der Übergang von klassischer zu realisti¬

scher BUdung dekretiert.

1963 ließ Friedrich Edding eine Studie unter dem Titel Ökonomie des BUdungswe¬

sens. Lehren und Lernen als Haushalt und als Investition erscheinen. Für den deutschen

Forschungsbereich war damit ein Gebiet aufgetan, das in westlichen Universitäten bereits

zum wissenschaftüchen Instrumentarium zählte. Edding konnte zeigen, daß Investitionen

in das Bildungssystem in nachweisbarer Relation zum Bruttosozialprodukt und zur Wett¬

bewerbsfähigkeit im internationalen Maßstab stehen. BUdung im Verhältnis zum Welt¬

markt war fortan faßlich, verhieß und eröffnete eine neue Ära von Bildungsforschung und

-planung, samt den daraufhin, gegründeten Institutionen und einberufenen Gremien der

Büdungs- und Politikberatung. Zu kennzeichnen ist aber auch der ökonomisch vermachte

zeitgleiche Einbruch, der Bildung und Arbeitskräfte-Reservoir in kontradiktorische Posi¬

tion versetzte. In den sechziger Jahren nämüch war die westdeutsche Industrie in erhebli¬

cher Aufwärtsbewegung, das Kapital geschmeidig und investitionsbefüssen; die Steige¬

rung der Profitrate üeß die Unternehmer nach weiterem Ausbau der Produktion Umschau

halten. So wurden zehntausende, bald hunderttausende Anatolier ins Land gerufen, zu¬

nächst mit dem freundüchen Namen „Gastarbeiter" bedacht. Mittlerweile beträgt die tür¬

kische Population in Deutschland 1,7 MUüonen. Von Gästen kann nicht mehr die Rede

sein, denn inzwischen wächst die dritte Generation hier heran. Das Kapital hatte ledighch

nach Arbeitskraft begehrt, doch es kamen Menschen mit menschlichen Bedürfhissen und

forderten Heimrecht. „InterkultureUe Erziehung in multiethnischen Gesellschaften" gehört

folghch zum unerläßlichen Diskussionsbereich unserer Disziplin, zu der Helmut Essin-

ger und andere bemerkenswerte theoretische Beiträge vorgelegt haben.
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Schaut man nur auf das Werk von Edding über die Ökonomie des BUdungswesens, so

läßt sich die Perspektivenerweiterung begrüßen, denn mitjenem Buch wurde der Anschluß

an die westeuropäische pädagogische Diskussion vollzogen. Die ökonomische Gesamtent¬

wicklung der Bundesrepublik hatte ein Stadium erreicht in demjene damals aufgeworfene

Frage nach der Ausschöpfung von Begabungsreserven überraschend gesteht die Klage
über die Unterrepräsentanz von Arbeiterkindern in Gymnasien und Universitäten notwen¬

dig vorgetragen wurde. Gegenüber den sozialen und pädagogischen Binnenargumenten
bleibt der Einwand, warum denn Arbeiterkinder nicht weit früher ins Bückfeld gerieten.

Pädagogik als geseUschafthches Subsystem scheint in ihrem Ethos unbewegt bis das po¬

litische Signal sie erreicht es müsse endlich Proportionalität hinsichtlich der Schichten

erreicht werden. Ob sich etwa der restringierte Sprachcode von Arbeiterkindern durch

„kompensatorische Erziehung" erweitere, heß sich jahrelang kontrovers halten.

Der zeitgleiche Beginn von theoretischer Bildungsökonomie und praktischer Anwer¬

bung ausländischer Arbeitskraft geriet indessen nicht zum beunruhigenden Thema deut¬

scher Erziehungswissenschaft der 60er Jahre. Die Gegenstände lagen gänzlich auseinan¬

der, wer sie hätte zusammendenken wollen, wäre der Grenzüberschreitung, des DUettan-

tismus oder der bornierten kommunistischen Agitation geziehen worden. Jetzt erst sind die

Folgeprobleme konturenhaft faßlich. PädagogUc ist erneut herausgefordert, menschenwür¬

dige erzieherische Veranstaltungen für diejenigen politisch einzuklagen und büdungstheo-

retisch zu entwerfen, denen als zweite und dritte Generation von Einwanderern die beson¬

dere Sorge zu gelten hätte, daß sie zu ihrer Identität unter Doppelkultur finden und ihren

sozialen Ort einnehmen können.

Das materiaüstische Erkenntnisverfahren vermag die ökonomischen Ursachen für die

vielfältigen Versäumnisse der PädagogUc in Theorie und Praxis struktureü aufzuzeigen und

braucht nicht auf individueUe Schuldzuschreibung oder morahsche Wertung zu setzen.

Das Kapital bleibt in seiner Gesamtproduktion anarchisch, während das Einzelkapital zur

Sicherung der eigenen Existenz sich rationeller Methoden bedient. Die Anarchie soü sich

über den Markt durch Angebot und Nachfrage regeln, in dessen Namen dann auch die

ehernen Notwendigkeiten begründet werden, pohtisch nicht anders handeln zu können,

als es eben durch die entsprechenden Instanzen geschieht. Die wirkhche Realität heißt

Weltmarkt folglich hat die materialistische Pädagogik recht von ihm auszugehen und zu

zeigen, wo sonstige Methoden nicht ausreichen, um sich der voUen Widersprüchhchkeit
der globalen Situation zu stellen. Die erweiterte Analyse zur Ermittlung mehrdimensiona¬

ler Vorgänge bringt die materialistische Methode in die PädagogUc als Offerte ein. Dabei

bezieht sich die überwiegende Anzahl ihrer Aussagen auf Analyse, nicht auf Prognose.

Keineswegs wird damit geleugnet daß die historisch-hermeneutische Methode in wei¬

ten Passagen der Forschungsarbeit auch für die historisch-materialistische Analyse beste¬

hen bleibt weü das ursprüngüche Ermitteln und Durchdringen historischer Fakten die

Grundlage nachfolgender FragesteUungen bietet. Keine einzige wissenschaftliche Metho¬

de wird prinzipiell verworfen, sie muß sich an ihrem Gegenstand bewähren und kann an

Uim scheitern. Doch wird vom Historischen Materialismus die Auffassung vertreten, daß

keine andere Methode in der Lage ist wie in gesellschaftlichen so auch in pädagogischen

Zusammenhängen, die Frage von Macht und Herrschaft befriedigend einzubeziehen, weil

in den üblichen Verfahren die Optik für die bestimmenden, aber weithin verschwiegenen
Größen der Ökonomie faktisch zwar vorhanden ist, aber kaum als opportunes Erkennüiis-

verfahren genutzt wird. Denn es legte Widersprüche bloß, die von den politischen und

wirtschaftlichen Führungskadern bedeckt gehalten oder sogar geleugnet werden, je nach-
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dem, wo die Grenzhnie zwischen konservativem und reaktionärem Habitus verläuft. Die

historische Vorgabe und Leistung des Marxismus besteht darin, die Aufklärung in die Wirt-

schaftsgeseUschaft weitergedacht und die Frage der Emanzipation des Menschen zum

Menschen dort gestellt zu haben, wo sie auf konkrete Individuen trifft die ihren Lebens¬

unterhalt aütäglich erwerben müssen. Dafür haben sie ihre Arbeitskraft unter den Konkur¬

renzbedingungen des Marktes anzubieten, und es kann ihnen widerfahren, daß niemand

sich für ihre Arbeitskraft interessiert. Wer dem Zufaü unterüegt den reichen Industrielän¬

dern anzugehören, bleibt abgesichert, weü das sogenannte soziale Netz ihn einigermaßen

auffängt Wen der Zufall der Geburt in die Entwicklungsländer wirft sinkt bei Verlust des

Arbeitsplatzes samt seiner Famüie ins Elend ab. Es ist Resultat materialistischer Verfah¬

ren, daß der PädagogUc diese Voraussetzung ihrer Arbeit ebenso unerträghch ist wie sie

sich ihr gegenüber allein ohnmächtig findet

Für die deutsche Situation steht die Weiterentwicklung der MARXschen Theorie zu ei¬

ner materialistischen PädagogUc als Aufgabe der nächsten Jahre erst an. Durch die Arbeiten

von Schmied-Kowarzik, Groll, Koneffke, Rang u.a., vor aüem aber durch das weit¬

hin noch undurchdrungene Werk von Heydorn, hegen dazu wichtige Anregungen vor. Hat¬

te Marx die Aufklärung für das neue Industriezeitalter dargeboten, so ist er in jenem Kon¬

zept aufgehoben, das sich als Kritische Theorie des 20. Jahrhunderts aussagt Weiterhin

muß materialistische Pädagogik darauf verzichten, positive pädagogische Bestimmungen
vorzunehmen. In Theorie und Praxis bleibt ihr indessen aufgetragen, den Ausfaü überge¬
schichtlicher Mächte kenntlich zu machen. Durch die Kritik des dafür noch unerschlosse-

nen und einstweilen weithin abwehrenden Bewußtseins sind neue Stufen gattungsge-

schichtlicher Emanzipation mögüch. Im mittelbaren wie unmittelbaren sozialen Kontext

hingegen kann materialistische PädagogUc am Grad der ihr begegnenden Feindschaft den

Ausweis für die eigene Validität entgegennehmen. Wer sich in diese Situation begibt whd

Gelegenheit finden, seine Widerstandskraft kennenzulernen.
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Dieter Lenzen

Reflexive Erziehungswissenschaft
am Ausgang des postmodernen Jahrzehnts

oder Why should anybody be afraid of red, yeUow and blue?

0. Postmoderne als analytischer Begriff

Von einem postmodernen Jahrzehnt zu sprechen, ist eine riskante Sache. Das gibt Anlaß zu

Mißverständnissen, besonders wenn von dessen Ausgang die Rede ist. Da mag der eine

empört sein, daß das, was als Epoche gedacht war, auf diese Weise zur Mode heraberklärt

werde, die sich überlebt habe, und diejenigen, die sich vorsichtshalber gar nicht erst damit

befaßt haben, da sie, zumindest in der Pädagogik, ohnedies nichts anderes erwarten als

Theoriemoden, diese mögen triumphieren und sich in ihrer inteUektueUen Abstinenz ge¬

rechtfertigt sehen. Keine dieser Einstellungen soü gerechtfertigt werden, wenn vom Aus¬

gang des postmodernen Jahrzehnts die Rede ist.

Das, was wir in den letzten zehn bis fünfzehn Jahren zur Kenntnis nehmen konnten,

wenn wir aufmerksam sein woUten, war doch dieses: Das Unbehagen an der großen Theo¬

rie, an den Meta-Erzählungen, wie Lyotard sie nannte, eine Ernüchterung über die Impli¬
kationen des sogenannten Fortschritts von Tschernobyl bis zum Archipel Gulag, ein diffu¬

ses Lebensgefühl, die Unerträglichkeit des uniformen rechten Winkels in der Architektur,

diese und andere Irritationen in unserer Kultur hatten einen Namen gefunden, der als eine

Art Passepartout-Begriff fungierte. Aber mit dem Begriff Postmoderne wurden nicht nur

eine Kulturanalyse gekennzeichnet sondern auch, gewissermaßen konstruktiv, die Konse¬

quenzen, die sich für die Menschen aus dem Verlust des Glaubens an die Legitimität wie

die Machbarkeit des Unternehmens Moderne ergaben: Ein Bekenntnis zur Pluralität der

Lebensstile, die Suche nach Individuahtät statt Identität die Selbstinszenierung, die Be¬

reitschaft verschiedene Identitäten in der einen Person zu realisieren, die Forderung nach

KonflUctfähigkeit und Toleranz gegenüber den Individualitäten der anderen.

Wir sehen: Mit dem Begriff der Postmodeme wurden Erscheinungen und Absichten

mehr angedeutet als charakterisiert, die keineswegs von einem auf den anderen Tag ent¬

standen waren, sondern teüweise bis in die erste Hälfte dieses Jahrhunderts zurückreich¬

ten. Die eigentliche Provokation bestand aber darin, daß diese Erscheinungen, anders als

noch 1968, nicht mehr kultur- oder gesellschaftskritisch gebrandmarkt wurden, sondern

daß aus der Analyse nicht die Forderung nach Veränderung, vielmehr nach Affirmation

resultierte.

Wer sich deshalb als Wissenschaftler damit befaßte, üef unmittelbar Gefahr, ein Label

angeheftet zu bekommen: reaktionär. Die Aufnahme nur der analytischen Ergebnisse post¬

modernen Arbeitens brachte manchem bereits den Verdacht ein, dem Luxusbauchschmerz

einer kleinen Chque von InteUektueUen zu frönen, und ein aufrechter Kritiker wie Laer-

mann ging sogar so weit metaphorisch zur Bücherverbrennung und zum Forschungsver¬
bot für Postmoderne aufzurufen (Laermann 1985). Spätestens in diesem Augenbhck

75



mußte dem Beobachter klar sein, daß es um mehr ging als ein Modephänomen. Mode¬

schöpfer verbrennt man nicht

Folgerichtig bheb der Versuch, die Diskussion auch in die Erziehungswissenschaft zu

tragen, von ähnlichen Begleiterscheinungen nicht unverschont Einer kurzen Phase des

Totschweigens folgte eine solche der Ausgrenzungsversuche, und vielleicht ist es beson¬

ders den unübersehbaren Ereignissen zwischen Elbe und Ural sowie den jetzt ans Licht

tretenden Ungeheuerlichkeitenjenes Unternehmens zu verdanken, daß die Einsicht dafür

wuchs, ein und dasselbe theoretische Projekt könnte im Zusammenhang mit den Entsetz¬

lichkeiten westücher wie östlicher Provenienz stehen. Nachdem es also möglich geworden

ist nun auch in der PädagogUc in breitem Maße über Modernisierung und Modernitätskri-

tik zu sprechen, ist vieüeicht auch über mögüche Folgerungen aus den Irritationen des

postmodernen Jahrzehnts nachzudenken. Denn was mit ihm endet ist sicher der Effekt der

Überraschung, die Provokation, das zu sagen, was man sieht - nicht jedoch sind die be¬

schriebenen Erscheinungen zu einem Ende gekommen. Sie stehen vielmehr in einem Kon-

tinuum der Moderne, das es im übrigen wohl verbietet den Postmoderne-Begriff als Epo¬

chenbezeichnung anzusetzen. Vielleicht verhält es sich damit so ähnlich wie mit dem Ex¬

pressionismus: eine zeitlich begrenzte Artikulation, deren Substanz indessen präsent

gebheben ist.

Mir scheint es deshalb für die Erziehungswissenschaft angemessen zu sein, den Post-

moderne-Begriffals einen kulturanalytischen zu verwenden undnach der „condition post¬

moderne" in der Erziehung zu fragen. Die daraus zu gewinnenden Folgerungen sind aber

nicht Bestimmungsstücke einer postmodernen Pädagogik, - das scheint nur eine affirm¬

ative Irreführung zu sein. Ich möchte vielmehr für einen Typus von PädagogUc optieren,

den ich vorläufig „Reflexive Erziehungswissenschaft" nenne und der als ein Typus neben

anderen Konsequenzen nicht nur aus der condition postmoderne zu ziehen wäre, sondern

vielmehr deshalb nötig scheint weü zu dieser condition die Vielfalt der pädagogischen
Theorien gehört, die nicht wieder in Frage gesteht werden sollte. Reflexive Erziehungs¬

wissenschaft wäre deshalb eine auf die anderen Pädagogiken wie auf die Erscheinungen

von Erziehung rückbezügliche, sich im wörtlichen Sinn rückbeugende Befassung mit Er¬

ziehung und den ihr korrespondierenden Wissenschaftsfragmenten.

Angesichts der, um einen Terminus von Marquardt anzuwenden, offensichtlichen

„Unvermeidlichkeit" der Erziehungswissenschaft bedarf es einer wissenschaftlichen Be¬

fassung mit den Implikationen, die diese unvermeidliche PädagogUc besitzt Reflexive Er¬

ziehungswissenschaft ist also keine Handlungswissenschaft die darüber Auskunft gäbe,

was erzieherisch zum gegenwärtigen historischen Zeitpunkt in dieser Kultur getan werden

soü, sondern sie setzt in realistischer Einschätzung der institutionellen Faktizitäten von

Erziehungswissenschaft deren Existenz bereits voraus. Auf sie und auf die von ihr angelei¬
teten Wirküchkeitssegmente bezieht sie sich.

1. Zwei Dimensionen Reflexiver Erziehungswissenschaft - ein Hinweis

Ich gehe davon aus, daß sich eine solche reflexive Beschäftigung auf drei Dimensionen

des Wissens beziehen muß, die sie nach der sogenannten realistischen wie der kritischen

Wende als in den letzten dreißig Jahren entstanden vorfindet. Sie muß sich beziehen auf

Erziehung, die sich als Technik versteht und deren korrespondierendes Wissenschaftsver-

ständis ein technologisches ist. Sie muß sich beziehen auf ein im phUosophischen Sinne
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praktisches Verständnis der Erziehungsaufgabe wie der Erziehungswissenschaft, und sie

muß sich auf das beziehen, was seit 1968 entstanden ist auf Erziehung als „Erziehung zur

Emanzipation" und ihr theoretisches Pendant auf Kritische Erziehungswissenschaft

Die Herkunftdieser drei Dimensionen ist unverkennbar (vgl. Habermas 1968). Sie ist

nostalgisch und nicht argumentativ. Gleichwohl haben viele von uns sich angewöhnt in

diesen Dimensionen zu denken, so daß wir uns bei ihrer Reflexion auf sie beziehen dürfen.

Fundamentale Prämissen aller drei Dimensionen sind ins Gerede gekommen. Die ihnen

korrespondierenden Metaerzählungen von der technischen Beherrschung der Natur, von

der Orientierung der Sozialität durch Wissenschaft und von der Emanzipation der Gattung

wie des einzelnen haben an Zustimmungsfähigkeit verloren. Dieser Verlust äußert sich in

Krisenmomenten insbesondere der handlungsorientierten Wissenschaften. Sie haben auch

vor der PädagogUc nicht haltgemacht.

So spiegelt sich in der ersten Dimension der VerfaU der Kategorien wissenschaftlicher

Wahrheit und empirischer Kausalität erziehungswissenschafüich in dem Eindruck, daß et¬

liche Ergebnisse erfahrungswissenschafthcher Pädagogik kontingent seien. Zumindest für

den uneingeweihten Verbraucher pädagogischen Wissens ist das Prinzip derartiger wissen¬

schaftlicher „Wahrheit" als solches zweifelhaftgeworden, wenn er z.B. von Vertretern des¬

selben Faches hören muß, daß Begabung vornehmlich genetisch determiniert sei oder - im

GegenteU - ein fast ausschließliches Soziaüsationsprodukt: daß Koedukation die Bil¬

dungschancen für Mädchen verbessere bzw. umgekehrt verschlechtere: daß größere

Schulsysteme mit einem großen Angebot den Zwergschulen vorzuziehen seien bzw. daß

das Gegenteil der FaU sei, weü Zwergschulen mehr menschliche Intensität gewährleisten

oder: daß Legasthenie eine angeborene Schwäche sei bzw. vielmehr das Produkt eines

komplizierten Soziahsationsprozesses. Wenn wir nur das scheinbar harmlose Phänomen

der Legasthenie heranziehen, sehen wir im übrigen sofort, daß PädagogUc „gefährlich"

sein kann. Denn je nachdem, ob BUdungspolitiker sich dafür entscheiden, den für gene¬

tisch gehaltenen Defekt aus grundrechtlichen Erwägungen aus den Selektionskriterien der

Schullaufbahn herauszuhalten oder ihn, wie in Berlin, als eine vom einzelnen zu verant¬

wortende Leistungsschwäche anzusehen und ihn auf Zeugnisnoten, Versetzung und Schul¬

erfolg durchschlagen zu lassen, hängt ein Stück des Lebenslaufes von menschhchen Indi¬

viduen an den so oder so hervorgebrachten, vermeintlich objektiven Forschungsresultaten.

Für lese-rechtschreibschwache Kinder in Berün ist die Existenz einer diesen Effekt den

Betroffenen zuschreibenden Erziehungswissenschaft schlicht riskant Ihre Lebensquaütät

hängt zumindest partiell davon ab. Erziehungswissenschaft erzeugt Risiken und ethische

Probleme, nicht nur in ihren Resultaten, sondern auch im Forschungsprozeß selbst Wäh¬

rend es zum Beispiel in der medizinischen Forschung inzwischen durch die Tätigkeit von

Ethik-Kommissionen schwierig geworden ist kranken Menschen neue Medikamente vor¬

zuenthalten, weU sie einer Kontroügruppe zugeordnet werden, die nur Placebos erhält

machen sich Erziehungswissenschaftler normalerweise keine Gedanken darüber, wenn sie

in Modeüversuchen ausgewählten Kindern eine ja wohl für besser gehaltene Form des

Unterrichts oder der Betreuung zukommen lassen als denen, die an einem solchen Versuch

nicht teilnehmen. Insofern ist es zumindest nicht abwegig, über eine freiwüüge Selbstkon¬

trolle erziehungswissenschaftücher Forschung nachzudenken, und zwar sowohl im Hin¬

bhck auf die unmittelbaren Begleiterscheinungen dieser Forschung als auch in Hinsicht

auf die Risiken vorschneU für wahr erklärten Verfügungswissens über Erziehungswirklich¬

keit In der ersten Dimension ist Reflexive Erziehungswissenschaft deshalb eineForm von

PädagogUc, die sich, analog zur Technikfolgenabschätzung, mit der Definition, Abschät-
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zung, Vermeidung und schlimmstenfalls VerteUung der Risiken bzw. Implikationen von

Erziehung und PädagogUc befaßt.

In der zweiten Dimension geht es nicht um erfahrungswissenschaftüche PädagogUc,
sondern um Systematische Erziehungswissenschaft Der offen ausgesprochene Verdacht

Allgemeine oder Systematische Erziehungswissenschaft erwecke gelegentlich den Ein¬

druck, als ob sich ihre Theorien nicht mehr auf eine Wirklichkeit auf Erziehung bezögen,
sondern nur noch auf sich selbst findet heute nicht mehr nur Kritiker, sondern auch Zu¬

stimmung, zumindest bei den Menschen der sogenannten Praxis, die sich mit einem Orien¬

tierungsanspruch ihrer Berufsdisziplin konfrontiert sehen, den sie in ihrer Berufstätigkeit
gar nicht einlösen können. So fühlen sie sich in einer Art Beziehungsfaüe, in der ihnen

einerseits Emanzipationsverpfüchtungen für die nachwachsende Generation im Weltmaß¬

stab (Höherbildung der Menschheit) auferlegt werden, ohne daß sie andererseits den Ein¬

druck haben, die so fordernden Erziehungstheoretiker wüßten noch, wovon sie redeten

angesichts wuchernder StaatspädagogUc in aüen Lebensbereichen, angesichts gleichzeitig
steigender Klassenfrequenzen, verschwindender Erziehungsrechte der Eltern und ange¬
sichts der ganz banalen Erfahrung, daß Kinder sich, Motivation hin, Selbstbestimmung
her, in aüer Regel niemals 13 Jahre lang freiwiüig in einer Lernanstalt kasernieren ließen.

Trotz dieses Gewaltverhältnisses whd, bisweüen anthropologisierend, von einer universa¬

len Erziehungstatsache gesprochen, aus der nicht nur der Orientierungsanspruch einer ent¬

sprechenden Erziehungswissenschaft universal abgeleitet wird, sondern noch aüerlei an¬

dere vermeintliche anthropologische Konstanten oder doch wenigstens soziale Krypto-
konstanten und mit ihnen verknüpfte Forderungen an den BUdungsprozeß. Vorsteüungen
von der tabula rasa, die das Kind sei, gehören hierhin ebenso wie solche von der notwen¬

digen Verfrühung des Lernens, die von der Lebenslänghchkeit (üfe-long-learning) der

Schüler, der „Mensch als Nachfolger" (imitatio), der Lehrer als Vater oder wenigstens als

Agent des Vaters Staat die Famüie als wenn nicht kriminelle so doch erziehungsunfahige
Vereinigung, Erziehung als ein Vorgang, der schon durch seinen bloßen Besserungsan-
sprach für die Gattung reichlich Legitimation bezieht

Reflexive Erziehungswissenschaft hätte in dieser zweiten Dimension in historisch-an¬

thropologischer EinsteUung nach den Mythen zu fragen, von denen (nicht nur) erziehungs-
wissenschaftüch systematische Theorie geprägt ist, um ihren Universalitätsanspruch zu

problematisieren, um zu verhindern, daß unter Berufung auf vermeintliche Konstanten

oder doch Quasi-Konstanten des Menschseins pädagogische Operationen gefordert wer¬

den, die historisch benötigt werden, ohne anthropologisch notwendig zu sein. Während

also pädagogisches Risikowissen Antworten auf die Frage nach den zukünftigen Implika¬
tionen technischen Verfügungswissens gibt soll eine Mythologie der Erziehung Antwor¬

ten auf die Frage nach den vergangenen mythischen Implikationen gegenwärtigen Orien¬

tierungswissens geben.
Ich begnüge mich für die erste und zweite Dimension Reflexiver Erziehungswissen¬

schaft mit diesen Andeutungen, weü ich sie an anderer Stelle ausführlich dargestellt habe

(vgl. Lenzen 1991). Ich halte noch einmal fest daß reflexive, sich beugende, zurückbeu¬

gende PädagogUc keinen Dominanzanspruch enthalten kann, daß sie einem liberalen Wis¬

senschaftsverständnis folgt welches von der Existenz und deren Berechtigung einer erzie¬

hungswissenschaftlichen Vielfalt ausgeht in die Zukunft gedacht warnt statt steuern zu

woüen und, in die Vergangenheit projiziert, auf Spurensuche geht statt universalistisch zu

rechtfertigen.
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2. Zu einer dritten Dimension

Die dritte Dimension einer Reflexiven Erziehungswissenschaft steüt den Kern der folgen¬

den Überlegungen dar. Ihr wül ich mich ausführlicher widmen, weU mir hier bislang nur

eine Denkrichtung vorschwebte, die ich ein wenig weiter verfolgen möchte. In dieser Di¬

mension wendet sich Reflexivität um in die Diskussion der Frage, was denn zu tun sei.

Gibt es, so könnte man auch fragen, einen an der Postmoderne-Diskussion geschulten Ty¬

pus von Erziehung, der noch bleibt oder muß eine reflexive, analytische Erziehungswis¬

senschaft sich mit Aufklärung über Risiken einerseits und Geschichtskütterung anderer¬

seits begnügen?

2.1 Pädagogische Methexis

In einer Annäherung an dieses Problem möchte ich tentativ eintreten für eine Tätigkeit

oder mehr für einen Habitus, die oder den ich als pädagogische Methexis bezeichne. Ich

möchte nur wünschen, daß über die bisweilen aggressive DesiUusionierung bezüghch der

Risiken und Implikationen unseres Tuns hinaus hier ein begütigender Weg sichtbar würde,

der den Erwartungen unsererKultur an Freiheit und Toleranz gemäß ist. Es ist derWeg der

vernachlässigten Ästhetik. - Methexis bedeutet bei Platon „Teilhabe". Der Mensch hat

TeU an der Idee des Menschen, nicht dadurch, daß der Erzieher den Zögling zu einem

AbbUd der Ideemacht wie uns die Aufklärung in säkularisierterimago-dei-Poseglaubhaft

machen wiU, sondern er ist dieser TeU immer schon. Kerne Institution, die Theologie und

ihre Nachfolgerin, die PädagogUc nicht ist berechtigt für sich Leistungen der Beihilfe zur

Menschwerdung zu beanspruchen. Eine Aktivität die auf solcherart Ansprüchen gründet

kommt nämüch kaum darum herum, Normen des Menschseins zu formuheren, auf die hin

ihre Objekte, die Zöglinge, auszurichten seien. Die nach Nietzsche noch einmal provo¬

zierende postmoderne Rede davon, daß nicht nur Gott sondern auch der Mensch tot sei,

wiU nichts anderes besagen, als daß das Projekt Mensch als Finale von Höherbildungsan-

sinnen substantiell nicht mehr begründet werden kann.

Über eine in diese Richtung weisende Teileinsicht verfügte bereits die Kritische Erzie¬

hungswissenschaft, soweit sie sich nicht kritisch-konstruktiv verstand und damit bereits

den Boden der Kritischen Theorie verließ (vgl. z.B. Klafki 1976 oder Schaller 1979).

So bestand Blankertz nachhaltig darauf, daß das ,3essere" nicht inhalthch vorwegge¬

nommen werden dürfe (vgl. Blankertz 1979, S. 38), und Mollenhauer verzichtete bei

seiner Rezeption des Symbolischen Interaktionismus auf die Entwicklung einer pädagogi¬

schen Handlungstheorie. Ich erinnere mich noch sehr gut daran, wie wir mit dem Ansatz

didaktischer Strukturgitter versucht haben, den Lehrern und Schülern Kriterien an die

Hand zu geben, mit denen Inhalte des Unterrichts so strukturiert werden soUten, daß die

Schüler selbst in der Lage sein würden, die kritische Dimension der Themen des Unter¬

richts zu entdecken, und wie wir uns gegenüber den Lehrern des ModeUversuchs Kolleg¬

schule hartnäckig weigerten, eine Positivsetzung von Inhalten undThemen des Unterrichts

vorzunehmen, weil wir - in vöUiger Übereinstimmung mit den Grundlagen der älteren

Kritischen Theorie - der festen Überzeugung waren, daß man Emanzipation von unnöti¬

gen sozialen Zwängen nicht werde positiv hersteüen können, sondern daß es ledigüch die

Aufgabe von Unterricht und Erziehung sein dürfe, in ideologiekritischer Absicht objektiv

überflüssige Herrschaft als solche zu kennzeichnen, in der bei Habermas aufgesogenen
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Überzeugung, daß die Vernunft über eine Kraft der Selbstdurchsetzung verfüge, die dann

aües weitere veranlassen werde: Emanzipation der Schüler, der Menschen, Besserung der

Verhälmisse, wo nicht sozialistische Revolution so doch wenigstens sozialdemokratische

Reform. Machen wir uns nichts vor, diese Vision ist gescheitert. Eine Revolution fand

nicht statt, die gehabten Reformen sind nicht das Produkt negativer Kritik, sondern ein

solches der kritisch-konstruktiven Wendung und deshalb eben Produkte des Staatsappara¬
tes und nicht der Betroffenen. Wir dürfen uns nicht beklagen. Wir sind gewarnt worden.

Jörg Ruhloff hatte auf den Zirkel folgenloser Ideologiekritik (vgl. 1979, S. 186ff.) hin¬

gewiesen, und Dietrich Benner hatte seine „Anleitung der Positivsetzung" gegen bloße

negative Kritik der Kritischen Erziehungswissenschaft gehalten (Benner 1973, S. 337).

Aber dadurch wäre das Problem nicht zu lösen gewesen. Die theoretischen Aussichten

waren nicht eben rosig. Es schien, als hätten wir keine andere Wahl denn diejenige zwi¬

schen dem Verharren in bloßer negativer Kritik, mit dem guten Gefühl, den Menschen die

Richtung ihrer Emanzipation nicht auch wieder vorschreiben zu woUen oder im GegenteU,
aus Angst vor der Folgenlosigkeit die Menschen bei der Hand zu nehmen. Wenn man so

wiü, waren dieses zwei Varianten des Theorie-Praxis-Problems. Indessen ist diese von

Pädagogen bevorzugte Codierung und der mit ihr insgeheim häufig einhergehende Vor¬

wurf, die eine tue nicht genug für die andere, irreführend. Diese Codierung geht nämhch

davon aus, daß es einen nicht irritierbaren referentiellen Zusammenhang zwischen dem

Reden über eine Sache (Theorie) und der Sache selbst (Praxis) gibt. Genauer: Es wird so

getan, als gäbe es eine Wirkhchkeit eine Erziehungswirkhchkeit die einerseits mit wis¬

senschaftlichen Methoden erforscht und beschrieben und andererseits umgekehrt aufgrund
so gewonnener Erkennmisse von außen beeinflußt werden könnte. Kurzum: Als wir in den

70er Jahren glaubten, vor der so gekennzeichneten Alternative aus negativer Kritik oder

positiver Einflußnahme zu stehen, lag die postmoderne Provokation noch vor uns. Wir

glaubten, auch wenn wir Kant gelesen hatten, daß die sogenannte Wirkhchkeit unabhän¬

gig von unserem Bewußtsein existiere und folghch objektiv zu beschreiben sei, und wir

glaubten, daß die Zeichen unserer Rede und unseres unablässigen Schreibens über pädago¬

gische Sachverhalte in einer ungebrochenen Referenz zu jener Wirküchkeit standen. Die¬

jenigen unter uns, die Baudrillard noch nicht kannten, waren noch nicht von der Idee

berührt worden, es könnte so sein, daß die Zeichen unserer Rede nicht nur nicht mehr auf

etwas Reales, sondern schon nicht einmal mehr auf andere Zeichen verwiesen, sondern

vielmehr begönnen, sich nur noch auf sich selbst zu beziehen. Natürlich, das war eine

Provokation, eine Unverschämtheit vielleicht und existentieU bedrohlich, wenn man die¬

sen Gedanken auf Theorieprodukte Allgemeiner PädagogUc bezog. Könnte es sein, daß

dieser Typus von Metatheorie gar nicht mehr versuchte, sich auf erzieherische Wirklich¬

keit zu beziehen, sondern daß er nur noch in sich selbst kreiste? Welche Form der Selbst¬

reflexion diese Provokation auch immer nach sich ziehen mochte, mir scheint daß sie den

Weg dafür frei gemacht hat, darüber nachzudenken, welche Konsequenzen aus dem un¬

übersehbaren Referenzverlust zu ziehen seien. Eine frühe, noch in der Schematik des

Theorie-Praxis-Problems befangene Lösung schien das Konzept der „AUtagswende" zu

sein. Es lief tote- grosso darauf hinaus, die Theorie zu verändern, und zwar so, daß sie der

Wirkhchkeit wieder näherzukommen drohte. Handlungsforschung war ihre methodologi¬
sche Tochter, AUtagsorientierung, insbesondere in der Sozialpadagogik, ihr vieUeicht re¬

formpädagogischer, in jedem FaU aber hemdsärmeliger Habitus. Dieser Rettungsversuch
in der letzten Stunde der 70er Jahre war ein typisch pädagogischer, weü er so gutwiüig
war.
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2.2 Autopoiese und Selbstorganisation

Dabei geriet eine Möghchkeit der Lösung nicht in das Gesichtsfeld, die in einer Vielzahl

anderer Wissenschaften Aufmerksamkeit erregte: zu akzeptieren, daß ein Referenzverlust

besteht diesen nicht durch eine Wirkhchkeitsanreicherung der Theorie auszugleichen,
sondern ihn als ein prinzipielles DatummenschhcherErkenntnis zu bewerten. Ich rede von

dem, was man als den Diskurs des Radikalen Konstruktivismus bezeichnet meine inner¬

halb dessen den kognitionstheoretischen oder auch erkenntnistheoretischen Konstruktivis¬

mus und weise auf folgende Grundüberlegungen dieses Konzepts hin, das ursprüngüch
aus der Neurophysiologie und -biologie stammt mit philosophischen Vorsteüungen von

Kant, Peirce und Wittgenstein verknüpft, sowie mit der PiAGETschen Kognitiven Psy¬

chologie und dem ModeU autopoietischer Systeme assimitiert wurde:

1. Das menschhche Gehirn ist operational und semantisch abgeschlossen. Es kann Wirk¬

lichkeit nicht repräsentieren, sondern nur konstruieren.

2. Bei der Herstellung von Wahrnehmung als Interpretation und Bedeutungszuweisung
interagiert das Gehirn mit seinen inneren Zuständen.

3. Beobachtung ist aus Unterscheidungen assimüierte, sprachliche Beschreibung.
4. Die Realität als wissensunabhängiger Bezugsgegenstand ist eine Fiktion. Die kogniti¬

ven Konstruktionen der Beobachter sind nicht hinsichtlich ihres empirischen Gehalts

(Wahrheit), sondern hinsichtlich ihrer Orientierungsleistung für menschliches Leben

zu beurteilen (vgl. Knorr-Cettna 1989, S. 88f.).

In den Worten Luhmanns: „Der Schritt zum Konstruktivismus' wird nun mit der Einsicht

voUzogen, daß esnichtfür Negationen, sondern schonfür Unterscheidungen undBezeich¬

nungen (also: für Beobachtungen) in der Umwelt des Systems keine Korrelate gibt. Das

heißt nicht (um es immer wieder zu sagen): die Realität der Außenwelt zu bestreiten"

(Luhmann 1990, S. 40).

Und: „Kognitiv muß daher aüe Realität über Unterscheidungen konstruiert werden und

bleibt damit Konstruktion. Die konstruierte Realität ist denn auch nicht die Realität die sie

meint; und auch dies ist erkennbar, aber wiederum nur mit Hilfe eben dieser Unterschei¬

dung erkennbar. Für die Erkenntnis ist nur das, was jeweils als Unterscheidung fungiert,
eine Realitätsgarantie, ein Realitätsäquivalent. Präziser könnte man auch sagen: daß die

Unterscheidung Realität garantiert, hegt in ihrer eigenen operativen Einheit; aber gerade
als diese Einheit ist die Unterscheidung ihrerseits nicht beobachtbar - es sei denn mit HUfe

einer anderen Unterscheidung, die dann die Funktion der Reahtätsgarantie übernimmt"

(ebd., S. 50f.).

Die konstruktivistische Konzeption ist aber nun nur auf den ersten Bück eine Angele¬

genheit der reinen Erkenntnistheorie. So schreibt Maturana in „Die Organisation und

Verkörperung von Wirklichkeit":

„Erkennen wird dadurch gleichbedeutend mit Leben, es besteht nicht mehr darin, eine

Außenwelt zu erfassen. Erkennen heißt in einem Beschreibungszusammenhang zu leben,

nicht Gegenstände zu beschreiben, sich in operationalem Konsens mit anderen zu bewe¬

gen, nicht eine vom Erkennenden unabhängige Wahrheit zu erwerben" (Maturana 1985,

5. 28). Oder noch pointierter: „Erkennen hat es nicht mit Objekten zu tun, denn Erkennen

ist effektives Handeln; und indem wir erkennen, wie wir erkennen, bringen wir uns selbst

hervor" (Maturana/Varela 1987, S. 262). - Mit anderen Worten: Der Prozeß der Kon-
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struktion von Wirklichkeit ist zugleich ein Prozeß der Selbsterschaffung, der Autopoiese,
wie Maturana es nennt oder der Selbstorganisation.

Es leuchtet unmittelbar ein, daß eine solche VorsteUung für den Prozeß, mit dem Päd¬

agogen es zu tun haben, bedeutsam sein muß. Wir fragen uns sogleich, wie sich Selbstor¬

ganisation zu Erziehung oder Sozialisation verhält und haben inzwischen von Luhmann

und seinen Rezipienten in der Erziehungswissenschaft auch eine Reihe diesbezüglicher

Auskünfte erhalten.

Aber zunächst einmal: Wenn der Lebensprozeß als Vorgang ständiger Selbstorganisa¬

tion oder Autopoiese gedacht wird und wenn Leben mit Erkennen als Konstruktion als

Wirkhchkeit identisch ist dann erscheint Leben in einem Beschreibungszusammenhang

als eine notwendige Voraussetzung für Selbstorganisation. Noch schärfer: Es ist eine hin¬

reichende Voraussetzung, denn die Teilhabe an einem solchen Zusammenhang gewährlei¬

stet bereits Selbstorganisation. Ich erinnere an meine Bemerkung von vorhin, daß es keiner

pädagogischen Aktivität bedarf, um einen solchen Prozeß in Gang zu setzen. Selbstorgani¬

sation findet bei jedem lebenden Organismus immer schon statt, wenn er methektisch mit

Wirkhchkeit im FaUe der Soziaüsation: mit Kultur, verbunden ist.

Und noch etwas: Autopoietische Einheiten sind als autonome gedacht: „Ein System ist

autonom, wenn es dazu fähig ist seine eigene Gesetzlichkeit beziehungsweise das ihm

Eigene zu spezifizieren" (Maturana/VARELA1987, S. 55). Wir entdecken hier eine Nähe

zu Schelling, für den Leben ein irreduzibles Vermögen der Individuierung besaß. Daraus

resultiert produktive Freiheit als in der Natur fundiert Diese Auffassung überbietet noch

die Sicht Kants, der den Prozeß der Selbstorganisation aber immerhin expressis verbis

bereits sah: „In einem solchen Produkte der Natur wird ein jeder TeU, so, wie er nur durch

alle übrigen da ist auch als um der andern und des Ganzen wülen - existierend, d.i. als

Werkzeug (Organ) gedacht: welches aber nicht genug ist (denn er könnte auch Werkzeug

der Kunst sein, und so nur als Zweck überhaupt möghch vorgesteUt werden); sondern als

ein die andern Teile (folgüch jeder den andern wechselseitig) hervorbringendes Organ,

dergleichen kein Werkzeug der Kunst sondern nur der allen Stoff zu Werkzeugen (selbst

denen der Kunst) liefernden Natur sein kann: und nur dann und darum wird ein solches

Produkt als organisiertes und sich selbst organisierendes Wesen, ein Naturzweck genannt

werden können" (Kant 1790, S. 291f).

Die VorsteUung vom Kinde als einer tabula rasa, die man als Pädagoge nach Gusto

gestalten könnte, ist mit dieser Konzeption nicht vereinbar. Der Organismus besitzt immer

schon eine ihm durch Erbe oder Geburt zugewachsene inhärente Kraft die autopoietisch

tätig wird. Das bedeutet aber nicht daß der Prozeß der Selbstorganisation in seinem Ergeb¬

nis bereits vorgeprägt wäre. Es ist vielmehr entscheidend, mit welcher Wirklichkeit das

autopoietische System konfrontiert wird, um diesen Input gemäß der ihm eigenen Regeln

zu verarbeiten. Insofern bildet ein psychisches System eine Individualität heraus, die sich

aus beidem speist: aus selbstorganisatorischen Verarbeitungsregeln und aus den Angebo¬

ten der umgebenden Wirkhchkeit.

2.3 Begrenzung der Selbsterschaffung: Das Erzählen der Grausamkeit

Daran schheßt sich die Frage, welches Autonomiemaß denn dem autopoietischen System

zur Verfügung steht. Soziaüsationstheoretisch vorgebüdet pflegen wir, besonders wenn

wir schon in den 70er Jahren Erziehungswissenschaft betrieben, zu sagen, daß dieses sehr

82



bescliränkt sei, und wir denken an den schichtspezifischen Sprachcode und ähnhche De¬

terminationen. Dagegen schreibt Luhmann: Sozialisation hat es nicht einfach mit einer

Übertragung von Konformitätsmustern zu tun, sondern mit der durch KommunUcation

ständig reproduzierten Alternative von Konformität oder Abweichung, Anpassung oder

Widerstand. Luhmann geht davon aus, daß die Abweichung die größeren Individualisie¬

rungschancen biete (vgl. Luhmann 1987a, S. 181).
Sozialisation ist für ihn immer Selbstsozialisation aus Anlaß von sozialer KommunUca¬

tion. Zur letzteren gehört auch die Veranstaltung Erziehung als absichtsvoUe KommunUca¬

tion. Dieses Unternehmen sei aber nicht geeignet Soziaüsation abzulösen. Zwar habe es

auch Effekte, doch stimmten diese kaum mit den beabsichtigten Zielen überein (vgl. Luh¬
mann 1987b, S. 68). Diese Skepsis ist vor dem Hintergrund der theoretischen Prämissen

natürlich berechtigt denn der Verlauf des Selbstorganisationsprozesses ist grundsätzhch
nicht prognostizierbar. Die Verarbeitungsregeln des Organismus sind nur die seinigen und

nur üim verfügbar. Das DUemma, in welchem Erziehung deshalb nach Luhmann steckt ist

dieses, daß Erziehung immer noch davon ausgeht sie könne planbare Effekte zeitigen. Zu

diesem Zweck behandele Erziehung den Menschen wie eine Trivialmaschine, die auf ei¬

nen bestimmten Input einen bestimmten Output hefere. Dieser Zwang impliziert eme Tri-

viaüsierung des Freiheitsbegriffs. Freiheit ist danach nur noch „Einsicht in Notwendigkeit

Bereitschaft das Notwendige aus eigenem Entschluß zu tun, also Mitwirkung des Selbst

unter Verzicht auf eine Störung des Programms" (Luhmann 1987a, S. 193). Und in der

Tat wenn wir die Geschichte der BUdungsidee verfolgen, dann sehen wir, daß dem Päd¬

agogischen dieser Gedanke lange inhärent war, Autonomie als relative zu denken und die

Menschen zu lehren, die Sachzwänge zu akzeptieren.
Vor diesem Hintergund dürfte die Aufgabe von Erziehung weniger darin hegen, von

den Menschen etwas Bestimmtes zu woUen, als vielmehr zuzulassen, daß sie, als selbstor¬

ganisierende Organismen gedacht Autopoiese durch eine Teilhabe an der FüUe der Wirk¬

lichkeit voüziehen können und so den Raum der Individuahsierungsmöghchkeiten zu er¬

weitern. Zwar wird man ohne Sorge sein können, daß die Menschen durch Erziehungspro¬
zesse, und seien sie auch noch so ausgeklügelt ausnahmslos als Mimikry ihrer Erzieher

sich organisieren, weil ihre Selbstorganisationsregeln zunächst einmal jeweils einzigartig
sind. Da diese Regeln aber nicht nur genetisch sind, sondern auch ein Produkt derjeweüi-

gen Individualgeschichte und damit der Begegnungen mit der Urnen angebotenen Umwelt,
wird der Individuaüsierungsspielraum durch erzieherische Bemühungen vor allem im

Kultur- oder GeseUschaftsmaßstab zunehmend eingeengt Die Frage, die sich heute steUt,

ist also nicht mehr die, wie ich Freiheit bei dem Zwange kultiviere, sondern ob und wie wir

autopoietische Prozesse ohne Zwang zulassen woUen. Mit dieser Auffassung ist der Boden

der Überlegungen Luhmanns bereits verlassen, denn er geht immerhin noch davon aus,

„daß derjenige, dem Erzogenwerden zugemutet wird, aus dieser Paradoxie des Pädagogi¬
schen (...) Möglichkeiten bezieht und sei es auch nur, sich der Zumutung zu entziehen"

(Oelkers 1987, S. 192). Das erscheint mir offengestanden als eine Zumutung, Zwang zu

erzeugen, um zu lehren, wie man sich dem Zwang entzieht Für eine Entscheidung in die¬

ser Frage ist die Auskunft „Methexis" noch unzureichend, sie ist eine Art Diskussionsba¬

sis, die verkürzt heißt: Zulassen statt Machen; Teilhaben lassen statt Fremdgestalten.
Wer bis hierhin mitzugehen bereit war, wird sich mit Recht fragen, wie es denn ange¬

sichts dieser Perspektiven um das Subjekt besteUt sei und ob das Zulassen denn keine

Grenze erfahren müsse, ob es keine Haltelinie für ein ja immerhin möghches Expansions¬
streben einzelner autopoietischer Systeme gebe, das etwa zu Lasten anderer gehe.
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Zunächst zur Frage des Subjekts, sie ist leicht zu beantworten. Eine Theorie autopoie-

tischer Systeme ist eine Theorie des Individuums, nicht des Subjekts. Im Gegensatz zu

Oelkers (ebd., S. 193) bin ich der Auffassung, daß mit dem Verzicht auf den Gedanken

einer den Organismen innewohnenden gemeinsamen menschhchen Substanz nicht mehr

von Subjekten geredet werden kann. (So argumentiert auch Gripp-Hagelstange 1991, S.

88). Ich halte das aber auch nicht für beunruhigend, soweit es den Lebensverlauf der ein¬

zelnen Individuen betrifft. Ob sie dieses Leben als ein mehr oder weniger gelungenes des¬

halb erachten, weil es einen Beitrag zur Höherbildung der Menschheit geleistet hat oder

weü es einfach nur Individuaüsierung ohne aUgemeine Richtung war, ist für die Betroffe¬

nen einigermaßen belanglos, denn auch der vermeintliche Beitrag zur HöherbUdung der

Menschheit ist nur ein individueUer und als ein Resultat das erst nach der Geschichte

meßbar wäre, für den einzelnen aUenfaUs eine vage Zuversicht eine Tröstung, die ihn

vieüeicht mit der Todestatsache zu versöhnen in der Lage war, als man weniger an ein

Leben diesseits des Todes denn an ein solches jenseits glaubte. Um es noch einmal klar zu

sagen: Ein Selbstorganisationsprozeß ist hinsichtlich seines Gehngens nicht nach Kriterien

zu beurteüen, die von außerhalb kommen. Das ist etwas anderes als in autopoietischen

Systemen wie denen, die ein wirtschaftliches Unternehmen ausmachen. Die ihm inhärente

Ordnung mag nach dem Grad des erreichten Wohlstands beurteUt werden (vgl. Weiz¬

säcker 1989, S. 51f.). Wenn überhaupt ein Urteil über das Gelingen eines psychischen

Selbstorganisationsprozesses sensu Leben möghch ist dann steht es ausschließlich dem

Individuum selbst zu. Es kann vieüeicht einschätzen, ob es in seinem Prozeß der Selbstor¬

ganisation aüe Möglichkeiten der Differenzierung genutzt hat. Aber wir sehen schon:

Auch das ist nicht umstandslos zu postulieren. Denn dieses Maß: Maximum der möghchen

Differenzierung läuft darauf hinaus, Komplexitätssteigerung (und nicht -reduktion, wie

wir bei Luhmann noch vor seiner autopoietischen Wende lernten) positiver zu beurteüen

als Konservierung oder Reduktion von Komplexität Und wir fingen wieder an, Gebüdete

von weniger Gebildeten zu unterscheiden und zählten uns selbst natürlich zu den ersteren,

hätten darob ein schlechtes Gewissen und verlangten erneut daß alle Menschen gleich

gebildet werden soUten, wohl wissend, aber nicht aussprechend, daß wir dieses nicht wirk¬

lich befürchten müssen.

Vermutlich tun wir gut daran, dem einzelnen nicht auch noch die Erwartung aufzubür¬

den, er solle gewissermaßen vor einer Komplexitätsnormenkontrollbehörde darüber Re¬

chenschaft ablegen, ob er auch hinreichend differenziert habe. - „Die Skepsis", so schreibt

Odo Marquardt in einer hierauf anwendbaren Überlegung, „wünscht sich zwar den ver-

meidlichen Einzelnen: die gebildete Individualität. Aber sie rechnet mit dem unvermeidli¬

chen Einzelnen: das ist jeder Mensch, weil er unvertretbar sterben muß und zum Tode ist.

Dadurch ist das Leben des Menschen stets zu kurz, um sich von dem, was er schon ist, in

beliebigem Umfang durch Ändern zu lösen: er hat schlichtweg keine Zeit dazu" (Mar-

QUARDT1981.S. 16f.).

Es kommt noch ein anderes Bedenken hinzu, welches dagegen spricht Komplexitäts¬

steigerung zum grenzenlosen Ziel menschhcher Selbstorganisation zu erheben: Komplexi¬

tätssteigerung setzt Freiheit voraus. „Sie kann bei schrankenlosem Individualismus zu ei¬

ner totalen Zerstörung der Geseüschaft führen und damit der Freiheit durch das eigene

Überschlagen den Boden entziehen. Denn ohne eine GeseUschaft," so findet zumindest

Friedrich Cramer, „in die derMensch eingebettet ist und durch die er kontrolliert wird,

ist er nicht frei (...) Der enorme Zuwachs an Komplexität durch Freiheit der andererseits

der menschhchen GeseUschaft nützlich ist - eine sich frei entfaltende Gesellschaft ist ef-
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feküver als eine reglementierte -, diese Komplexität muß dennoch irgendwie reduziert

werden" (Cramer 1989, S. 299). - Gibt es also eine Grenze für Selbsterschaffung und

finden wir für sie eine geeignetere Definition als die kryptische Formuüerung von der

erforderlichen Einsicht in die Sachzwänge, die Schleiermacher mit Helmut Schmidt

vereint?

Es läge natürlich nahe, eine Ethik der Selbstorganisation zu fordern, die diese Grenzen

definiert. So ist als ethischer imperativ unlängst vorgeschlagen worden: „Handle im Be¬

wußtsein, daß von Deinem Tun das Gedeihen des Ganzen abhängt!" (Mocek 1990, S.

172). Wir sehen sofort, daß dieser ethische Weg nicht gangbar ist. Er läuft auf ein funktio¬

nales Äquivalent zur HöherbUdung der Menschheit hinaus und ist als solcher nicht be¬

gründbar. - Mir scheint demgegenüber ein Weg näher zu hegen, den Richard Rorty

vorgezeigt hat:

In seinem Buch „Kontingenz, Ironie und Sohdarität" (Rorty 1989) optiert der Neo-

pragmatist Rorty für Ironie und Sohdarität eine auf den ersten Bhck bizarre Kombina¬

tion aus Einsicht in die Kontingenz der Sprache, des Selbst und des Gemeinwesens. Neben

der Kontingenz der Sprache, auf die ich jetzt nicht weiter eingehen möchte, sieht Rorty

eine Kontingenz des Selbst. Freud, so meint er, habe es vermocht die Kontingenz unseres

Bewußtseins auf die Kontingenz unserer Erziehung zurückzuverfolgen. Das war eine epo¬

chale Idee, insofern mit ihr jeder Versuch abgewiesen werden mußte, eine Allgemeinheit
des Moralgefühls zu postulieren. Es ist idiosynkratisch. Freud habe uns eine Moralpsy¬

chologie an die Hand gegeben, die es erlaube, den starken Dichter als einen Archetyp des

Menschhchen zu sehen. Ich denke, daß diese Idee eine sehr gute Anknüpfungsmöghchkeit
zur Theorie der Selbstorganisation bietet, aber auch zu dem heute erforderlichen Übergang
von Wissenschaft auf Kunst. Da Wissenschaft sich demzufolge nicht mehr auf eine Allge¬
meinheit von Moralität verpflichten läßt verbindet sich über die Selbsterschaffungsidee

Wissenschaft hin zur Kunst

Warum soü das Leitbild des starken Dichters vor uns stehen? - „Wir werden das be¬

wußte Bedürfnis des starken Dichters, das darin besteht zu zeigen, bekanntzugeben, daß

er keine Kopie und keine Replik ist als eine Form des jedem von uns eigenen unbewußten

Bedürfnisses sehen, sich mit der blinden Prägung zu versöhnen, die der Zufall ihm gege¬

ben hat sich durch Neubeschreibung dieser Prägung in Ausdrücken, die, wie marginal

auch immer, doch seine eigenen sind, ein Selbst zu schaffen" (ebd., S. 83).

Aber hier entsteht natürlich noch eine zweite Frage, die nach der Art der Relativierung
des Selbsterschaffungsprozesses. Noch einmal: Die Kontingenz der Sprache und die Kon¬

tingenz des Bewußtseins sind geradezu Aufforderungen, diese ZufäUigkeitnicht hinzuneh¬

men, sondern in die eigene Hand, aber: diese Kontingenz bedarf der Begrenzung. Eine

Begrenzung ist jedoch nur denkbar, wenn die Gestalt der Sozialität selbst nicht determi¬

niert, sondern in der Hand ihrer Mitglieder ist Wir müssen also voraussetzen können, daß

als drittes auch das liberale Gemeinwesen kontingent ist

RORTY möchte, daß die Unterscheidungen zwischen Absolutismus und Relativismus,

zwischen Rationahtät und Irrationalität zwischen Moralität und Zweckdenken zunächst

einmal außer Kraft gesetzt werden, denn sie schaden dem, was Voraussetzung für die Zu¬

lässigkeit von Selbsterschaffung ist nämhch die Entwicklung der Demokratie. Rorty

meint damit die liberale Demokratie und knüpft insoweit an Dewey an. Liberal ist eine

Gesellschaft dann, „wenn sie sich damit zufrieden gibt das ,wahr' zu nennen, was sich als

Ergebnis solcher Kämpfe (der Worte, D.L.) herausstellt" (ebd., S. 96). Eine zweite Voraus¬

setzung der überalen Gesellschaft beziehungsweise besser eine Neubeschreibung des Li-
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beraüsmus sieht Rorty darin, „daß die Hoffnung, Kultur im ganzen könne ,poetisiert'

werden, den Platz der aufklärerischen Hoffnung einnimmt Kultur könne,vernünftig' ge¬

macht oder .verwissenschaftlicht' werden" (ebd., S. 98).

Liberalität als Einsicht in die Kontingenz und deshalb als Eröffnung der Möghchkeit

zur poetischen Selbsterschaffung. Und dann kommt die Begrenzung: „Eine Gesellschaft

ist dann liberal, wenn ihre Ideale durch Überzeugung statt durch Gewalt durch Reform

statt durch Revolution, durch freie, offene Begegnungen gegenwärtiger sprachlicher und

anderer Praktiken mit Vorschlägen für neue Praktiken durchgesetzt werden. Das heißt

aber, eine liberale Gesellschaft hat kein Ideal außer Freiheit kein Ziel außer der Bereitwil¬

ligkeit abzuwarten, wie solche Begegnungen ausgehen, und sich dem Ausgang zu fügen"

(ebd., S. 109f.).

Rorty denkt an eine poetisierte Kultur, in der die Gestalt des Dichters, genauer: die

des Romanschreibers, zu einer Art Leitbild wird. Ihm weist er einen spezifischen Ort zu:

„So haben die Opfer von Grausamkeit die Menschen, die leiden, nicht viel Sprache. Des¬

halb gibt es so etwas wie ,die Stimme der Unterdrückten' oder ,die Sprache der Opfer'

nicht Die Sprache, die die Opfer vorher benutzten, paßt nicht mehr, und sie leiden zu viel,

um neue Wörter zusammensuchen zu können. Deshalb muß jemand anderer für sie die

Arbeit übernehmen, ihre Situation in Worte zu fassen. Dazu eignen sich hberale Roman¬

schreiber, Dichter oder Jouniaüsten gut liberale Theoretiker im allgemeinen gar nicht"

(ebd., S. 160).

Die Selbsterschaffung ist also keine Selbstbespiegelung, sondern Erschaffung am an¬

deren. Das Büd des Dichters unterscheidet sich indessen nun deutlich von dem Bild des

Literaten, der den Aufklärungstheoretikern vieüeicht gut und biüig war. Es geht nicht da¬

rum, ihn mit einer Aura zu versehen. Er hat keinen Nachfolger, er sucht nicht das Schöne,

sondern das Erhabene.

„In Kasbeam machte mir ein sehr alter Frisör einen sehr mittelmäßigen Haarschnitt: Er

plapperte von einem Baseball spielenden Sohn und spuckte dabei mit jedem Explosivlaut

auf meinen Nacken und rieb sich immer wieder die Brtile an meinem Frisienimhang sau¬

ber, oder er unterbrach seinen zittrigen Scherenschnitt um verbüchene Zeitungsausschnit¬

te hervorzuholen, und, so unaufmerksam war ich, daß ich plötzlich erschrak, als er auf

seinen Tisch zeigte, und ich erkannte, daß der bärtige junge Basebaüspieler auf dem Bild

schon seit 30 Jahren tot war."

Diese kurze Episode aus „Lolita", von der Nabokov schrieb, daß sie Um einen Monat

gekostet habe, ist für Rorty die kondensierte Form des Problems, um welches es ihm

geht: Wie kann man verhindern, daß es eine Grausamkeit gibt die ich nicht wahrnehme?

- Die Antwort heißt: Es ist die Aufgabe der Romane und der Kunst im aUgemeinen, uns

vor der uns innewohnenden Tendenz zur Grausamkeit zu warnen, die droht wenn wir nach

Autonomie streben. Auf sie kann man nicht theoretisch aufmerksam machen wie auf eine

soziale Ungerechtigkeit sondern von ihr ist zu erzählen.

2.4 Das Erhabene

Nun gibt es aber keine Wahrheitaußerhalb der Sprache, von der ausman beweisen könnte,

daß Freundlichkeit besser als Folter ist Das ist eine unumwundene Konsequenz pragmati-
stischer Theorie. Was also tun? - Man müßte versuchen, so meint Rorty, „ohne etwas

jenseits von Geschichte und Institutionen auszukommen" (ebd., S. 306). Jenseits, das heißt

ohne die Vorstellung, daß wir mit aüen anderen Menschen solidarisch seien, weU auch sie
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vernünftig sind. Diese Idee KANTs reichtwohl nicht Wir wissen längst daß die Sohdari¬

tät mit denen am größten ist die uns nahe sind. AUe Menschen des Globus können das

nicht sein. Sie ist eine Säkularisierung der Idee von der Einswerdung mit Gott. Es sind

Selbstzweifel angebracht an der eigenen Sensibihtät für die Schmerzen und Demütigun¬

gen anderer, Zweifel daran, daß gegenwärtige institutioneUe Arrangements angemessen

mit diesen Schmerzen und Demütigungen umgehen können.

Deswegen kommt Rorty zu einer überraschenden Schlußfolgerung: Wer denkt, die

Selbsterschaffung im BUde des Romane schreibenden Literaten sei die Alternative für

menschüche Autonomie schlechthin, der sieht sich getäuscht. Rorty fordert dazu auf, das

Verhindern von Grausamkeit und Schmerz noch über das Erhabene zu stehen. Er behaup¬

tet daß dieses nicht begründbar sei, dieses aber ebensowenig, so sagt er, wie Nietzsches

Auffassung, daß genau das Sklavenmoral sei. Und so kommt er zurück zu seiner Mahnung,

öffentliche von privaten Fragen zu unterscheiden. Man müsse nämüch differenzieren zwi¬

schen der „Frage .Glaubst und wünschst Du, was ich glaube und wünsche?'", also zwi¬

schen einer gemeinsamen Metaphysik, und der „Frage .Leidest Du?'", einer ganz untheo¬

retischen Konkretheit jenseits des Erhabenen (ebd., S. 320). -Für Sohdarität gibt es eben

keine Gründe, sondern sie entsteht aUein dadurch, daß man sich für sie entscheidet.

Der Rückgriff aufRORTYs neopragmatistische Konzeption scheint für die notwendige

Erweiterung des Selbstorganisationskonzepts nun folgende Erträge zu bringen:

Erstens eine Transgression von Wissenschaft in die Richtung der Kunst welche zwei¬

tens durch das Büd des starken Dichters in die Vorstellung von Selbsterschaffung als eines

poietischen Prozesses aufgenommen whd, welches drittens eine Differenzierung des poe¬

tischen Produkts nach sich zieht in Erhabenheit und im Vorrang zu ihr in die Erzählung der

Grausamkeit Wir lassen damit eine Rekursion hinter uns, auf die eine rein systemtheore¬

tische Selbstorganisationstheorie verwiesen bleibt die sich, die wenigen Einlassungen

Luhmanns zur Kunst beweisen es, mit der Differenzierung von Kunst und Nicht-Kunst

von schön und nicht-schön und mit Fragen der Stildrfferenzierung begnügen muß (vgl.

Luhmann 1984 und 1986), allesamt Fragen, die dem Kunstverständnis außen bleiben,

welches ich unterlegen möchte, wenn ich mit Rorty über die Narration der Grausamkeit

oder das Erhabene rede. Nirgendwo wird die Differenz zwischen Luhmann und Rorty so

deutlich wie in dem Diktum des ersteren: „Keine Wissenschaftkann menschliches Leid als

dritten Wert neben Wahrheit und Unwahrheit einsetzen; aber man kann Forschungspro¬

gramme entwerfen, die sich mit den Formen und Ursachen menschüchen Leidens befas¬

sen" (Luhmann 1987a, S. 200). - Das, so sieht es Rorty, führt zu nichts, und deshalb

gerade ist menschliches Leid nicht der dritte Wert neben anderen, sondern der erste. De¬

mokratie hat deshalb Vorrang vor Objektivität

Wir möchten nun wissen, was das bedeuten könnte, Erhabenheit und Erzählung der Grau¬

samkeit Lesen wir zunächst ein Gedicht von Sugawara Katsumi aus dem Jahre 1955:

Der Stuhl war umgefallen.
Als ich hineinging
wurde geradejemand abgeführt.
Ein Mann mit aufgekrempelten Hemdsärmeln

lehnte sich an einen großen Tisch

und trank Tee.

Sobald der Stuhl wieder aufgestellt war

setzte ich mich darauf.

Jetzt war ich an der Reihe.
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Dieses Gedicht des japanischen Kommunisten spielt auf eine Inhaftierung aus dem Jahre

1935 an, etwas das wir wissen. Aber auch ohne diese Information erkennen wir unmittel¬

bar, daß es sich um ein Verhör handelt dem der Träger des lyrischen Ich unterzogen wird.

Das Gedicht ist lakonisch und deutetnur an. Aber in derextremen Zurückhaltung deutet es

auf einen Gewaltakt es erzählt eine Grausamkeit: In diesem Raum hat ein Verhör stattge¬

funden, bei welchem Gewalt ausgeübt wurde, ein Stuhl war umgefaUen, ein Mann hat

seine Ärmel aufgekrempelt und trinkt im Angesicht des Delinquenten Tee, nur er. Eine

kurze Pause zur Wiederherstellung der Arbeitskraft des Inquisitors. Der nächste ist gefes¬

selt er kann den Stuhl, aufden er sich setzen soU, nicht selbst aufstehen, dieses wird getan.

Er ist ein Element einer Reihe, an der der Teetrinkende, Hemdsärmelige sein Amt ausübt.

Ein zweites Beispiel für die DarsteUung der Grausamkeit: Die rechte Tafel des Tripty¬

chons „Kreuzigung 1965" von Francis Bacon. Wir sehen eine irgendwie am Boden ge¬

krümmte Figur, die vielleicht die Kreuzabnahme zitiert, vieUeicht aber auch einen Mitge¬

kreuzigten. Links davon im Hintergrund zwei männhche Gestalten vor einer Art Betge¬

stühl oder Bar, Trinker, Agenten, Dunkelmänner? Und dann das Auffällige: Die

geschundene Kreatur im Vordergrund trägt eine Hakenkreuzbinde und eine französische

Kokarde. Diese Embleme sind Anlaß für vielerlei Spekulationen über die pohtische Bot¬

schaft des Bildes gewesen, die Bacon selbst heftig dementiert hat. Worum es ihm gehe, so

hat Bacon gemeint das sei einzig und allein die Entfernung von Schutzschirmen, die

Entstehung der gewohnten Erscheinung, in der eine gewalttätige Wirklichkeit zum Aus¬

druck komme. - Darstellung der Grausamkeit.

Und dann das Erhabene: Es geht um das BUd „Who's afraid of red, yeUow and blue HI"

von Barnett Newman. Es gehört zu einer Serie von insgesamt vier BUdern gleichen

Titels des amerikanischen Malers Barnett Newman, entstanden 1966/67. Es ist 2,45 m

hoch und 5,44 m breit. Newman hat mit diesem Bild exphzit die Absicht verfolgt durch

eine Unüberschaubarkeit des Budes das Faktum des begrenzten Bildfeldes sowohl zu be¬

stätigen (asert) als auch zu überwinden (overcome). Im Gegensatz zur europäischen Tafel¬

malerei, die sich durch eine begrenzte Zahl von Blickpunkten charakterisiert, ist die Zahl

der Blickpunkte in diesem Bild unbegrenzt. Es soll desorientierend sein, das Kontinuum

des Rot soU Fülle, Expansion, Energie und prinzipielle Indifferenz gegenüber aller Be¬

grenztheit Form und Bestimmtheit zum Ausdruck bringen. Die Farbkomposition ist ge¬

zielt als eine Kritik an Mondrian gedacht der nach Newmans Meinung in europäischer

Manier versucht habe, die polaren Buntfarben Rot Gelb und Blau zu domestizieren und zu

beschlagnahmen, indem er eine in sich ausbalancierte Komposition anstrebte. Mondrian

habe als Europäer mathematische Äquivalente der Natur gesucht, wohingegen der Ameri¬

kanerNewman für sich beansprucht mit seinen BUdern eine vöUig andersartige Wirklich¬

keit zu schaffen. „Sie beginnen", so schreibtMax Imdahl (1989, S. 250), „mit dem Chaos

der reinen Phantasie und des reinen Gefühls, das heißt, sie beginnen mit nichts, was auf

physikalische, visueUe oder mathematische Gewißheiten zurückverweist und sie bringen

aus dem Chaos der Emotion Bilder hervor, welche diese intangiblen Emotionen realisie¬

ren."

Für Barnett Newman ist das BUd „Who's afraid of red, yeUow and blue III" Aus¬

druck des Erhabenen, insofern es „reduced to the primaries" ist (Newman 1990, S. 192).

Es folgt dem Impuls der modernen (!) Kunst das Schöne zu zerstören (ebd., S. 172).

Mit diesen beiden Hinweisen spiele ich auf zwei gewichtige Motive für Jean-Fran¬

cois Lyotard an, dieses Bild als Ausdruck oder besser Inbegriff dessen zu werten, was



Uim für eine postmoderne Ästhetik vorschwebt. „Mit dem Namen Postmoderne belege ich

(...) einen sehr wichtigen Gedanken, nämhch, daß der Modernismus, nicht die Moderne,

nicht mehr möghch ist nämüch eine Kunst die ein allgemeines Emanzipationsprojekt be¬

gleitet unterstützt und ülustriert" (Lyotard 1989, S. 326). Das bedeutet daß eine In-

dienstname der Kunst nicht in Betracht kommt die zu fatalen Folgen für das ursprünglich

KANTische Projekt des Erhabenen geführt hatte. Es war mit einem „bombastischen Geist¬

begriff" (Welsch 1989, S. 187) verbunden und gefolgt entweder von unfreiwiüiger Ko¬

mik, oder, was schlimmer war, von einer Überlagerung oder Gleichsetzung mit dem Schö¬

nen, welches seine Instrumentalisierung im Faschismus erlaubte.

Heute ist die VorsteUung von Erhabenheit davon abzulösen. - „Das Ästhetische wül

nicht zur Macht kommen, sondern das Prinzip der Macht demaskieren" (Lenk 1991, S.

21). Schon bei Adorno ist das Erhabene zur Matrix des Schönen geworden, weü er gese¬

hen hat daß das Kunstwerk die Versöhnung nicht mehr leisten kann (vgl. Welsch ebd., S.

190f.). Auf „Harmonie und Ganzheit des Differenten" (Welsch 1990, S. 164) zielte das

Schöne, das Erhabene im postmodernistischen (nicht-modernen) Sinne wül „Anerken¬

nung des Differenten, Verbot von Übergriffen, Aufdeckung impliziter Überherrschung,
Widerstand gegen strukturelle Vereinheitlichung, Befähigung zu Übergängen ohne

Gleichmacherei" (ebd., S. 165). Insofern ist eine Ästhetik des Erhabenen ein Pendant zu

einer Kultur, die durch Pluraütät gekennzeichnet ist und durch den Verlust der Möghchkeit

und der Bereitschaft die eine Form oder den einen Inhalt gegenüber allen anderen durch¬

zusetzen. Die Wirkhchkeitsformen sind plural. Sie können es gar nicht anders sein, wenn

wir die Idee der Selbstorganisation ernstnehmen. Denn: Jedes Individuum bringt seine

Wirkhchkeit hervor, und es gibt keine Theorie, deren Rechtfertigungskapazität ausreichen

würde, um die Wirkhchkeitdes oder der einen gegenüber derjenigen des oder der anderen

vorzuziehen.

Das ist indessen keine Option für Beüebigkeit Den überraschten Kritikern der Postmo¬

derne, die postmodernes Philosophieren mit „anything goes" gleichsetzen und in jeder

ZeUe das Aufkeimen des Faschismus wittern, zeigt Lyotard, daß das Erhabene immer

beides ist Abrücken vom Modernismus und Einstellen in die Kontinuität der Moderne.

„Die moderne Ästhetik ist eine Ästhetik des Erhabenen, bleibt aber als solche nostal¬

gisch. Sie vermag das Nicht-Darstellbare nur als abwesenden Inhalt anzuführen, während

dieForm dank ihrerErkennbarkeitdem Leseroder Betrachter weiterhin Trost gewährt und

Anlaß von Lust ist. Diese Gefühle aber büden nicht das wirkliche Gefühl des Erhabenen,

in dem Lust und Unlust aufs innerste miteinander verschränkt sind (...). Das Postmodeme

wäre dasjenige, das im Modernen in der Darstellung selbst auf ein Nicht-Darsteübares

anspielt das sich dem Trost der guten Formen verweigert, dem Konsens eines Ge¬

schmacks, der ermöglicht die Sehnsuchtnach dem Unmöglichen zu teüen; das sich auf die

Suche nach neuen Darstellungen begibt, jedoch nicht um sich an deren Genuß zu verzeh¬

ren, sondern um das Gefühl dafür zu schärfen, daß es ein Undarstellbares gibt" (Lyotard

1982, S. 140).

Das Erhabene, das Undarstellbare läßt sich nur umschreiben. In seinem Interview mit

Christine Pries spricht Lyotard von dem von der Einbildungskraft empfundenen

Schmerz und er meint es sei „absolut nicht vorschreibbar, welcher Zusammenhang (...)

zwischen dieser Schuld und der Gerechtigkeit kurz: zwischen der Ethik und der Ästhetik

besteht. Ich sehe sehr wohl den gemeinsamen Punkt aber nicht genug den Unterschied.

Der gemeinsame Punkt ist das .Nicht-Vergessen', der Kampf gegen die Amnesie, die

wahrscheinlich immer das Verbrechen ist"
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Mit dieser Auskunft können wir zu Rorty zurückkehren und zu seinem Primat der

Darstellung von Grausamkeit vor dem Erhabenen. Ich denke, es ließ sich sowohl anschau¬

lich, an den BUdern von Bacon oder an dem Gedicht von Katsumi wie auch in den theo¬

retischen PassagenLyotards zeigen, daß dieDifferenzierung des Erhabenen und derDar¬

stellung der Grausamkeit nicht zwingend ist Es ist möglich, ja es kommt vielmehr darauf

an, das Erhabene so zu konstituieren, daß die Darstellung der Grausamkeit gegen das Ver¬

gessen in ihm ist Die Notwendigkeit einer Hierarchisierung ergibt sich dann nicht und es

läge uns mit dem Erhabenen ein bestimmtes Unbestimmtes vor, welches eine Antwort wä¬

re, wenn wir gefragt werden: Sind Selbstorganisationsprozesse behebig? Wir könnten

dann sagen: sie sind plural, aber nicht behebig. Die Gestalt des starken Dichters, der im

Erhabenen den undarstellbaren Schmerz, die Grausamkeit wider das Vergessen zur Dar¬

steUung bringt, ist das BUd von Selbsterschaffung, von dem wir glauben, daß es diesem

historischen Zeitpunkt angemessen scheint daß es aus pragmatischen, nicht letztbegründ-

baren Erwägungen das Bild vor unseren Augen sein könnte, wenn wir erzieherische Me¬

thexis anstreben. Unsere Aufgabe ist es dann nämlich, die Hindernisse dafür wegzuschaf¬

fen, die Teilhabe in einer Freiheit in Frage steUen, welche es den jungen Menschen aller¬

erst erlaubt ihre Selbstorganisation nach dem Bild des Erhabenen zu voüziehen, jenes

BUd, das wir nicht ausfüllen können, das jeder für sich zu gestalten versuchen wird. Hier

ist ein Mißverständnis denkbar, welches in eine Richtung ginge, die im 18. Jahrhundert

bereits falsch angelegt war. So können wir bei Carl Grosse in seinen Ausführungen über

das Erhabene aus dem Jahre 1788 lesen:

„Und daher ist es Pflicht der Erziehung, bey jeder jugendhchen Seele, die der Wärme

noch empfänghch ist das Gefühl des Schönen und Erhabenen zu einer thätigen Empfin¬

dung zu büden, sie nach diesem Gefühle zu leiten, und ihr die Bahn zu eröffnen, auf der sie

sich immer zu hohen Thaten erwärmt zu Thaten, die ein Abguß schäzbarerTugenden sind

(...)" (Grosse 1990, S. 73).

Nein, das gerade nicht nicht bilden, nicht leiten, keine hohen Taten und kein Abguß

von Tugenden. Das ist bei aller Beteuerung des Gegenteils Bevormundung, Richtungswei¬

sung und Mimesis. Was soü man dann tun, damit Erhabenheit auch gewährleistet sei als

Widerstand gegen das Vergessen, als darsteüende Erinnerung der Grausamkeit? Es gibt

keine Gewährleistung und nichts ist zu machen, sondern viel zu unterlassen. Zulassen.

Und vielleicht dieses: Geben wir denen etwas, die sich selbst erschaffen: geben wir ihnen

Rot Gelb und Blau und seien wir - mit Newman - ohne Sorge: „Why should anybody be

afraid of red, yeUow and blue" (Newman 1990, S. 192)?
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KÄTE MEYER-DRAWE

„Projekt der Moderne" oder Antihumanismus

Reflexionen zu einer falsch gesteUten Alternative

„Unmenschlichkeit ist an keine Epoche gebunden und an keine geschichtliche

Größe, sondern eine mit dem Menschen gegebene Möglichkeit, sich und seines¬

gleichen zu negieren." (Plessner)

„Wenn ich mir einen Rest Utopie bewahrt habe, dann ist es allein die Vorstellung,

daß Demokratie - und der offene Streit um ihre besten Formen - den Gordischen

Knoten der schier unlösbaren Probleme zerhauen kann." (Habermas)

/.

Das Thema
„ ,Projekt der Moderne' oder Antihumanismus. Reflexionen zu einer falsch

gestellten Alternative" versteht sich nicht von selbst1. Mit dem Stichwort „Projekt der Mo¬

derne" soll in durchaus absichtsvoUer Anspielung auf Habermas eine Position markiert

werden, die die Hoffnung nicht aufgibt verständigungsorientierte Vernunftpotentiale in

unseren geschichtlichen und aütägüchen Praktiken anzutreffen, an die die Humanisierung

geseüschaftücher Verhältnisse anknüpfen kann. Mit dem Schlagwort „Antihumanismus"

fasse ich solche Zweifel zusammen, die wie viele zeitgenössische französische Phüoso-

phien davon ausgehen, daß diese Hoffnungen bodenlos sind, und zwar deshalb, weü aus

einer wie auch immer gewonnenen Bestimmung des Menschen keine normativ gehaltvoüe

Aussage im Hinbück auf eine menschenwürdige Existenz zu gewinnen sei.

Im folgenden wird es nicht darum gehen, zunächst Anhegen des „Projekts der Moder¬

ne" und dann Traditionen des Antihumanismus zu rekonstruieren und schheßhch aufzu¬

weisen, daß sie sich nicht als Alternativen im Hinbück auf ein und dasselbe Problem arran¬

gieren lassen. Vielmehr richtet sich die Aufmerksamkeit auf ein Problem, das sich hinter

dieser polemisch verzerrenden Alternative verbirgt und das sich grundsätzhch als Konflikt

zwischen einer an Handlungsorientierungen interessierten Gesellschaftstheorie und einer

phUosophischen Kritik leitender Selbstbeschreibungen des Menschen charakterisieren

läßt Dieses Vorhaben erfordert eine weite Perspektive mit all den ihr eigentümlichen

Schwierigkeiten, die nicht zuletzt darin gründen, daß Differenzierungen reflektiert, aber

auch aus Unwissenheit vernachlässigt werden. Der Gewinn ist vielleicht darin zu suchen,

daß ein komplexer Streit um die Ambivalenzen der Moderne Konturen gewinnt die grund¬

sätzliche Unterschiede markieren, die in keiner Synthese zu versöhnen und die gerade des¬

halb fruchtbar aufeinander zu beziehen sind.

Das in dieser Hinsicht zentrale Problem könnte in einer ersten Annäherung folgender¬

maßen formuliert werden: Entgegen der ethischen Aura, die ein humanistisches Bekennt¬

nis stets umgeben hat und die jedem, der Zweifel an humanistischen Auffassungen hatte,

ein schlechtes Gewissen vermittelte, führt eine nähere Befassung mit demjeweils zugrun¬

deliegenden Menschenbüd zu der Einschätzung, daß es sich hier um eine Normsuggestion

handelt weil aus der conditio humana kein Weg zu einer menschengerechten Orientierung

mitmenschlicher Praxis führt. Wenn die folgenden Überlegungen diese Richtung einschla-
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gen, müssen sie damit rechnen, von vornherein mit einem bestimmten Verdacht konfron¬

tiert zu werden, den Lyotard einmal so formuhert hat: „Man hält die Fragen, was ein

Wert ist was sicher ist was ein Mensch ist für gefährhch und erledigt sie ganz schneU. Sie

bahnen, so sagt man, dem .alles ist erlaubt', .alles ist möghch', .nichts hat Wert' den Weg.
Seht doch, so wird hinzugefügt was denen geschieht die diese Grenze überschreiten.

Nietzsche als Gewährsmann der faschistischen Mythologie, Heidegger als Nazi, ich

schenke mir den Rest..." (Lyotard 1989, S. 11). Auch Heidegger ahnte den Protest

gegen seine Kritik des Humanismus. Er stellte fest „Weil gegen den .Humanismus' ge¬

sprochen wird, befürchtet man eine Verteidigung des hi-humanen und eine Verherrüchung
der barbarischen Brutaütät Denn was ist .logischer' als dies, daß dem, der den Humanis¬

mus verneint nur die Bejahung der Unmenschlichkeit bleibt?" (Heidegger 1954, S. 95).
Mit dieser morahschen Sorge muß gerade auf dem Feld des Pädagogischen in poten¬

zierter Gestalt gerechnet werden. Hier könnte die Brisanz des folgenden Versuchs liegen.
Es wird zu zeigen sein, daß sich die Fragenach den wesentüchen Bestimmungen des Men¬

schen gegen eine Bodenlosigkeit öffnet die nur um den Preis einer fragwürdigen Verken¬

nung aüzu leicht überspielt werden kann. Eine vorbildlose Moderne bleibt im Hinblick auf

ihre normativen Begründungen in dieser Perspektive haltlos. Diese Vermutung muß noch

präzisiert werden.

In der humanistischen Tradition wurde ab einem bestimmten Zeitpunkt zu dem sich

auch der pädagogische Diskurs der Moderne formierte, ein ganzheitliches Menschenbild

vertreten, das widerspruchsfrei die Sinnenhaftigkeit des Menschen mit einer Vernünftig¬
keit verband. Verlockend, aber aussichtslos wäre der Versuch, in der Tradition des Huma¬

nismus ein reduziertes Menschenbüd dingfest zu machen und daraus abzuleiten, daß einen

- wie Andersch das einmal formuhert hat (Andersch 1982, S. 136) - die Frage, ob der

Humanismus denn vor gar nichts schütze, in Verzweiflung stürzen kann. Vielmehr kann

sich der Verdacht richten gegen eine humanistische Halbherzigkeit die zwar die dialekti¬

sche Vermittlung von Naturhaftigkeit und Vernünftigkeit des Menschen behauptet die

aber dann doch die exklusiven Ansprüche des Menschen als Vemunftwesen vertritt. Seine

Animalität die in der pädagogischen Theorie mitunter verächflich Bestialität zuwehen

anerkennend Sinnüchkeit genannt wurde, wird dabei in Kauf genommen, ohne ihr eine

relevante RoUe in bezug auf unsere Existenz zuzubiUigen, die darin besteht, daß sie eine

ständige interne Bedrohung jeder Versöhnung bleibt Die widerspruchsfreie Versöhnung
einer konflikthaften Struktur menschhcher Existenz ist inhuman in dem Sinne, daß sie den

Menschen so auffaßt wie er sich sehnsüchtig imaginiert - wie Herder offen bekundet:

„ein humanistischer Gott der Erde" (vgl. Herder 1775/1967, S. 295 und Herder

1769/1967, S. 64) -, und nicht so, wie er sich angesichts seiner beschränkten Existenz

versteht als eine - um mit Plessner zu sprechen - „permanent verratene Eigentlichkeit"
(Plessner 1967/1983, S. 321).

In den folgenden Ausführungen wird dieser Konflikt zwischen dem absoluten Selbst¬

begründungsanspruch modernen Denkens und der Bodenlosigkeit jeder uneingeschränk¬
ten Selbstbegründung den roten Faden büden. Die damit einhergehende Verabschiedung
von der Unantastbarkeit leitender Menschenbüder wirkt dabei im Verteidigungsraum der

InteUektueUen besonders beunruhigend (vgl. Essbach 1991, S. 76). Das phüosophische
Denken hat kaum die Ruhe auszusprechen und wird rasch mit der Nötigung zu einer mo¬

rahsch vertretbaren Poütik konfrontiert Von dieser Nötigung werde ich absehen, aber auf

die ihr zugrundeliegende Not zum Schluß zu sprechen kommen. VieUeicht kommen wir

mit Hilfe der folgenden Überlegungen an den Kern der Beunruhigung, der die Moderne in
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Bewegung hält der pädagogische Theorien in unvermeidücher Unbestimmtheit beläßt und

der uns mit einer gefährlichen Unfähigkeit konfrontiert, von der uns auch noch so überzeu¬

gende Versöhnungsformeln nicht entlasten. Dabei gehe ich davon aus, daß diese Einsicht

in vielen Erfahrungen ihre Bestätigung findet nicht zuletzt in der Sorge, daß wir uns zwar

nahezu perfekt als Manipulator und manipulandum verwirklicht haben, als die wir uns in

der wissenschaftlichen Tradition der Neuzeit schon immer dachten (vgl. Merleau-Ponty

1984, S. 13f.), daß wir aber kaum äquivalente Möghchkeiten haben, die Frage zu beant¬

worten, ob wir das, was wir tun können, auch tun soUen. Es reicht nicht aus, unsere instru-

menteüe Vernunft zu verdächtigen und in einer höheren Vernunft, welcher Art auch immer,

aufzuheben. Wir sind konfrontiert mit unserer mehrdeutigen Existenz, zu der auch unsere

Instrumentalität gehört, ohne aüem ausschlaggebend zu sein.

Eine stark zugespitzte Rückblende in bezug auf eine bestimmte Entwicklung des viel¬

deutigen und traditionsreichen humanistischen Denkens, wie sie vor aUem für die pädago¬

gische Reflexion maßgeblich wurde, soll im nächsten Schritt behUflich sein, die Entste¬

hung des Konflikts zwischen der Kritik des Humanismus und den Optionen der Moderne

verständhch zu machen. Im letzten Abschnitt wird dann der Versuch unternommen, mit

Bhck auf Grundlinien des „Projekts der Moderne" diesen Konflikt als solchen zu verteidi¬

gen, um ihn nicht in zugestandenermaßen attraktiven Versöhnungsverfahren untergehen zu

lassen.

//.

Der Begriff Humanismus suggeriert zumindest zweierlei: Zum einen vermittelt er ein Ge¬

fühl der Vertrautheit die darin besteht daß man meint die Frage nach dem Menschen sei

so alt wie sein eigenes Vorkommen. Zum anderen überträgt sich der Eindruck, daß mit

diesem Begriff etwas Positives, Menschendienliches gemeint ist so daß der Gegenbegriff

Antihumanismus, ehe noch die mit ihm gemeinte Sache in den Bhck rückt als Stigma

fungiert die den Kritiker aus dem Gespräch um eine menschenwürdige Moderne aus¬

schließt Beide Suggestionen haben ihr Richtiges und Falsches. In gewisser Weise ging es

dem Menschen wohl in jeder Zeit um sich selbst Allerdings ist dieses Selbst ihm nicht in

jeder Epoche in gleicher Weise zum Problem geworden. Das Stichwort „Humanismus"

taucht spät auf, und zwar in einer Zeit, als sich der Mensch, nachdem die Selbstgenügsam¬

keit der Vernunft phüosophisch ausgewiesen war, in einer neuen Weise problematisiert, die

unter anderem dadurch zu kennzeichnen ist daß er sich in einer neuen Konfliktsituation

mit seiner Sinnlichkeit vorfand. Die Entwicklung der Anthropologie ist hierfür nur ein

Indiz. Diese Zäsur mache ich nur zunutze, um mit dem Reichtum humanistischer Traditio¬

nen umgehen zu können.

Friedrich Immanuel Niethammer prägte den Neologismus „Humanismus" 1808

traditionsbildend für den pädagogischen Diskurs (Niethammer 1808). Er war mit der Re¬

form des bayerischen Schulwesens betraut und suchte nach Möghchkeiten, seine Kritik

am nach ihm so bezeichneten Philanthropinismus prägnant zu formuheren. Allerdings

spiegelt seine Streitschrift über deren Bedeutsamkeit man uneinig sein kann (vgl. Euler

1989), nicht nur konkrete reformpolitische Anhegen wider, sondern auch und vor allem

den Streit um die theoretischen Grundlagen pädagogischen Denkens, das mit dem Konflikt

zwischen dem Selbstverständnis des Menschen als Menschen und als Bürger angesichts

der sich industriell formierenden bürgerüchen Geseüschaft zu kämpfen hatte.
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Der Ausdruck PhUanthropinismus verweist auf die Dessauer Musteranstalt in der nach

den aufklärerischen VorsteUungen Basedows erzogen wurde. Mit den Begriffen Philan¬

thropinismus und Humanismus schematisiert Niethammer zwei Auffassungsweisen zeit¬

genössischer PädagogUc (vgl. Luhmann 1981, S. 127ff.), die schon sehr differenziert und

kontrovers diskutiert wurden, wie die vielfach verschmähte Schrift von Ernst August

Evers „Über die Schulbildung zur Bestialität" (1807) zeigt in der dieser gegen die Erzie¬

hung zur bloßen „Geschäftsbrauchbarkeit" polemisiert, die ledigüch als Vorbereitung auf

die zukünftigen Berufsangelegenheiten diene, so daß der „Funke der Wissenschaft" „unter

der Asche gemeiner Nützlichkeit erstickt werde". Niethammer bezieht sich auf diese Po¬

lemik, der er viele Anregungen verdankt. Nicht zuletzt diese Bezugnahme trägt ihm den

späteren Tadel durch Paulsen, dem Erfinder des Ausdruck ,,Neuhumanismus", ein, sich

mit der „erstaunlichen Unbefangenheit wie sie Parteigängern eigen zu sein pflegt", einer

Simphfizierung schuldig gemacht zu haben, nämhch den Gegensatz zwischen unter¬

schiedlichen Bildungsauffassungen als einen zwischen einem guten und einem bösen Prin¬

zip zu stilisiert zu haben (vgl. Paulsen 1921, S. 232). Dabei hebt das erste die Vernünftig¬
keit des Menschen und das zweite seine Animalität hervor. Beeinflußt durch die Position

Schillers, anerkannt durch den etwasjüngeren Hegel, vermeidetNiethammer den Feh¬

ler, eine der beiden Richtungen aüzu rasch einseitig zu bevorzugen. Vielmehr denkt er

insofern dialektisch, als er den Philanthropinismus als notwendige Vorstufe eines reifen

Humanismus betrachtet Schon die zeitgenössische Rezension Schellings (1808) wür¬

digte die „dialektische Natur der Untersuchung" (Schelling 1808/1959, S. 457), kritisier¬

te aber gleichzeitig die Halbherzigkeit dieser Dialektik, die schheßhch doch die animali¬

sche und die geistige Seite der menschlichen Existenz als Gegensatz beibehalte, anstatt

ihre vorgängige Vermitteltheit zu bedenken.

„Der Philanthropinismus nimmt gegen den Humanismus die Nothwendigkeit in

Schutz, in der BUdung des Lehrlings seine Beziehung zur objectiven Welt zu berücksich¬

tigen; und hat darinn - von dem wissenschaftlichen Gesichtspunkt aus beurtheilt vollkom¬

men recht. (...) Ist der Mensch nicht bloß Geist und kann er als bloßer Geist nicht handeln,

sondern muß sogar seine Aufgabe sich nach seiner Beziehung auf die objective Welt erst

bestimmen, so muß er auch, wenn er nicht für diese Welt verbUdet und in der ErfüUung
seiner Bestimmung in derselben behindert werden soll, für diese Welt geübt werden. (...)
Der Humanismus dagegen nimmt gegen den Philanthropinismus die Selbständigkeit von

der geistigen Natur des Menschen und ihre Unabhängigkeit von der materieUen Welt in

Schutz, und behauptet damit etwas ganz Wahres. Ist der Geist des Menschen nicht bloß

sinnliches Bewußtseyn, nicht bloß das Räderwerk, das die thierische Maschine in Bewe¬

gung und Leben erhält sondern vielmehr geistiges Bewußtseyn, Kraft und Bewußtseyn
eines rein geistigen Lebens, so muß auch dieses höhere Daseyn und Bewußtseyn im Men¬

schen zur lebendigen Erkenntniß gebracht und in dem Lehrling ausgebildet werden."

(Niethammer 1808/1968, S. 71f.)

Mit diesen Differenzierungen markiert Niethammer eine Spaltung im Bildungsbe¬
griff, mit der wir bis heute zu kämpfen haben: Allgemeinbildung wird geknüpft an den

Verdacht gegen das Nützliche. Berufsbildung hat sich diesem Argwohn gegenüber zu ver¬

teidigen. Diese Gewichtung übernimmt ohne sich dessen explizit zu vergewissern, eine

Nobüitätsattitüde, die der Tradition entstammt und die dem BUdungsbegriffeinen internen

Konflikt von aristokratischem Habitus und emanzipatorischem Programm vererbt Dieser

Konflikt zeigt sich nicht zuletzt in der Spannung von universaler Menschlichkeit und eli¬

tärer Besonderheit. Ganz testimmte Entwicklungen mußten vorausgehen, damit unter dem
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Stichwort Humanismus der Mensch eine anthropozentrische Wendung vollziehen konnte,
die den Streit um die Gewichtung seiner sinnlichen und geistigen Existenz mit hervortrieb.

Aufdem theologischen Feld dominierte bis ins 18. Jahrhundert hinein die Auffassung, daß
der Mensch ein unvollkommenes Gottesgeschöpf sei. Erst im 18. Jahrhundert tritt ein Dis¬

kurs in den Vordergrund, der das spezifisch Menschüche in seiner autonomen Subjektivität
erbückt was eine Verknüpfung von einer bestimmten humanistischen Tradition mit den

Selbstauslegungen der Moderne ermöglichte. Bis dahin bleibt der Dualismus von Divini-

tas und Humanitas maßgebüch, selbst wenn die Justierung auf den Menschen ihre ersten

deuthchen Ausprägungen in der Renaissance erhält. In dieser Entgegensetzung wird die

HinfäUigkeit des Menschen gegenüber der göttüchen Vollkommenheit fixiert Das führt

dazu, daß Humanitas mit einer in bestimmtem Sinne verachteten Leibüchkeit und Fleisch¬

lichkeit des Menschen gleichgesetzt wird. „Als ein christlicher Begriff beschreibt ,Huma-
nitas' stilisierend das ganze sündenverfaUende Menschengeschlecht" (BÖDEKER 1982,
S. 1067). In der Renaissance vertiert der schroffe Gegensatz von Divinitas und Humanitas

zwar seine Maßgebhchkeit zugunsten einer „polyphone(n) Welt- und Menschlichkeitsin¬

terpretation" (Ruhloff 1989, S. 12), der aber trotz des sich ausbüdenden anthropozentri¬
schen Tenors eine hierarchische Seinsordnung eingeschrieben bleibt die von der Gott-

ebenbildüchkeit des Menschen bis hinunter zu seiner Wüdheit als Natur reicht Pico DEL-

la Mtrandola charakterisiert dieses Seinsschema durch die Dreiheit von Feritas,

Humanitas, Divinitas. Die Zentrierung auf den Menschen führt dabei dazu, daß innerhalb

dieser hierarchischen Spannung von der Wüdheit hin zur GottebenbUdhchkeit die Kulti¬

vierung, die BUdung des Menschen eine besondere Bedeutung gewinnt Nicht länger
versteht sich der Mensch ledighch von seiner im Hinbhck auf göttliche Vollkommenheit

mangelhaften Existenz her, sondern er sieht Möghchkeiten, sich durch seine eigene Ein¬

flußnahme der Gottebenbüdüchkeit immer mehr anzunähern. Langsam entsteht eine Bür¬

gerkultur, die sich durch den altsprachlich orientierten Intellektuaüsmus von den soge¬

nannten Ungebüdeten distanziert und das ehemals dem Adel vorbehaltene Selbstbewußt¬

sein übernimmt an der Spitze der Gesellschaft zu stehen. Kultivierte Geselügkeit und

ästhetische BUdung kennzeichnen humanitas als Tugendideal mit der Gefahr einer Bedeu¬

tungsverengung des traditioneüen Humanismus im Hinbhck auf bloß standesgemäßes, ge¬

seUschaftüch untadeliges Verhalten, die auch heute noch als Signatur von BUdung wirk¬

sam ist

Die in der Aufklärung sich durchsetzende Distanzierung von traditioneUen reügiösen

Orientierungssystemen, die zunehmende Befassung mit fremden Völkern, die nicht mehr

nur als Barbaren und Heiden im Hinbhck auf potentieüe ZivUisierung oder Bekehrung

begutachtet wurden, ermöglichte die Veränderung des Begriffs humanitas im Hinbhck auf

eine naturrechtüch dimensionierte aUgemeine Beziehung des Wesenhaften des Menschen.

Maßgebüch wurde die aufklärerisch emanzipatorische Selbstauffassung des Bürgers, vor

aüem im Hinbhck auf Fleiß, Wissen und Menschlichkeit.

Die Humanitätsauffassung löst sich in der Frühaufklärung immer weiter vom Schema:

Bestiahtät - Menschheit - Gottheit und orientiert sich hin zu einer aUgemeinen menschli¬

chen Disposition im Hinbück auf vernünftige Selbstbestimmung und -verwirküchung, die

aUerdings immer noch als gottgegeben fundiert betrachtet wurde. „Im Wirkungszusam¬

menhang der Bedingungen und Kräfte, die im 17./18. Jahrhundert in Europa die .Moderne'

herauffuhren, wird .Menschheit' im christlichen Traditionsverständnis von Grund auf er¬

schüttert, mochte die Begriffsüberlieferung noch lange nachwirken oder dem modernen

Denken angepaßt bzw. entgegengesetzt werden." (Bödeker 1982, S. 1079) Damit ver-
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schiebt sich der Menschheitsbegriff in der zweiten Hälfte des 18. Jahrhunderts hin zur

Auffassung des Menschen, der sich selbst als solcher konstituiert. Selbständigkeit Besitz¬

autonomie, Selbstbestimmung als bürgerüche Ideale verkörpern dienunmehr emanzipato-

rische Funktion des Menschheitsbegriffs und verdichten sich zu einer neuen Linie des Hu¬

manismus, die in engem Zusammenhang steht mit der Problematik autonomer Subjektivi¬

tät. Autonomie als Selbstbestimmung wird gegen jede Art von Fremdbestimmung

abgegrenzt - sei diese naturgesetzüch-wissenschaftlicher, utilitaristischer oder theologi¬

scher Art.

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung gewinnt die Mangelhaftigkeit des Menschen

eine neue positive Bedeutung im Sinne einer konstitutioneUen Offenheit und damit Ge¬

schichtlichkeit Die beunruhigende Dimension dieser Kontingenzerfahrung entfaltet aber

gleichzeitig ihre Kraft, und zwar als Orientierungseinbuße und Anspruch an die Moderne,

ohne externe VorbUder auszukommen. Die VoUendung der Menschennatur ist nun als Ziel

möghch und nicht mehr im Vergleich zur göttlichen Vollkommenheit bloß aussichtslos.

Die Abkehr von der rehgiösen Fremdbestimmung führt dazu, daß Menschüchkeit und Bil¬

dung von nun an in engem Zusammenhang gedacht werden können. Bürgerhche Subjekti¬

vität emanzipiert sich nicht nur von der Fixierung durch die Geburt, sondern auch von der

Determinierung durch eine theologische Ordnung. Herrschaft in jedem Sinn wird zumin¬

dest dem Programm nach kontrolliert durch das rationale Reflexionspotential des Men¬

schen. Hier gründet die spezifische Verflechtung von Moderne und Humanismus. Jede

Ordnung, die sich der freiheitlichen Mitbestimmung des Menschen entzieht sei dies die

bloß kausal gesetzliche Naturwissenschaft oder die ständische oder schheßüch die maschi-

neUe Ordnung, verfällt der Kritik.

Die Bedenken gegenüber dem aufgeklärten Absolutismus und dem obrigkeitlichen

Staatsdenken nehmen zu. Gleichzeitig werden die mit der Französischen Revolution ver¬

bundenen Hoffnungen aufgrund der sich anschließenden Schreckensherrschaft enttäuscht.

Dies ist der Hintergrund, der die Grenzen utiütaristischer StaatspädagogUc hervortreten

läßt und die Stärken des klassisch-idealistischen Büdungskonzepts unterstreicht. Die Enge

eines durch Wissen belehrten Fleißes, der sich auf bloße Nützlichkeit richtet wird spürbar,

und der pohtisch motivierte Rückgriff auf ältere Traditionen, insbesondere auf die griechi¬

sche Antike, legt sich nahe. Im pädagogischen Diskurs führte das dazu, daß man die auf¬

klärerischen Konzeptionen kritisierte als auf die Bestiahtät des Menschen eingeschworen

und die freie Büdung dagegen hielt die sich keinem Zweck unterwerfe und funktionslos

der reinen Menschenbildung mit universalem Anspruch dienen könne. In diesen Zusam¬

menhang gehören Evers' Polemik und Niethammers Streitschrift

Als Rehgionskritik trägt eine bestimmte Tradition des Humanismus atheistische Spu¬

ren. Allerdings fungiert der Begriff des Humanismus dennoch häufig als Theologumenon,

weü er eine säkularisierte Gestalt der GottesebenbUdüchkeit des Menschen nahelegt wie

sie in Herders Emphase, daß der Mensch als humanisierter Gott der Erde zu betrachten

sei, deuthch wird.

Die Säkularisierungsbewegungen, auf die Niethammers Streitschrift zum Humanis¬

mus bereits bauen konnte, hatten eine deutliche Befreiung von reügiöser Orthodoxie er¬

bracht. Der Entwicklung der bürgerlichen Gesellschaft entsprach ein ständekritisches

Selbstbewußtsein, an dem die neuhumanistische BUdung maßgeblich mitarbeitete. Erst in

der schrittweisen Distanzierung von einem gottgewollten Schicksal kann sich die Mög¬

lichkeit der vernunftgemäßen Selbstbestimmung des Menschen zeigen. Aber noch in der

spezifischen Bevorzugung einer autonomen Subjektivität und einer reinen Vernunft wie-
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derholt sich auf gewisse Weise ein rehgiöses Vorbild. Menschenmögüche Vernunft ist

nicht rein von SinnUchkeit Die emphatische Überhöhung verurteUt zur Verfehlung, weü
im „abhanden gekommenen Menschen" (Heydorn) immer noch die imago dei erbückt

wird. Wenn NIETHAMMER in seiner erwähnten Streitschrift zwar die Berechtigung der

zwei Naturen des Menschen, seine Animalität und Geistigkeit anerkennt dann aber doch

rasch eine hierarchische Spannung von niederer und höherer Natur etabliert, die dazu be¬

rechtigt die niedere im Bildungskonzept alsbald zu vergessen, dann manifestiert sich ein

nicht humanes Menschenbild. Das Subjekt bleibt den Herausforderungen seiner „animalen

Existenz" ausgeliefert, denen es sich aber nicht steUen kann, wenn es zur bloß geistigen
Existenz sublimiert whd. Gerade der versöhnliche, menschenfreundliche Charakter des

BUdungsbegriffs kann sich in dieser Sicht als zynische Einstellung entpuppen, weü er sich

der grundsätzlichen Bodenlosigkeit der menschhchen Existenz nicht steüt

,An sich von Recht und Umecht reden" - so Nietzsche - „entbehrt aüen Sinns, an

sich kann natürüch ein Verletzen, Vergewaltigen, Ausbeuten, Vernichten nichts .Unrech¬
tes' sein, insofern das Leben essentiell, nämhch in seinen Grundfunktionen verletzend,

vergewaltigend, ausbeutend, vernichtend fungirt und gar nicht gedacht werden kann ohne

diesen Charakter." (Nietzsche 1887/1988, S. 312) „Was gross ist am Menschen, das ist

dass er eine Brücke und kein Zweck ist: was geliebt werden kann am Menschen, das ist

dass er ein Übergang und ein Untergang ist" (Nietzsche 1883/1988, S. 16f.)

„Der moderne Mensch ist ein Tier, in dessen Pohtik sein Leben als Lebewesen auf dem

Spiel steht" (Foucault 1983, S. 171), diesen leisen Satz findet man in den umfangreichen
Studien Foucaults. Er hat nichts von den lauten Verkündigungen einer Endzeitstimmung,
und dennoch trifft er ins Zentrum der Problematik. Das Problem des überüeferten Huma¬

nismus und damit auch der unterschiedlichen Apologien von Büdung hegt in einer spezi¬
fischen Verengung menschücher Existenz. Diese Reduktion kann unterschiedhche Gestal¬

ten annehmen. Eine davon charakterisiert Foucault als „abstrakten Humanismus", einen

Humanismus des Herzens, der die „kalte, wissenschaftliche Rationahtät" ablehnt und da¬

mit den konkreten Menschen verfehlt (vgl. Foucault 1966, S. 210f.). Eine andere Reduk¬

tion ist viel unverdächtiger und versteckter. Sie besteht darin, daß der Mensch über die

Feier seiner Vernünftigkeit seine Lebewesenhaftigkeit die er zwar biüigend in Kauf

nimmt schheßhch aber vergißt. Je mehr der Mensch seine Animalität verleugnet umso

ohnmächtiger wird er ihren Ansprüchen gegenüber. Als leibhche Wesen haben wir nicht

die Wahl zwischen Heteronomie und Autonomie, zwischen Unschuld und Gewalt Mer-

LEAU-Ponty, der in den 50er Jahren optimistisch genug war, an einen neuen Humanismus,

der nicht mehr mit göttüchen PrivUegien haderte, zu glauben, konstatiert: „Die Gewalt ist

unser Los, dadurch daß wir inkarniert sind. [...] Es ist das Gesetz der menschhchen Aktion,
über die Gegenwart hinwegzuschreiten in Richtung auf die Zukunft, und über das Ich in

Richtung auf den Anderen. [...]. Wenn man jeghche Gewalt verdammt steht man sich

außerhalb des Bereichs von Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit man verflucht die Welt

und die Menschheit - ein heuchlerischer Ruch, denn der Um aussprich, hat da er schon

gelebt auch schon die Spielregel akzeptiert" (Merleau-Ponty 1966, S. 153f.).

Nimmt man einmal diese Perspektive ein, dann ist es fraglich, warum die Zweckfrei¬

heit um jeden Preis besser sein muß als die Orientierung an der Nützlichkeit warum die

Machtverneinung in jedem FaU als ethisch wertvoller zu betrachten ist „Wie aber", fragt
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Plessner in seiner Kritik am sozialen Radikalismus, „wenn das psychische Leben die viel¬

leicht widervernünftigen, doch von der Natur erzwungenen Formen des sozialen Verhal¬

tens (die nicht eher zu überwinden sind, als bis die Natur selbst überwunden ist) von sich

aus gutheißen und veredeln kann, weü es sie braucht? Wie dann, wenn die Psyche Gewalt¬

mittel als Schutzmittel der Distanz und Verhaltenheit Vornehmheit und Künsüichkeit zu

ihrer Entwicklung braucht weü sie durch allzu große Nähe, durch restlose Aufrichtigkeit

und Unverhülltheit leidet und Schaden nimmt? Wie, wenn die Seele des Menschen als das

absolut Mehrdeutige, das undurchsichtig, verborgen, geschont also, selbst wenn es eindeu¬

tig bestimmbar wäre, mehrdeutig bleiben soll, damit es seine schöpferische Kraft im Gei¬

ste behält die Gewalt in irgendeinem Sinne bejahte? Dann müßte der Mensch um des

Höheren wülen in ihm die Systeme der Öffenflichkeit von den einfachsten Höflichkeits-

formen zwischen Person und Person bis zu den großen Künstlichkeiten des Staates dieser

neuen Möglichkeit zuhebe auf die Utopie der Gewalüosigkeit verzichten und mit der Welt

des Kampfes, eines freüich in den Mitteln kultivierbaren Kampfes, der nicht ums Dasein,

sondern ums Sosein ausgefochten werden soll, einen Frieden machen." (Plessner

1924/1981, S.132f.)

Angesichts der Möglichkeit des leibhch existierendenMenschen, „sich und seinesglei¬

chen zu negieren" (PLESSNER 1967/1983, S. 334), hat die Position des Projekts der Moder¬

ne im Sinne von Habermas, die sich nicht verstricken lassen möchte in phüosophische

Aporien, etwas Tröstliches, das aUerdings nicht ohne Irreführungen zu gewinnen ist

Habermas nimmt die philosophischen Kritiken der Moderne vor allem als einen Pro¬

zeß der „Selbstdementierung der Vernunft" wahr (vgl. Habermas 1985b, S. 177) und

greift damit auf ein Konkubinat von Aufklärung und Moderne zurück. Diese überpointier¬

te Charakterisierung, die der Vernunftkritik sowohl der frühen Kritischen Theorie als auch

bestimmten französischen Philosophien gut hat den Charakter der Abwehr, die durch die

Fragihtät einer auf sich selbst angewiesenen Moderne motiviert ist. Seine Sorge gut dem

Verlust an „ethischen Visionen", wie sie trotz der nicht zu bestreitenden Probleme und

NachteUe moderner Rationalisierungsprozesse im VoUzug ihrer geschichtlichen Durchset¬

zung auszumachen sind. Seine Verteidigung der Vernunftpotentiale charakterisiert Haber¬

mas selbst als einen Schritt zurück hinter die „Dialektik der Aufklärung" im Sinne von

Horkheimer und Adorno, „weil man mit den Aporien einer sich selbst verneinenden

PhUosophie als Wissenschaftler nicht leben kann" (ebd., S. 172)2.
Habermas beansprucht eben nicht die Aporien einer sich selbst verdächtig geworde¬

nen Vernunft zu überwinden. Er reagiert mit seiner Theorie auf ein Begründungsdefizit im

Sinne einer durch historische Rekonstruktionen plausibilisierten Notlösung. Seine zentrale

Intuition ist dabei, „daß in sprachhche Kommunikation ein Telos von gegenseitiger Ver¬

ständigung eingebaut ist" (ebd., S. 173; vgl. auch Habermas 19811, S. 533). Ein sprach¬

theoretischer Begriff kommunikativer Verständigung soU das Defizit der diagnostizierten

Selbstdementierungen aufheben (vgl. Habermas 1985b, S. 174) und gerät damit in den

Rang einer allgemeinen conditio humana. Die Theorie kommunikativen Handelns im Sin¬

ne von Habermas kommt damit einem wichtigen Motiv der Moderne nach: diese „kann

und wiU ihre orientierenden Maßstäbe nicht mehr Vorbildern einer anderen Epoche entleh¬

nen, sie muß ihre Normativität aus sich selber schöpfen" (HABERMAS 1985a, S. 16). Mit

der Emanzipation der vernünftigen Erkenntnis von überkommenen Vorschriften verknüp¬

fen sich die Not und die Nötigung, selbst für alles aufkommen zu können. Die Kontingenz

der Moderne verbindet sich mit dem Heimweh nach einem Binnenort der Sicherheit.

Dennoch: Die in der Abwehr vernunftkritischer Konzepte fungierenden sprachlichen

100



Figuren der Selbstverneinung der PhUosophie und der Vernunft sind problematisch. Es

geht den Theoretikern, die Habermas vor den Diskurs der Moderne zitiert, nicht um Zer¬

störungen von Vernunft und PhUosophie. Die UntersteUung dieser globalen Demontagen
und der politisch-richterliche Blick auf die Folgen sind irreführend.

Ein Monopol für Verständigung ist schwerhch dingfest zu machen. Deshalb geht es

den phUosophischen Kritiken der Moderne darum zu zeigen, daß es der Vernunft eigen¬
tümhch ist stets an ihre Grenzen zu stoßen, und daß PhUosophie als ihr Sprachrohr mit

diesen Grenzen umzugehen hat Philosophie erfüUt sich nicht in sich selbst sondern grenzt

an die Nicht-Phüosophie, die bestimmend zu ihr gehört und in keiner Versöhnungsfigur
aufzuheben ist. Die Kommunikationstheorie verhilft so gesehen nicht dazu, „die normati¬

ven Gehalte humanen Zusammenlebens auf eine unverdächtige Weise ein[zu]führen" (Ha¬
bermas 1985b, S. 190), weil sie die Möghchkeit einer letzten Begründung eher suggeriert
als aufweist und weil sie der Vernunft nicht dabei helfen kann, ihre Verzweiflung an sich

selbst zu heilen. Die Ambivalenzen der Moderne sind mehr als bloß zwei Seiten einer

Medaüle, sie sind sich wandelnde Möghchkeiten, die unter bestimmten Bedingungen ver¬

wirklicht werden können, und zwar als menschüche sowohl als auch als unmenschliche.

Deshalb gelangt man auch nicht an einen Humanismus höherer Art, wie er Heidegger

vorschwebte, sondern nur an eine „verratene Eigentüchkeit" im Sinne Plessners. Wahr¬

heit und die Nacht der Wahrheit gehören zusammen, man kann das eine nicht haben ohne

das andere, so daß die Gefahr, daß das Bekämpfte den Sieg erringt niemals endgültig

gebannt ist Die Mehrdeutigkeit unserer Existenz führt zu einer Labilität der wir uns stel¬

len müssen, und zu einer Angst, die begründet ist denn: - „wenn man versucht diese

Angst auszuschheßen, wenn man ihr keine Luft verschafft dann verschlimmert man sie"

(Lyotard 1989, S. 13).

Vor diesem Hintergrund ist der moralische Anspruch, daß jedes Denken seine Verken¬

nung als Anweisung zum Handeln trotz seiner radikalen Ansprüche abzuwehren habe, als

Nötigung zum Unmöglichen decouvriert, weil aus der conditio humana keine menschüche

Praxis abzuleiten ist. Mitmenschhche Existenz ist aus der Beschränkung der Freiheit eines

Denkens, das sich selbst in Zweifel zieht nicht zu gewinnen. Das Büd des Menschen, mit

dem sich diese Hoffnungen verbanden, verschwindet „wie am Meeresufer ein Gesicht im

Sand" (Foucault 1978, S. 462). Der Humanismus kann nicht weiter „groüend auf seiner

heiteren Nichtexistenz schlafen" (vgl. ebd., S. 388f. und Nietzsche 1873/1988, S. 877).

Wir müssen laborieren mit unserer konflikthaften Existenz, was möghch ist wenn wir ihre

Mehrdeutigkeit akzeptieren und gleichzeitig nach einem Umgang mit ihr suchen, wobei

beides nicht in einem wie immer auch gearteten ganzheithchen Konzept zu verbinden ist.

Das bedeutet daß wir uns nicht einer Option für das Projekt der Moderne unterwerfen

müssen, indem wir die Verzweiflung der Vernunft an sich selbst annulieren. Vielmehr kön¬

nen wir die Emanzipationsideale der Moderne verteidigen und gleichzeitig wissen, daß wir

dafür keinen Begründungsanker finden. Ein Plädoyer für Vernunftpotentiale einer in sich

ambivalenten Aufklärung kann die Selbstkritik der Vernunft nicht absorbieren. Beide Po¬

sitionen stehen nebeneinander. Sie können sich im strengen Sinne nicht widersprechen,
weü sie nicht über dasselbe reden. Während die eine Position versucht die Not zu begrei¬
fen, arbeitet die andere an einer Not-Lösung3. Nur so können sich die unterschiedlichen

Perspektiven wechselseitig bereichern. Ihre Beziehung ist ihre Differenz, die die Unmög¬
lichkeiten der jeweüs anderen Positionen bewahrt, sie aber um ihre Mögüchkeiten benei¬

det.
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Anmerkungen

1 Die Titelformulierung spielt absichtlich auf die von Ferry und Renaut unter dem Thema: „Antihuma¬

nistisches Denken. Gegen die französischen Meisterphüosophen" veröffentlichte Polemik (Ferry und

Renaut 1987) an, die geradezu exemplarisch ist für die Strategie dieser falschen Alternative. Haber¬

mas wird in seiner Auseinandersetzung mit zeitgenössischen französischen Philosophien unter dem

Titel: „Der philosophische Diskurs der Moderne" (1985 a) den einzelnen Autoren zwar gerechter als

Ferry und Renaut, arbeitet aber mit einem ähnlichen Muster der Auseinandersetzung. Die Kritiken

leitender moderner Konzeptionen werden vor ein Tribunal zitiert, vor dem sie ihre „politische Morali¬

tät" auszuweisen haben. Es ist ein besonderes Verdienst von Wolfgang Essbach, Hintergründe dieser

eigentümlichen Konfliktsituation am Beispiel der deutschen FoucAULT-Rezeption verständlich ge¬

macht zu haben (Essbach 1988; Essbach 1991).

2 Werner Helsper führtin seinerdetaillierten Habermaskritik (Helsper 1989, S. 23ff.) überzeugend aus,

daß Habermas'
'

kommunikationstheoretischeWende weder aus den Aporien früherer Kritischer Theo¬

rie herausführt noch gleichsam vor ihnen haltmacht, sondern eine „neue Spielart" erzeugt: „Denn ge¬

nauso wie die .düstere Utopie' der verwalteten Welt gescbichtsphilosophisch begründet ist, ist die

.strahlende Utopie' zwanglos sich einigender Subjekte in der allgemeinen Gattungsfähigkeit sprachli¬
cher Verständigung fundiert - und provokativ formuliert: darin, daß Menschen eben Menschen sind."

(Helsper 1989, S. 38)

3 Es wäre eine fällige Aufgabe, die Differenz genauer zu bestimmen, die darin besteht, daß philosophi¬

sche Theorien zwar politische Implikationen haben, aber nicht zwangsläufig in politische Handlungs¬

theorien zu übersetzen sein müssen. Diese Differenz markiert auch den Unterschied der hier skizzier¬

ten Überlegungen zu Rortys Konzept, in dem „geplante autonome Selbst-Erschaffung" und soziale

Gerechtigkeit zwar in einer Person kombiniert, aber theoretisch nicht synthetisiert werden können, das

also ein konfliktfreies Nebeneinander von politischer Option für Liberalität und metaphysikfreier Iro¬

nie begründen soll.
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Hildegard Maria Nickel

Geschlechtererziehung und -sozialisation

in der Wende.

Modernisierungsschübe oder -brüche?

Der „Systemwechsel" (Beck 1990c) bzw. der Prozeß der Integration der DDR-GeseU-

schaft in das marktwirtschaftliche System der Bundesrepublik ist mit Anforderungen ganz

neuer Qualität und Art verbunden. An die SteUe zentralstaatüch gelenkter „institutionaü-

sierter" Lebensläufe (Kohli 1985) „tritt das individualisierte Leistungsprinzip mit seinen

Inszenierungszwängen" (Beck 1990c). Die Individuen müssen sich im Dickicht der Op¬
tionen und der darin versteckten Zwänge ihren Weg bahnen, ihre Biographie „zusammen¬

basteln" (BECK 1990c). Dieser Modernisierungsschub vollzieht sich auch als ein massen¬

hafter Biographiebruch" (Beck 1990c), der die Generationen und Geschlechter unter¬

schiedlich trifft und möglicherweise neu spaltet, jedenfalls traditioneUe soziale

Ungleichheitshnien (Klassen, soziale Schichten) neu bricht Einerseits könnten sich insti¬

tutionalisierte Lebensläufe auf diesem Hintergrund in stärker selbstgewählte und selbstbe¬

stimmte wandeln. Modernisierung hieße dann: Pluralisierung von individueüen Hand¬

lungsoptionen für beide Geschlechter, Differenzierung von Lebenskonzepten, Individuali¬

sierung von Biographien. Andererseits stehen dem struktureUe Zwänge entgegen, wie zum

Beispiel Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt, sozialpolitische Regelungen, Formalisie¬

rungen von Einstiegsvoraussetzungen in berufliche Karrieren etc.. Das wird Gegenläufig¬

keiten zur Folge haben und individueUe Handlungsalternativen von Frauen und Männern

begrenzen und Marginaüsierungen von bestimmten sozialen Gruppen bedeuten. Moderni¬

sierung hieße dann: Entwicklung von Anpassungsstrategien - auch vermittels des Ge¬

schlechterverhältnisses - an einen enger werdenden, stärker an Effizienzkriterien orien¬

tierten struktureUen Rahmen und soziale Spaltung von Chancen, an geseUschafthchen

Ressourcen (ökonomischen, pohtischen, kultureUen und sozialen) teüzuhaben. Manches

spricht dafür, daß das der dominante, die Pluralisierung und Individualisierung von Hand¬

lungsoptionen überlagernde Trend sein wird. Dieser Trend könnte sich, bezogen auf die

Ost-Deutschen auch deshalb relativ ungebremst durchsetzen, weü - das ist meine These -

der administrative Sozialismus bestimmte Weichen im Geschlechterverhältnis bereits ge¬

stellt hatte, strukturell wie mental. Diese These soll im folgenden belegt werden.

Geschlechtersozialisation in der DDR: Forschungsansatz und Ergebnisse

Vorbemerkung

Das Thema war keineswegs opportun: Erstens hatte die DDR ja angebüch die Gleichbe¬

rechtigung siegreich verwirklicht Differenzen in den Geschlechterverhältnissen mußten

demzufolge ignoriert oder - was zunehmend geschah - als unabänderlicher, biologisch
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begründeter „kleiner" Unterschied gefeiert werden. Zweitens galt „Soziaüsation" noch in

den 80er Jahren - übrigens vor allem unter Erziehungswissenschaftlern und Pädagogen -

als individualistisch verkürzter „bürgerlicher" Begriff und Ansatz. Insofern war auch die

Frage nach der Geschlechtersozialisation schneU zu etikettieren und damit zu diskreditie¬

ren. Und drittens gab es kerne feministische Sozialwissenschaft, keine ernstzunehmende

eigenständige, ausdifferenzierte und relevante Frauenforschung, sondern mehr oder weni¬

ger auf der Parteilinie hegende und sie legitimierende Forschungen über Frauen.

Zum Forschungsansatz

BUdungssoziologische Befunde der 70er und 80er Jahre - auf die ich mich hier im wesent¬

üchen stütze - zeigten einesteils Annäherungen in den Bedingungen, Tätigkeitsstrukturen

und Wertorientierungen von Mädchen und Jungen, andernteüs wiesen sie aber auch mani¬

feste Unterschiede zwischen den Geschlechtern aus. Empirisch war das anhand einer Viel¬

zahl von soziologischen Untersuchungen zu belegen. Wenig entwickelt hingegen war -

und das hängt mit dem eingangs Gesagten zusammen - die theoretische Bearbeitung des

Phänomens. AllenfaUs wurde auf das Verhaftetsein an überkommenen Traditionen und auf

die Zählebigkeit von veralteten Rollen verwiesen.

Die objektiven aktueUen sozialen Gründe, die systemimmanenten Mechanismen und

Strukturen für die Rekonstruktion des paternahstisch-patriarchalen Staatssozialismus in

der DDR durch Geschlechtersozialisation und -erziehung bheben verdeckt

Ich maße mir nicht an, selbst diese Zusammenhänge schlüssig aufgedeckt zu haben

oder dies heute leisten zu können. Mein Bhck war und ist versteUt Ich versuche, mich

einem Gegenstand zu nähern, der nicht nur meine wissenschaftliche Biographie ist. Ich

nutze wissenschaftliche Instrumentarien, um „objektiv" zu bleiben und die Prozesse

„wertfrei" darzusteüen und weiß doch, daß ich dem Gegenstand (noch) nicht gerecht wer¬

den kann, daß ich Verstrickungen verdränge, (weibliche) Mittäterschaft verleugne und mir

die Vergangenheit zurechtrücke. Theoretisch stütze ich mich im wesentüchen auf drei

Konzepte:
- dem sozialisationstheoretischen, das die Herausbüdung sozialer Identitäten sowohl an¬

hand des Erfahrungserwerbs und des Einflusses von sozialen Umweltbedingungen als

auch von Erziehung charakterisiert;
- dem handlungstheoretischen, das die Herausbildung sozialer Identität als subjektiven,

aktiven Selbstbildungsprozeß begreift;
- und dem sozialstruktureUen, das die Genese sozialer Identität als einen geseUschaftüch

strukturierten, an gesellschaftlicher ArbeitsteUung gebundenen Prozeß faßt.

Geschlechtersozialisation „ist mit Formung, mit Identitätszwängen, mit Nötigungen ver¬

bunden, das betrifft Männer und Frauen. Für Frauen jedoch heißt Individuation und Verge-

seUschaftung auch: Individuum werden unter besonderen Herrschaftsbedingungen, Verge-
seUschaftetwerden unter Verhältnissen von Ausgrenzung und Degradierung" (Knapp

1987, S. 237). Das galt aufbesondere Weise für DDR-Verhältnisse. Geschlechtersoziaüsa-

tion war auch hier die Reproduktion der asymmetrischen Struktur des Geschlechterver¬

hältnisses. In der symboüschen Ordnung der Zweigeschlechtlichkeit wurden die objekti¬
ven gesellschaftlichen Bedingungen hierarchisierter ArbeitsteUung und damit zusammen¬

hängende Handlungsanforderungen in subjektive Strukturen und Handlungspotentiale
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vermittelt Es bildeten sich generationsspezifische weibüche und männhche Identitäten

heraus.

Sozialisation ist kein Vorgang mechanischer Prägung der Individuen, und Weiblichkeit

respektive Männlichkeit ist nicht einfach eine gradlinige Resultante vorgefundener ar¬

beitsteiliger Bedingungen. Die Akteure des Sozialisationsprozesses - Heranwachsende

wie Erwachsene - bauen in ihren wechselseitigen Beziehungen einmahge Lebenswelten,

je individueUe Lebens- und Liebesgeschichten. DDR-Mädchen und Jungen formten mehr

oder weniger eigenständig, eigenwüüg, widerständig ihre Soziaüsationsbedingungen. In

diesem Prozeß antizipierten Heranwachsende künftige Anforderungen und sie verarbeite¬

ten die alltäglichen Widersprüche ihrer Umwelt zum Beispiel Väter und Mutter, Frauen

und Männer als Gleiche und Ungleiche, als Autonome und Abhängige, als Helden und

Versager zu akzeptieren. Sie lernten, Gechlechterunterschiede zu leben, und - vor allem

Mädchen - mit Ambivalenzen, Balancen und Brüchen „natürlich" umzugehen.
Sozialisation vollzieht sich in Phasen. Soziahsationsphasen werden durch bestimmte

Einschnitte markiert oder abgeschlossen. Diese Einschnitte sind zumeist mit Entschei¬

dungsalternativen gekoppelt die zugleich Kreuzungen, Weichen für geschlechtstypische
Lebensläufe darstellen. So ist die Berufswahl bis zuletzt eine deutüche Weggabelung für

Mädchen und Jungen in der DDR gewesen. Ihre Wege trennten und verliefen sich in einem

nach Geschlecht polarisierten, segregierten Erwerbsleben. Und auch die Geburt eines Kin¬

des zeichnete weibliche Lebensläufe nachhaltiger, unwiderruflicher als männhche. Wehr¬

pflicht, Militärdiszipün und der Umgang mit der Waffe hingegen strukturierten Männerle¬

ben auf besondere Weise.

Bestimmte Phasen im Lebenszyklus der Individuen sind mit hoher Formbarkeit und

Lernbereitschaft verbunden. Von besonderer Bedeutung für den Erwerb von geschlecht¬

stypischen Verhaltensmustern und die Vermittlung von „impliziertem" (Knapp 1987, S.

264), unbewußtem weibhchen und männlichen AUtagswissen sind Soziahsationserfahrun-

gen der frühen Kindheit. Ein einmal eingetretener Soziaüsationseffekt scheint in strengem

Sinne nicht reversibel zu sein. Soziahsationswirkungen können durch neue Erlebnisse

überbaut, verdrängt, kompensiert oder modifiziert werden, aber sie sind nicht ungeschehen
zu machen. In spätere Soziahsationsphasen gehen die Effekte früherer mit ein. Spätere

Erfahrungen werden auf dem Hintergrund bereits vorhandenen Wissens verarbeitet

Wer die junge Ostdeutsche Generation verstehen wül, muß sich daher mit ihren Sozia-

lisationserfahrungen auseinandersetzen. Wer die heutige Struktur des Geschlechterverhält¬

nisses, die Rekonstruktion des Patriarchats, begreifen wiü, muß auch versuchen, den Pro¬

zeß der Geschlechtersozialisation zu rekonstruieren.

Die „verrücktmachende Ambivalenz der Geschlechterbefreiung" in Familie und Schule

Familie

Die DDR war für ihren hohen Ausstattungsgrad mit Kinderbetreuungseinrichtungen be¬

kannt 1989 waren 80,2 % der unter dreijährigen Kinder in einer Kinderkrippe, 95,1 % der

drei- bis sechsjährigen in einem Kindergarten und 81,2 % der Schüler der unteren Klassen¬

stufen nachmittags in einem Schulhort Welche soziaüsatorischen Effekte diese Institutio¬

nalisierung von Erziehung für die junge Generation wirküch hatte, ist nie erforscht, wohl

aber ideologisch kommentiert worden. Ist vor der Wende in der DDR verschwiegen wor-
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den, daß ein hoher Ausstattungsgrad nicht automatisch für eine hohe Quaütät der Betreu¬

ung und Erziehung spricht so findet momentan eine Ideologisierung mit umgekehrten
Vorzeichen statt GeseUschaftüche Kinderbetreuungseinrichtungen werden pauschal zur

Notlösung, zum Behelfberufstätiger Mütter umdefiniert und im Gegenzug die Famihener-

ziehung und die traditionelle Zuständigkeit von Müttern zu positiven Voraussetzungen von

Sozialisation schlechthin stilisiert

Sozialisation - das ist in jedem FaU eine Besonderheit für die junge ostdeutsche Gene¬

ration - reaüsierte sich in einem sensiblen Spannungsfeld von privater und institutionali¬

sierter Erziehung, von Famüie und Schule. Der Soziaüsationsprozeß war ein Balanceakt

zwischen famiüärer Nischenwirklichkeit und formalisierter geseüschafthcher Erziehung,
ein Verarbeitungsprozeß widersprüchücher, konflikthafter Anforderungsstrukturen. Die

Integration desintegrierter Prozesse und brüchiger Strukturen in den Köpfen der Heran¬

wachsenden bedeutete zwar einesteüs die Schizophrenien mit zwei Meinungen, Wahrhei¬

ten und Moralen, nämlich der offizieUen und der privaten zu leben; sie bedeutete andern-

teils aber auch, daß die junge DDR-Generation um diese Brüche wußte und es verstand,

auf pragmatische Distanz zu offizieUen „sozialistischen" Werten, ja zum offiziell Verkün¬

deten überhaupt zu gehen, und Mechanismen fand, sich dem totalen Zugriff ideologischer

Infiltration zu entziehen.

Mitte der 80er Jahre war - ohne daß die Volksbüdung das zur Kenntnis genommen

hatte - eine andere Generation in der Schule als noch Ende oder Mitte der 70er Jahre. Sie

unterschied sich deutüch in ihren Werten und Lebensansprüchen von den vorangegange¬

nen Schülergenerationen. Sie bekannte sich offener zu individuellen, individuaüstischen

Glücksansprüchen und zu jenem Pragmatismus, den der AUtag im DDR-Soziaüsmus als

Überlebensstrategie hervorbrachte: Nicht die „großen" gesellschafthchen Werte interes¬

sierten die Mädchen und Jungen, sondern Gesundheit körperliche Fitness und ein glückü-
ches Famüienleben erschienen ihnen als erstrebenswert

Sie hatten praktisch bereits erfahren, daß die sogenannten „guten Beziehungen" im

Staatssozialismus lebensnotwendig waren und aUemal verläßücher als die allseitige Bil¬

dung oder die persönhche Leistung. Auch auf Erfüllung durch eine befriedigende Er¬

werbstätigkeit setzte diese Generation weitaus weniger als Vorangegangene.
Normalerweise bestimmten Formalismus und Routine den Schulalltag, Ignoranz, die

sich über das Wissen von Schülern hinwegsetzte und der „frontale" Unterricht in dem der

Lehrer grundsätzhch das Sagen hatte. Bürokratische Schulordnungen regelten die Bezie¬

hungen zwischen Schülern und Lehrern. Der „vormundschaftüche" Staat verlängerte sich

auf die Weise in den SchulaUtag hinein und verwies Schüler in die von ihnen längst nicht

mehr widerstandslos akzeptierte Position des Unwissenden, Unmündigen, Abhängigen,
Geleiteten. Die Famihe war für viele eine vertraute Alternative, die (einzige) Gegenstruk¬
tur.

Die DDR war trotz hoher Scheidungsquoten eher eine traditionaüstische, famüien-

orientierte geschlossene GeseUschaft. Die Famihe wurde zu einem Symbol einer politi¬
schen Kultur, der jede Öffentlichkeit fehlte.

Im Staatssoziahsmus war die Famihe eine wichtige Institution des Werte- und Erfah¬

rungstransfers zwischen den Generationen. Sie gab kein allgemeinabstraktes Wertewissen

und „das soziahstische" Wertebewußtsein in seiner Totalität weiter, sondern vermittelte in

ihrem konkreten AUtag Werte, und zwar vor allem solche, die „praktisch" waren und sich

auf ihren AUtag bezogen, aus ihm ganz unmittelbar resultierten. In der Famüie fand

schichten- und klassenspezifische FUterung, Auswahl und subjektive Deutung „offiziel-
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ler" gesellschaftlicher Werte statt. Auf dem Hintergrund von Erfahrungswissen wurden

geseUschaftüch propagierte Werte - auch Fragen der Gleichberechtigung - „famiüaü-

siert", konkretisiert, widerständig akzentuiert und pragmatisiert. Sie wurden zu lebbaren

Werten gemacht
Famiüe war aber vor aüem Hausarbeit Organisation von Hauswirtschaft und Verwal¬

tung des Mangels: Waschen, Kochen, Putzen, Einkaufen, Anstehen, Behörden- und Äm¬

tergänge, Kleinreparaturen in der Wohnung und am Auto, aber auch die Absicherung eines

stabUen Famüieneinkommens und seine wirtschaftliche Verwendung - das aües bestimm¬

te den FamiüenaUtag.

Unabhängig vom Niveau beruflicher Qualifikation und von der sozialen SteUung der

Frauen erfolgte die ArbeitsteUung in der Famiüe nach einem geschlechtstypischen Muster:

Frauen oblag zumeist das sozial-betreuerische, routinehafte, zeitlich und räumüch gebun¬

dene Handeln in der Famihe; Männern mehr das sachüch-instrumenteUe und zeitlich und

räumlich weniger regelhafte. Sie „halfen" im Haushalt kümmerten sich um das Auto und

um Kleinreparaturen. Männer waren trotz der Berufsarbeit fast aüer Frauen meistens die

„Hauptverdiener", und bei aüer materieUen Unabhängigkeit derFrauen in derDDRwaren

Väter mehr noch als Mütter für den finanzieUen Lebensunterhalt der Familien zuständig.

Dieser Verpflichtung konnten sie oft nur durch Nebenerwerb nachkommen. Das elterüche

Muster geschlechtstypischer Zuständigkeiten wurde in den Wertorientierungen und Hal¬

tungen derHeranwachsenden als Stereotyp reproduziert: Jungen waren stärker daran inter¬

essiert, eine Arbeit zu finden, bei der man sehr gut verdient als Mädchen. Mädchen konn¬

ten es sich auf diesem Hintergrund „leisten", weniger auf das Geld zu sehen und stattdes¬

sen eine Arbeit nach „Neigung und Interesse" suchen (Nickel 1990c).

Bei dieser Form innerfamilialer ArbeitsteUung, die ein struktureUer Effekt der gesell¬

schaftlichen Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern ist wurden Chancen, Ressourcen

und Abhängigkeiten immer wieder auf's Neue ungleich verteilt. Es reproduzierten sich

alte, patriarchaüsche Strukturen der gesellschaftlichen Arbeit wie ein Vergleich der Zeit¬

budgets, der finanzieUen Einkommen, der sozialen Positionen (Leitungsfunktionen) und

der Arbeitsinhalte von Vätern und Müttern zeigt. Geschlechtersozialisation in der Famüie

war in diesen Prozeß eingebettet Sie verwirklichte sich einesteüs in den Zumutungen ge-

teUter männlicher und weiblicher Pflichten, die auch Zuschreibung von daran gebundenen

Erfahrungswelten war, andernteUs in der ideologischen Vermittlung von Roüenkhschees,

Stereotypen und Wertorientierungen.

Soziologische Untersuchungen zeigten, daß 14- bis 16jährige Mädchen im Vergleich

zu gleichaltrigen Jungen auf subtile Weise in stärkerer elterhcher Abhängigkeit gehalten

wurden. Sie bekamen weniger Taschengeld, konnten seltener überjugendliche Statussym¬

bole wie Moped oder Kassettenrecorder verfügen und wurden stärker normiert, diszipli¬

niert und kontrolüert. Jungen hingegen wuchsen nicht ohne Kontroüe der Eltem auf, wohl

aber freizügiger und auch damit stärker selbsroestimmt

Ganz eindeutig waren die elterlichen Orientierungen freihch längst nicht mehr. Den¬

noch suchten Jugendhche nach klaren Orientierungen in den Geschlechterbeziehungen. Es

war anscheinend nicht leicht mit der „verrücktmachenden Ambivalenz der Geschlechter¬

befreiung" (HOLLSTEIN 1989) zu leben. Und Jugendhche fanden ihre neuen Klischees oft

in der Medienwelt, in Rock- und Popidolen wie Madonna, Rocky u.a..
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Schule

In der Schule erreichten Mädchen im Vergleich zu Jungen, im Durchschnitt gesehen, signi¬
fikant bessere Leistungen. Erst in den oberen Schulklassen - in der 9. und 10. Klasse -

holten Jungen auf. Mädchen verhielten sich in der Schule disziplinierter, normenkonfor¬

mer und angepaßter als Jungen. Sie kamen mit der Schule besser zurecht als Jungen. Mäd¬
chen hatten von zu Hause aus bereits jene Handlungspotentiale und Bewußtseinsstruktu¬

ren stärker entwickelt, auf die es dann in der Schule ankam. Dazu gehörten Disziplin,
Heiß, Anpassungs- und Unterordnungsvermögen. Schulische Anforderungen wurden ei¬

nesteils - aufgrund der Feminisierung pädagogischer Berufe - vorwiegend durch Frauen

transportiert und vermittelt andernteils auch eher von Mädchen angenommen und reali¬

siert Schulische Anforderungen kamen in vielen Punkten eher dem traditioneUen Ver¬

ständnis von Weiblichkeit entgegen, als daß sie Identifikationsmöghchkeiten für Jungen
boten. Mehr noch, durch die starke Feminisierung des Erzieherberufes, die beinahe völhge
Delegierung der Erziehungsaufgaben an Frauen, scheinen Jungen in die Lage gekommen
zu sein, ihre Männlichkeit in deuthcher negativer Abgrenzung von Weibüchkeit demon¬

strieren zu müssen. Möghcherweise ist das eine Ursache fürjene ,,Machokultur", die unter

männlichen Jugendüchen wieder Mode geworden ist und die Männlichkeit mit Cool-sein,

Stärke, Brutalität Intoleranz identifiziert: kurz: Männlichkeit als das GegenteU, die de¬

monstrative Abwehr von weiblichen oder als „weiblich" apostrophierten Verhaltensweisen
versteht

Mädchen hatten signifikant häufiger als Jungen Wahlfunktionen im Rahmen der FDJ

inne, die „tonangebenden" Schüler in den Klassen waren aber mehrheitlich Jungen, auch

in den Augen der Lehrerinnen.

Trotz Koedukation lernten Mädchen und Jungen in der Schule nicht dasselbe. Das

zeigte sich besonders an der Nutzung der fakultativen Angebote der Schule: In Computer¬
kursen machten Mädchen die Erfahrung, daß Jungen „besser" und „schneller" sind. Mäd¬

chen räumten schon nach den ersten Hürden „freiwiUig" die noch knappen Plätze und

überüeßen es den Jungen, tiefer in die Programmierung und die Technik einzudringen.
Woran lag diese schneUe Rückzugsbereitschaft der Mädchen? Warum waren sie so oh¬

ne Widerstand bereit dieses Feld als männhche Domäne zu akzeptieren? Die Gründe da¬

für sind vielschichtig. Ein Grund hegt aber sicherlich darin, daß Mädchen frühzeitig und

immer wieder darauf stießen, daß in ihrem Leben anderes zählt Zu weiblichen Ambiva¬

lenzerfahrungen (Becker-Schmidt 1987) gehörte, daß Mädchen einesteils fleißig sein

und nach Ansicht ihrer Eltern in jedem einzelnen Schulfach ihr Bestes geben soUten, an-

dernteüs von ihnen gar nicht wirkhch erwartet wurde, daß sie talentiert sind, schon gar
nicht auf technischem Gebiet. Mehr noch: Mädchen wußten, daß sie bei Vater, Bruder,
Freund nicht an Ansehen gewinnen, wenn sie aüzu großen Ehrgeiz auf diesem Gebiet ent¬

falteten. Es machte sie nicht begehrenswerter, attraktiver auf dem Partnermarkt. Im Ge¬

genteil, da war immer noch Weiblichkeit als das „Andere", das „Besondere" gefragt. Mäd¬
chen steUten sich darauf ein, daß weibhche HUfsbedürftigkeit auf traditioneU männüchen

Feldern, Naivität, die dem Mann den Vorrang läßt und ihm die Chance gibt besser, klüger
und geschickter zu sein, Koketterie im rechten Moment, sie immer noch anziehender

machten als der souveräne Umgang mit dem Computer.
Die wechselseitigen Begehrlichkeiten, die latente Sexualität in den Beziehungen der

Geschlechter scheinen genereü einen ganz fundamentalen Einfluß auf das Leistungsver¬
halten der Jugendlichen und auf die Ausbildung von Interessen und Neigungen zu haben.
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Sie sind eme Ursache dafür, daß sich die schuhschen Leistungen der Mädchen im höheren

Schulalter tendenzieU verschlechtern, während die der Jungen sich verbessern. Mädchen

und Jungen begehren sich, auch wenn Distanz betont wird. Die Definitionsmacht im Ge¬

schlechterdiskurs hatte aUerdings - auch in der DDR - das männhche Geschlecht.

Jungen honorierten es, wenn Mädchen „sexy" waren1: Lange Beine, lange Haare, vol¬

ler Busen, weich, blond, weibhch. Das waren die äußeren Symbole. Dahinter verbarg sich

ein Weibüchkeitsideal, das auch mit bestimmten Erwartungen an „innere" Werte verbun¬

den war, und weibliche Anpassungsfähigkeit Zweitrangigkeit Unterordnung, Hingabe

meinte.

Ein geheimer Plan?

Jungen und Mädchen kamen aufgrund unterschiedhcher Erfahrungen als sozial Verschie¬

dene in die Schule. Ein Erziehungskonzept, das - wie es bis zuletzt geschah - von diesen

Unterschieden abstrahierte, sie ignorierte, mußte sie zwangsläufig eher verstärken, statt sie

abzubauen. Koedukation bedarf flankierender Maßnahmen, vor aüem für Mädchen, die

schon wieder die sozial Schwachen zu werden drohen und sich zu wehren lernen müssen.

Seit Ende der 60er Jahre fehlten in der DDR geseUschaftüche Konzepte, die auf eme

bewußte Infragesteüung traditioneUer Geschlechterverhältnisse abzielten, insbesondere

auch in der Bildungs- und Schulpolitik. In den gesellschafthchen Erziehungseinrichtungen

bheb demzufolge vieles dem Selbstlauf überlassen. Schulbücher in BUd und Text und

Lehrpläne waren dafür beredter Ausdruck. Schon im Kindergarten setzte eine subtile -

zumeist von den Erzieherinnen nicht besser gewußte - Vermittlung von Geschlechterste¬

reotypen und traditioneUen Frauen-Männer-Klischees ein. Eine Sensibilisierung oder gar

ein entwickeltes kritisches Bewußtsein für diese Prozesse und ihre Folgen gibt es demzu¬

folge in den neuen Bundesländern augenbücküch (noch) nicht Das nämhch hätte sich nur

im Diskurs entfalten können, braucht eine Öffentlichkeit die es bis vor kurzem in der

ehemaügen DDR nicht gab. Und es setzt Meinungsbildung voraus, die ohne entsprechende

(Frauen)Forschung keine Substanz hat.

Auf diesem Hintergrund nun scheint die junge Frauengeneration auf sehr subtile Weise

bereit gemacht worden zu sein, sich mit den neuen geseUschafthchen Verhältnissen, mit

einer modernen GeseUschaft der die Berufsarbeit knapp wird, zu arrangieren. Die Töch¬

tergeneration setzt anscheinend auf ein anderes, ein vermeintlich leichteres Leben als das

ihrer „gleichberechtigten" DDR-Mütter und greift auf alte, „bewährte" Geschlechtermu¬

ster zurück. Berufsarbeit ist eine, aber nicht die wichtigste Orientierung in ihrem Leben.

Diese Generation woUte beides und von beiden nicht zuviel. Das zeigten verschiedene

soziologische Untersuchungen schon in den 80er Jahren. Töchter emanzipierten sich in

diesem Prozeß auch von Müttern, die die patriarchale Gleichberechtigungspohtik der

DDR gezeichnet, oft überfordert hatte. Jetzt - wo struktureUe Ausgrenzungen von Frauen

auch zunehmende weibhche Arbeitslosigkeit und weibliche Armut bedeuten, - macht sich

Angst breit Aber da ist auch schon wieder das heimliche Arrangement der Ohnmächtigen

mit der Macht: Frauen richten sich ein. Weibhche Arbeitslosigkeit droht Urnen selbst schon

wieder vergleichsweise unwichtig zu sein, solange der Mann nur Arbeit hat Ehe und Fa¬

miüe könnten Ost-Frauen angesichts der sozialen Verunsicherungen allzu leicht wieder

zum „sicheren Hafen" werden. Frauen werden versucht sein, sich anzupassen und zurück¬

zustecken. Der Soziaüsationsprozeß hat sie darin geübt
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Anmerkung

1 Leserdiskussion in der „Jungen Welt" zum Thema: „Wie soll mein Traumtyp sein" im Jahre 1989 zum

Beispiel oder die diversen Heiratsannoncen zeigen das sehr deutlich.
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Helmut Peukert

Die Erziehungswissenschaft der Moderne

und die Herausforderungen der Gegenwart

Zur Fragestellung

Gegenwärtig scheint sich der Eindruck zu verstärken, daß wir an einer geschichtüchen
SchweUe stehen, an der bisherige Deutungen und Orientierungen fragwürdig werden. Für

den historischen Bhck treten die Konturen eines geschichtüchen Zeitraumes hervor, und

die Grundtendenzen, die ihn bestimmten, werden deuthch. Was uns von einer krisenhaften

Epochenschwelle sprechen läßt ist derEindruck, daß dieFolgewirkungen derModerne als

einer gesellschaftlichen Entwicklung, die sich in ihrer Dynamik ständig selbst überholt

auf sie selbst zurückschlagen und sie gefährden. Die Modernisierung wird als geschichtli¬
che Bewegung objektiv reflexiv, indem sie sich selbst bedroht. Das zwingt zur Überprü¬
fung bisheriger Orientierungen. Aus der Erfahrung von Widersprüchen, die mit den bisher

zur Verfügung stehenden Mitteln nicht mehr aufzulösen sind, neues Bewußtsein zu bUden

und sich in einem Akt von Freiheit zu dem bisher Gelernten und Gelebten in ein Verhältnis

zu setzen, ist in der abendländischen Tradition seit Sokrates das Kennzeichen eines sub¬

stantiellen, die eigenen Strukturen verändernden Lernens. Dies ist auch der originäre Sinn

des Wortes BUdung, nämlich nicht nur Tradiertes zu übernehmen, sondern neues Bewußt¬

sein und neue Weisen des Verhaltens zu sich und zur Wirklichkeit überhaupt zu entwickeln

und immer wieder neu entwikeln zu können.

Ein solches Verständnis von substantiellem Lernen und von Büdung fordert die Erzie¬

hungswissenschaft nicht nur dazu heraus zu überprüfen, welchen Anteü sie einerseits

selbst mit ihren theoretischen Konzepten und andererseits das zunehmend zur Eigenstän¬

digkeit ausdifferenzierte Erziehungs- und BUdungssystem an der neuzeitlichen Entwick¬

lung haben. Denn zu dieser Entwicklung gehörte, wie schon Parsons behauptet hat ne¬

ben den politischen, wirtschaftlichen und sozialen Revolutionen der Neuzeit eben auch die

pädagogische Revolution, und sie ist mit den anderen verknüpft Es geht darüber hinaus

um Reflexion auf die Möglichkeit der Veränderung tiefliegender individueUer und kollek¬

tiver, institutionell und systemisch verfestigter Orientierungen, die heute notwendig sind,

um der nachwachsenden Generation überhaupt eine Zukunft zu ermöghchen. Wenn die

Erziehungswissenschaft die Zukunft der nächsten Generation realistisch in den Blick neh¬

men wül, wird sie unvermeidüch auch zu einer kritischen Theorie der Gesellschaft und

ihrer Geschichte.

Ich möchte im folgenden so vorgehen, daß ich zunächst die Entwicklung moderner

Gesellschaften und damit den Prozeß der Modernisierung sowie die Situation, in die er uns

geführt hat, zu charakterisieren versuche. Ich möchte dann fragen, welchen Anteü die Er¬

ziehungswissenschaft der Moderne an diesem Prozeß hatte und welche unaufgebbaren Po¬

tentiale sie enthält. Und ich möchte schheßhch fragen, welche Anforderungen unsere Si¬

tuation an die Erziehungswissenschaft aber auch, sofern Erziehungswissenschaft nur in-
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terdisziphnär zu betreiben ist, an eine Theorie der Demokratie, der Ökonomie und des

wissenschafthch vermittelten Wissens stellt.

Die Entwicklung moderner Gesellschaften

Ich halte es für sinnvoll, mit dem Begriff „Moderne" bestimmte geseUschaftüche Entwick¬

lungen der letzten zweieinhalb Jahrhunderte zu bezeichnen und diese Entwicklungen als

eine Zuspitzung der Epoche zu verstehen, die wir „Neuzeit" nennen und deren Anfänge

wir bis in das 14. und 15. Jahrhundert zurückverfolgen können. Man kann ihre wesentli¬

chen Merkmale - und das ist inzwischen eine relativ gängige Sicht - wohl in einigen

grundlegenden Innovationen in den sich durch diese Innovationen selbst wiederum erst

herausbildenden Subsystemen der GeseUschaft sehen. Zu diesen Neuerungen gehören aus

einer solchen Sicht im Bereich der Kultur die modernen Wissenschaften und später die

avantgardistische Kunst im Bereich der Politik die Demokratie und ihre zentrale Institu¬

tion, der demokratische Verfassungsstaat, und für den Bereich des ökonomischen Han¬

delns die kapitalistische Marktwirtschaft.

Die Entstehung der modernen Wissenschaften

Am ehesten dürfte man Zustimmung finden zu der These, daß die Entstehung der moder¬

nen Wissenschaften einen epochalen Einschnitt markiert. Was immer man als deren ent¬

scheidende Merkmale ansehen mag, grundlegend ist das Verfahren, hypothetisch ein ande¬

res Verständnis von Wirklichkeit zu entwerfen, um es dann an Erfahrungen zu überprüfen,

die selbst erst wieder aus Experimenten gewonnen werden, die im Lichte der Hypothesen

entworfen wurden. Dieses Verfahren setzt ein anderes Verhältais zur Wirklichkeit insge¬

samt voraus, nämüch die Einstellung, daß alles auch anders sein könnte als es bisher er¬

schien und jetzt erscheint. Der Übergang zum systematisch vorangetriebenen Erkenntnis¬

gewinn durch „trial and error" setzt voraus, daß aus dieser veränderten Einstellung der

Irrtum nicht mehr sozial sanktioniert wird. Das ist freihch erst das Ergebnis eines lange

dauernden Prozesses, in dem immer zentralere Bereiche des menschüchen Selbstverständ¬

nisses einer verfremdenden, hypothetischen und deshalb stets überholbar bleibenden Inter¬

pretation unterzogen und dabei schmerzhaft umgestaltet werden. Nicht umsonst hat Freud

von den drei großen Verletzungen menschlichen Selbstbewußtseins durch Kopernikus,

durchDarwin und durch seine eigene Theorie gesprochen (vgl. Freud 1969, S. 283): Die

neue Kosmologie rückt die Erde aus dem Zentrum der Welt, die Evolutionstheorie reiht

uns in die Generationenfolge des Tierreichs ein, und die Psychoanalyse zeigt uns, daß wir

nicht einmal Herr im eigenen Hause, in unserem Bewußtsein, sind. Wissenschaftliche

Deutungen entfernen sich immer mehr von unserem aütägüchen Selbstverständnis und

müssen erst wieder, es verändernd, mit ihm vermittelt werden. Die Erweiterung der Hand-

lungsmöghchkeiten durch die Wissenschaften schafft auch kulturell eine andere Welt.

Die Entstehung der kapitalistischen Marktwirtschaft

Eine zweite grundlegende Veränderung betrifft das Verhältnis zum wirtschaftüchen Han¬

deln. Albert O. Hirschman vom Institute for Advanced Studies in Princeton hat

nachgezeichnet in welch spannungsreicher Auseinandersetzung sich erst allmählich die

These von Adam Smtth herausbüden und gegen bleibende Zweifel durchsetzen konnte,
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das Verfolgen der eigenen materieUen Interessen fördere das Gemeinwohl (vgl. Htrsch-

man 1987). Als Bernard de Mandeville diese These 1714 in seiner Bienenfabel vor¬

brachte, wurde er in England noch als „man devü" buchstäblich verteufelt Adam Fergu¬

son nahm die Kritik von Marx und Max Weber vorweg, als er 1767 in seinem „Essay
on the History of CivU Society" die Solidarität, wie sie in Stammesgemeinschaften übhch

ist der Gesinnung gegenüberstellte, die in einem Handel treibenden Staat herrscht wo die

„Bande der Zuneigung zerrissen sind", wo „der Mensch mitunter als vereinzeltes und ein¬

sames Wesen lebt" und wo „er seine Mitmenschen wegen des Profits, den sie ihm bringen,

genauso behandelt wie sein Vieh und seinen Acker" (zit. nach Hirschman 1987, S. 128).

Die ironische Pointe von Hirschmans historischer Rekonstruktion besteht in dem Nach¬

weis, daß man hoffte, die Habsucht als die weniger gefährliche Leidenschaft würde ande¬

re, destruktivere Neigungen und Triebe unterdrücken und eine „weniger unberechenbare

und eine eher eindimensionale' menschhche Persönüchkeit prägen" (Hirschman 1987,

S. 141). Interessant an dieser Rekonstruktion scheint der Versuch zu zeigen, die Akzeptanz
der kapitalistischen Wirtschaft gehe auf Einsicht in die Grenzen menschhcherRationahtät

zurück und ihre institutioneUe Sicherung sei nicht nur mit der Hoffnung verknüpft, das

individueUe Gewinnstreben der vielen fördere das Wohl aller, sondern könne insgesamt
eine stabilere Gesellschaft herbetführen.

Durch das Zusammenspiel von kapitalistischer Marktwirtschaft und modernen Wis¬

senschaften wurde eine Dynamik entfesselt, von der unklar ist ob sie in ihren Folgewir¬

kungen noch beherrschbar ist Denn diese Dynamik hat den Charakter der Steigerung von

Macht und mir scheint die These plausibel, daß das ungelöste Grundproblem der Hoch¬

kulturen das der Beherrschung der Tendenz zur Machtsteigerung ist. Der Machtbegriff ist

mehrschichtig. Macht bezeichnet zunächst die Fähigkeit mit einer Handlung bestimmte

Folgewirkungen zu erzielen. Sie wird gesteigert durch die Erweiterung von Handlungs-

möghchkeiten im Rahmen der aUgemeinen kultureüen Entwicklung. Aber ihr Charakter

wird erst deuüich, wenn sie - so sah es Max Weber - als die Fähigkeit auftritt, einen

WUlen in sozialen Konfliktsituationen auch gegen Widerstand durchzusetzen, wenn dabei

die erweiterten Handlungsmöglichkeiten systemisch organisiert werden, wenn solche

Machtsysteme in Konkurrenz zueinander treten und sich unter den Zwang stehen, in dieser

Konkurrenz sich gegenseitig zu überbieten, indem sie ihre eigene Macht steigern. Die Er¬

scheinungsform von Macht ist die sich steigernde Konkurrenz von Machtsteigerungssyste¬

men im pohtisch-militärischen, im ökonomischen und im - von Medien bestimmten - kul-

tureUen Bereich. Das Grundproblem unserer geschichtlichen Lage scheint zu sein, daß

diese Steigerungsmechanismen, soUen sie nicht zur Selbstzerstörung führen, anspruchs-
voüere normative, institutioneU verankerte Voraussetzungen verlangen.

Die Entstehung des demokratischen Verfassungsstaates

Das Problem, wie eine GeseUschaft in der jeder der Konkurrent ja der Feind eines jeden
anderen ist überleben und wie der Kampf aller gegen aüe begrenzt werden kann, hatte in

aüer Schärfe Thomas Hobbes gesteUt (vgl. Hobbes 1976). Die Mechanik des Konkur¬

renzkampfs schien ihm nur beherrschbar, wenn aüe sich aus reinem Überlebensinteresse

wenigstens darauf einigen, eine zentrale staatliche Instanz zu schaffen, welche mit der

Gewalt ausgestattet ist die einzelnen an der gegenseitigen Vernichtung zu hindern. Die

Idee des Sozialvertrags, bei Hobbes noch in reinem Eigeninteresse begründet wollte

115



Rousseau nichtnur als Notlösung gelten lassen, vielmehr soüte die der Volkssouveränität

entsprungene staatüche Autorität den WUlen aüer (volonte' de tous) gerade als ein Allge¬

meines (volont6 gendrale) zum Ausdruck bringen und damit die Zerrissenheit menschli¬

cher Existenz zwischen freier Selbstbestimmung und Entfremdung in der komparativen

Existenz der KonkurrenzgeseUschaft überwinden (vgl. Rousseau 1977). Doch das

Grundproblem der staatüchen Verfassung und damit der Selbststeuerung moderner Gesell¬

schaften besteht offensichtlich darin, daß eine zentrale staathche Autorität überfordert ist

oder sich eben etwas anmaßt was sie nicht leisten kann, wenn sie den WiUen aller als ein

einsichtiges AUgemeines zu repräsentieren beansprucht. Diese Aporie ist wohl erst in un¬

serem Jahrhundert in aUer Schärfe klar geworden. Eine demokratische Verfassung der Ge¬

seüschaft hat dann, aus Einsicht in die Grenzen der verfügbaren Rationahtät ein System

von GewaltenteUung, von „checks and balances" zu finden, das sowohl die Ansprüche

zentralisierter Macht als auch den Schaden durch den Konkurrenzkampf der einzelnen be¬

grenzt. Die Frage ist dann, ob moderne GeseUschaften mit der Form von Verfassungen, die

sie sich bisher gegeben haben, die von ihnen selbst entfesselteDynamik beherrschen kön¬

nen.

Selbstdestruktive Tendenzen und reflexive Modernisierung

Denn es entsteht der Eindruck, daß die Folgen der gegenseitig sich verstärkenden Steige¬

rungstendenzen in den einzelnen Dimensionen menschhchen Handelns nicht mehr nach

außen oder nach vorn abgeleitet werden können, sondern von den Grenzen eines endhchen

Systems auf uns selbst zurückschlagen. Damit droht unser Handeln auf paradoxe Weise

selbstdestruktiv zu werden. Das ökonomische System, das die Befriedigung von grundle¬

genden Bedürfnissen sichern soU, gefährdet die eigenen Lebensgrundlagen. Das politisch¬

administrative System, das friedliches Zusammenleben garantieren soU, weiß Machtstei¬

gerungsmechanismen nicht mehr zu beherrschen und vermag auch jetzt noch Vernich¬

tungsdrohungen nur mit Drohungen zu beantworten, die Selbstvernichtung zur Folge

hätten. Das sozio-kultureUe System, das durch Ausweitung von Kommunikation mehr

Selbsfoestimmung ermöglichen soll, droht in größere Isolation zu führen und fragmentier¬

tes Bewußtsein zu produzieren. Und dies aües geschieht in globalen Dimensionen und

wirkt sich immer stärker auf die sogenannten unterentwickelten Länder aus. In vielen ihrer

Regionen ist unter den gegebenen Bedingungen der Preis für die Sicherung des Überle¬

bens von Tag zu Tag die Zerstörung der Lebensgrundlagen derkommenden Generationen.

Unter dem Eindruck einer selbstdestruktiv auf sich zurückschlagenden, gleichsam ob¬

jektiv „reflexiv" gewordenen Modernisierung versuchen wenigstens einzelne Gruppen

und anfanghaft auch Regierungen, bei Entscheidungen über die weitere Entwicklung zer¬

störerische Tendenzen der bisherigen Modernisierung von vornherein mitzubedenken und

das Reflexionspotential der Moderne auf den Prozeß der Modernisierung selbst anzuwen¬

den, die Modernisierung also selbst zu modernisieren. Das Stichwort „reflexive Moderni¬

sierung" (vgl. Beck/Giddens/Lash 1992) zeigt zunächst aber nur das Problem an. Denn

es bleibt offen, welcheForm von Reflexion zu welcherForm von veränderter Modernisie¬

rung führen kann und ob und wie die sich zuspitzenden Probleme in einem epochalen

Wandel individueller Verhaltensweisen und institutioneller Mechanismen gelöst werden

können.
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Moderne und Postmoderne

Die Erfahrung einer sich selbst bedrohenden Modernisierung scheint eine der Ursachen

der Entwicklung der sogenannten Postmoderne bzw. des Poststrukturalismus zu sein. Der

postmoderne Blick ist zunächst ein Blick zurück. Er richtet sich auf eine Epoche, die er als

Einheit von strukturierenden Prinzipien her zu erfassen versucht. Von daher ist die Postmo¬

derne ohne den vorausgehenden Strukturalismus in der Ethnologie, der Linguistik und der

Psychoanalyse nicht zu verstehen. Zugleich greifen Denker wie Derrida (1976) oder

Lyotard (1987) entschieden auf Nietzsche und Heidegger zurück. Heidegger ver¬

sucht ja, die Geschichte des abendländischen Denkens insgesamt als die Geschichte eines

sich radikaüsierenden machtförmigen Umgangs mit Wirküchkeit zu rekonstruieren (vgl.
Heidegger 1954). Neuerdings verweist man auf die Nähe zumindest dieser Thesen zu

manchen Auffassungen der klassischen Kritischen Theorie. Heidegger sieht in äußerster

Verkürzung gesagt den Grundzug des abendländischen Denkens darin, daß der Mensch

als Subjekt sich aües Seiende so als Objekt vorstellt, daß es nur im Horizont eines vorstel¬

lenden Entwurfs sein darf und damit dem rechnend-manipuherenden Zugriff unterworfen

wird und bleibt. Dieses Subjekt ist selbst beherrscht von dem WiUen zur Sicherung seines

Subjektseins. Es ist WiUe zu sich und als solches Wüle zur Macht Der WiUe zur Macht ist

in sich auf Selbststeigerung angelegt. Er wiU sich selbst als seine Macht steigernder WiUe
- und darüber hinaus nichts. Die Geschichte des abendländischen Denkens, der abendlän¬

dischen „Metaphysik", ist deshalb sich radikahsierender Nihilismus.

Für Derrida ist das„Denken der Strukturalität der Struktur", wie Foucault es vorge¬

führt hat ebenso wie das Denken Heideggers die Eröffnung der Möghchkeit die Krise

der Vernunft, in die die Geschichte des Abendlandes geführt hat wahrzunehmen und im

Ansatz zu überwinden. Es geht für ihn darum, ein Denken zu überwinden, das eine Einheit

einen versichernden Grund, ein Zentrum als Präsenz konstruiert, die begreifbar und letzt¬

lich beherrschbar sind. Es gut nicht eine Einheit zu konstruieren und sich ihr zu unterwer¬

fen, sondern es geht um die irreduzible „differance", durch die Unterschiede gesetzt und

Präsenz aufgeschoben werden. Dadurch soU eine andere Form von Zeitüchkeit eine ande¬

re Form des Umgang mit sich, mit anderen, mit Wirkhchkeit überhaupt möglich werden

(vgl. DERRIDA 1976).

Eine genauere Analyse dieses Denkens müßte Wurzeln der französischen Postmoderne

im jüdischen Denken, in der Interpretationstradition des Talmud diskutieren, um ihr Ge¬

wicht zu ermessen - eine Dimension, die in der deutschen Diskussion fast voUständig ver¬

loren gegangen ist oder unterschlagen wird. Bei einer genaueren Analyse dieses Denkens

und vor aüem bei seiner Rezeption in den Humanwissenschaften ist jedoch zu fragen, ob

im Denken der Differenz wirklich die Andersheit des Anderen gewahrt bleibt (vgl. Levi-

NAS 1989), oder ob nicht das Spiel der Differenzen schheßhch zur Indifferenz gegenüber

dem Anderen führt

Postmodernes Denken hat für die Pädagogik eine gewisse Anziehungskraft Gegen ei¬

ne einlinig verstandene Rationalität in deren Horizont Entwicklung und Lernen immer nur

dasselbe bedeuten können, nämlich Steigerung eben dieser Rationahtät scheint hier sich

die Möghchkeit zu bieten, anders und anderes zu erfahren, zu denken und zu lernen und

damit selbst anders zu werden und so die Hoffnungen aüer pädagogischen Utopien einzu¬

lösen, auch wenn nicht angegeben werden kann und angegeben werden darf, wie anders

und was anderes zu erfahren, zu denken und zu lernen sei. Freihch drängt sich die Frage

auf, ob solches Denken nicht einfach zwei Tendenzen der gesellschaftüchen Entwicklung
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entgegenkommt, einmal der Flucht in Partikularismus und Regionalismus vor den globa¬
len Problemen, zum anderen der Affirmation einer zunehmenden Fiktionalisierung und

Fragmentierung von Wirküchkeit durch eine von Medien bestimmte Kulturindustrie. Statt

in einer selbstdestruktiven Situation Lösungen zu entwickeln, droht dann solches Denken

zum Eskapismus zu führen.

Die Erziehungswissenschaft der Moderne

Insgesamt jedoch ist zu prüfen, ob die Erziehungswissenschaft der Moderne tatsächüch

nur ein verstärkendes Moment in einem eindimensionalen Modernisierungsprozeß war,

der schließlich in unsere Situation geführt hat. Bewegten sich ihre Grundbegriffe nur im

Horizont eines aufHerrschaft und Verfügung gerichteten Denkens, oder hat sie nicht gera¬

de den „Widerspruch von BUdung und Herrschaft" aufgewiesen? Die Rede von der Erzie¬

hungswissenschaft der Moderne verführt unter dem Zwang eines ,3ücks zurück im Zorn"

zu einer einlinigen Rekonstruktion einer ganzen Epoche. Gerade ein Denken der Differenz

müßte zu einer historischen Hermeneutik der Differenz führen. Sonst konstruiert man nur

das Andere des eigenen Denkens, nimmt aber gerade die Andershert des anderen Denkens

nicht wahr. Das moderne Denken richtet sich von seinen Anfängen kritisch gegen sich

selbst Aufklärung ist auch Aufklärung über ihre Gefahren, ist Aufklärung über die Dialek¬

tik der Aufklärung, ist Vorantreiben gesellschaftlicher Modernisierung und Protest gegen

ihre destruktiven Tendenzen. Das gut auch für die Erziehungswissenschaft (vgl. Benner

1991). Sie folgt einerseits den Trends der sich modernisierenden GeseUschaft und treibt sie

mit der Entwicklung organisierten Lernens und mit der Etablierung formaler Erziehungs¬

systeme mit voran. Andererseits sucht sie nach Alternativen, nach neuen Lebensformen,

die aus gesellschaftlicher Zersplitterung und Entfremdung herausführen soüen. Nicht um¬

sonst taucht der Begriff der Entfremdung vor den Entfremdungstheorien von Hegel und

Marx zuerst in pädagogischen Texten von Schiller und Humboldt auf.

Deshalb waren ausgeprägte Modernisierungsschübe der Gesellschaft zugleich immer

mit Reformphasen der Erziehung und der Erziehungswissenschaft verbunden. Ich unter¬

scheide ganz grob drei solcher Reformphasen, nämlich die klassischen BUdungstheorien,
die Reformpädagogik der Jahrhundertwende und die pädagogischen Ansätze nach dem

Zweiten Weltkrieg (vgl. Tenorth 1988).

Die klassischen Bildungstheorien

Ich meine in der Tat, daß schon die klassischen pädagogischen Theorien von Rousseau,

Kant und Schiller bis zu Humboldt, Schleiermacher und Herbart als Antwort auf

die sich beschleunigende Entwicklung der bürgerhchen Gesellschaft verstanden werden

müssen. Das Thema von Rousseau ist die Zerrissenheit des modernen Menschen. In sei¬

ner Auseinandersetzung mit Hobbes wird Rousseau klar, daß eine Eigenhebe, die sich

zum unbedingten WiUen zur Selbstbehauptung verkehrt, in das Elend der komparativen

bürgerhchen Existenz führt, die ihre Identität aus der Anerkennung der anderen im Kon¬

kurrenzkampf beziehen muß und damit gerade nicht sie selbst sein kann. Die komparative
Existenz ist selbstwidersprüchüch. Die Fiktion einer alternativen pädagogischen Bezie¬

hung im „Emüe" (Rousseau 1963), die eine Erziehung entwirft, die nicht erst in die Wi¬

dersprüche einer solchen Existenz führen soU, steht in ihrer Anlage aber selbst unter dem

Verdacht Manipulation zu sein.
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Damit ist ein zentrales Thema der modernen Erziehungswissenschaftangeschlagen, in

dem sich ein Grundproblem neuzeitlichen Denkens überhaupt spiegelt Aufder einen Seite

geht es um den emphatischen Begriff der Freiheit, der Autonomie und des Subjekts, das

herausgenommen werden soU aus dem objektivierenden Verfügungszusammenhang. Auf

der anderen Seite entsteht dann aber die Frage, wie ein pädagogisches und überhaupt ein

soziales Handeln begriffen werden kann, das nicht objektivierenden und technisch-manr-

pulativen Charakter hat Die ganze klassische PhUosophie kann ebenso wie die klassischen

pädagogischen Ansätze als Gigantomachie um das Subjekt und um die Möghchkeit von

Intersubjektivität in modernen Gesellschaften begriffen werden.

Ich meine, daß man auf dem Hintergrund dieser dramatischen Auseinandersetzung das

Sprachdenken und die pädagogischen Theorien von Schleiermacher und Humboldt

verstehen muß (vgl. Humboldt 1963; Schleiermacher 1977). Sicher bleiben sie ihrer

geseUschafthchen Situation verhaftet. Das muß aber nicht daran hindern, die utopischen

Potentiale ihres Denkens zu erheben, die über diese Situation hinausweisen. Für beide ist

Sprechen die Realisierung einer elementaren und letzthch unbegrenzten Kreativität. Das

Sprechen des anderen ist dann jeweüs zugleich ein InfragesteUen der eigenen im Sprechen

hervorgebrachten Strukturen. Verstehen in serner voUen Form ist dann ein freies Konstru¬

ieren, in dem ich „divinatorisch", wie Schleiermacher das nennt über meine eigenen

bisherigen Verstehensmöghchkeiten, über das, was ich bisher bin, hinausgehen muß, um

das Gesagte des anderen zu rekonstruieren, ohne ihn in seiner ursprünglichen Kreativität

und Individuaütätjemals vollständig erreichen zu können. Angezielt ist damit ein Dialog,

der im Vorgang der Verständigung die unaufhebbare Individualität des anderen zum Vor¬

schein bringt und anerkennt. Dialektische Dialogik zielt auf die Anerkennung der Anders-

heit des anderen im Vorgang der Verständigung. Es ist kennzeichnend für Schleierma¬

cher wie für Humboldt, daß sie dieses Verhältnis nicht nur zwischen Individuen, sondern

ebenso zwischen verschiedenen Kulturen, auch im historischen Abstand, gewahrt wissen

woUten. Solche historische und interkultureUe Hermeneutik muß deshalb nicht Unterwer¬

fungshermeneutik sein.

Neuere historische Untersuchungen haben zeigen können, daß diese Konzeption als

Mitte der klassischen Bildungstheorien gerade auch pohtisch gemeint war als Versuch, die

zunehmende geseUschaftüche Zerrissenheit zu überwinden und in eme kommunikative

Vernunft zurückzuholen. Und man hat inzwischen Anlaß, die Auswirkungen dieser Kon¬

zeption auf das Schul- und Bildungssystem im 19. Jahrhundert nicht ganz so pessimistisch

wie bisher üblich zu beurteilen (vgl. Kraul 1984; Lohmann 1990).

Dennoch wird man nicht leugnen können, daß in den klassischen Bildungstheorien

nicht in aUer Klarheit und Schärfe wahrgenommen wird, daß die Dynamik der Entwick¬

lung moderner GeseUschaften auf der Konkurrenz sich steigernder politischer und wirt¬

schaftlicher Machtsysteme beruht. Ihre Kritik reicht nicht tief genug. Sie selbst bieten An¬

satzpunkte dafür, daß sie in der Folge einseitig interpretiert und für ihnen im Ansatz frem¬

de Zwecke instrumentalisiert werden konnten.

Reformpädagogik

Die Phase der Reformpädagogik in den ersten Jahrzehnten unseres Jahrhunderts kann

ebenfaUs als Reaktion auf einen Modernisierungsschub von weiterer Industriaüsierung,

Urbanisierung und Konzentration staatücher und wirtschaftlicher Macht bei gleichzeitiger
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rascher Bevölkerungszunahme verstanden werden. Die reformpädagogischen Ansätze

woUten gegen die überhandnehmenden abstrakt-formalen Mechanismen der Problemlö¬

sung in Wirtschaft, Verwaltung und Kultur auf die Unmittelbarkeit alltäglicher lebenswelt-

ücher Kommunikation zurückgehen, in der die Kreativität des Kindes und seine individu¬

eUe Eigenart sich erst entfalten und gefördert werden können. So sehr wir von diesen An¬

sätzen heute noch zehren, sie bleiben in ihrem Bewußtsein hinter den Grundproblemen
moderner Gesellschaften zurück. In den zwanziger Jahren formulierten Vertreter der Re¬

formpädagogik selbst den Verdacht eine Pädagogik, die aüein auf die schöpferischen
Kräfte des Kindes vertraue, gerate, „ohne es zu ahnen, in um so verderblichere Abhängig¬

keit von den realen Mächten des Staates, der Wirtschaft oder der Wissenschaft" (Flitner

1926/1987, S. 26); ein Verdacht, der sich auf furchtbare Weise bestätigen soüte.

Erziehungswissenschaft nach dem Zweiten Weltkrieg

Nach dem Zweiten Weltkrieg und dem in ihm geförderten technologischen Schub setzte

mit der Freigabe von Kolonien und dem sich verschärfenden Ost-West-Gegensatz ein

weltweiter Ausbau der Bildungssysteme ein. Es ist durchaus zuzugestehen, daßman dabei

die Hoffnung hatte, eine Konzeption von Erziehung und Erziehungswissenschaft wie sie

John Deweyentworfen hatte, weiterzuentwickeln: Die Einführung in Methoden kritischer

wissenschafthcher Diskussion soüte zugleich zur Lösung konkreter geseUschaftücher Pro¬

bleme durch demokratische WUlensbildung befähigen und durch das Zugestehen eines

Grundrechts auf Bildung die Entwicklung einer gerechten GeseUschaft vorantreiben.

Als vor aüem in Deutschland die Ungeheuerlichkeit der Verbrechen des Nationalsozia¬

lismus immer deutlicher ins Bewußtsein trat, setzte unter dem Einfluß der Studentenbewe¬

gung auch in der Erziehungswissenschaft die Suche nach den Ursachen ein. Theoretisch

soüte aus einer Verbindung von psychoanalytischen und geseUschaftskritischen Ansätzen

aufgeklärt werden, in welcher Weise autoritäre Strukturen in modernen GeseUschaften ent¬

stehen und durch Erziehungs- und Soziahsationsprozesse in psychische Strukturen umge¬

setzt werden können und in welcher Weise eine eindimensionale Erziehungswissenschaft
für solche Prozesse in Dienst genommen werden kann. AUen Klagen über das Schicksal

der Bildungsreform zum Trotz wird man diesem Schub an kritischer Reflexion Erfolg

nicht abstreiten können, wenn man die Widerstände in Betracht zieht die ihm entgegen¬

standen und entgegenstehen. Zu fragen bleibt allerdings, warum gerade die radikale Kritik

von Vertretern der Kritischen Theorie wie Walter Benjamin und Theodor W. Adorno,

die aus der Erfahrung des Holocaust gespeist war, nicht wirklich rezipiert worden ist (vgl.
Peukert 1990). Es bleibt die Frage, ob die sogenannte „Kritische Erziehungswissen¬
schaft" in ihrer Selbstaufklärung genügend kritisch war. Und es bleibt die Frage, ob sie in

ihrem Problembewußtsein der Situation einer globalen Selbstbedrohung gewachsen ist

und ob sie die Zukunft derer, für deren Erziehung sie Orientierung bieten wiü, überhaupt

schon in ihr Bewußtsein und in ihre Theoriebüdung aufgenommen hat.

Herausforderungenfür die Erziehungswissenschaft

Welche Fragen stellen sich dann heute für die Erziehungswissenschaft? Ich möchte im

folgenden wenigstens einige Probleme benennen, die sich mir aufzudrängen scheinen. Sie

betreffen einmal die Analyse der Struktur und der normativen Implikationen pädagogi¬
scher Interaktion, zum anderen das Verhältnis einer auf dieser Basis entwickelten Theorie
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der Erziehung und BUdung zu einer Theorie der GeseUschaft und ihrer Subsysteme, also

zu einer Theorie der Demokratie, der Ökonomie und der Kultur.

Die Grundlegung von Ethik und der normative Kern pädagogischer Interaktion

Die Frage der Grundlegung der Humanwissenschaften scheint mir bis heute nicht voU ge¬

klärt zu sein. Man kann sich dem Problem mit einer einfachen wissenschaftstheoretischen

Überlegung nähern. Ein Humanwissenschaftler, der Theorien über das Verhalten von Men¬

schen aufstellen wül und meint, es in Gesetzen fassen zu können, verstrickt sich in eine

Paradoxie, die in der neueren angelsächsischen Diskussion das „sozialwissenschaftüche

Paradox" genannt wird. Indem ich nämüch Gesetzeshypotbesen über das Verhalten ande¬

rer aufstelle, nehme ich für mich als Theoretiker nach aüen Erkenntnissen der Wissen¬

schaftstheorie wenigstens im Prinzip in Anspruch, im Entwurf meiner Theorie innovato¬

risch und kreativ über das bisher Gedachte hinauszugehen bis hin zum Entwurf neuer,

semantisch nicht voll festlegbarer Begriffe und nicht voU reflektierbarer und endgültig als

widerspruchsfrei erweisbarer formaler Sprachen, hi der normalen TheoriebUdung nehme

ich naiv etwas in Anspruch, was ich implizit dem anderen abspreche, indem ich ihn unter

meine Gesetzesaussagen subsumiere, und konstituiere damit eine Asymmetrie. Wenn ich

mich selbst in dem ernst nehme, was ich als TheoretUcer tue, muß ich dem anderen die

Möghchkeit zugestehen, auch meine Interpretation seines Verhaltens hinterfragen und

durchbrechen und zu ihr SteUung nehmen zu können. Dann verwandelt sich aber mein

Umgang mit dem anderen.

Eine handlungstheoretisch konzipierte Humanwissenschaft steht schon in der ersten

Bestimmung ihres Zugriffs vor der Entscheidung, ob sie den anderen Handelnden - das

humanwissenschaftliche „Objekt" der Untersuchung - als gleichberechtigtes Subjekt
anerkennt. DieFrage ist ob die Begründung eineraUgemeinen Handlungstheorie nichtnur

dann gelingen kann, wenn zugleich eine Grundnorm von Interaktion aufgesteUt wird: In

meinem Handeln auf den anderen zu muß ich ihn schon immer als gleichberechtigten Part¬

ner anerkennen, wenn ich nicht entweder ihn als Handelnden verfehlen oder mich in den

Ansprüchen meines Handelns durch mein Handeln selbst negieren soü (vgl. Peukert

1984b; 1988, S. 252-300).

Das ist nun zweifellos eine Argumentationsweise, die an klassische transzendentale

Argumentationen erinnert und sie interaktionslogisch erweitert. Sie ergibt sich aber ein¬

fach aus der gegenwärtigen wissenschaftstheoretischen Diskussionslage, die sich in einem

jahrzehntelangen Prozeß unnachgiebiger Selbstkritik herausgebUdet hat Ist es völhg ab¬

wegig zu versuchen, ein solches Denken mit den radikalen ethischen Entwürfen ins Ge¬

spräch zu bringen, die der Erfahrung des Holocaust entspringen?
Auch Vertreter der Kritischen Theorie haben die Vernichtungsmaschinerien unseres

Jahrhunderts immer als einen pervertierenden Endpunkt wissenschaftüch-objektivieren-
den Denkens verstanden. Das hat dem scheinbar spekulativen wissenschaftstheoretischen

Problem der Grundlegung der Humanwissenschaften die Schärfe einer ethischen Grund¬

satzfrage verliehen. Aus der Erfahrung des Holocaust hat Emmanuel Levtnas darauf in¬

sistiert daß alle unsere Entwürfe von Wirküchkeit von dem anderen in seiner Andersheit

durchbrochen werden (vgl. Levtnas 1978). Ich muß die Exterritoriaütät der Freiheit des

anderen gegenüber meinem objektivierenden Begreifen zugestehen. Im Durchbrechen

meiner Wirkhchkeitsentwürfe beansprucht mich die Andersheit des anderen unmittelbar

121



und erklärt mich zum verantwortüchen Subjekt Schon seine sinnlich erfahrbare Verletz-

hchkeit macht unsere gemeinsame Situation zu einer ethischen.

Eme solche Asymmetrie des Vorrangs des anderen kann freüich wieder zur Herrschaft

über andere führen, wenn ich mir nicht bewußt mache, daß auch ich für den anderen einen

Anspruch darsteUe, der Um unmittelbar betrifft und dabei überfordern kann. Die Erfahrung
der Andersheit des anderen entlastet nicht von intersubjektiver Reflexion.

Die „Symmetrie der Asymmetrien" des wechselseitigen Vorrangs des jeweüs anderen

verweist auf die zeitliche Grundstruktur von Interaktion. Die Freiheit des anderen in kom¬

munikativen Handlungen anzuerkennen heißt, im eigenen zeifüchen Handeln auf die künf¬

tige Verwirküchung möglicher Freiheit vorzugreifen, deren Spielräume selbst nur im inter¬

subjektiven Handeln erschlossen werden können. Intersubjektive Anerkennung bestätigt
eine werdende, erst noch erhoffte Integrität des anderen, die nicht in der Verfügung dessen

steht der in Kommunikation eintritt für die er aber Verantwortung übernimmt

Mir scheinen solche Überlegungen zu konvergieren mit den Versuchen, das Ziel der

Entwicklung moralischen Bewußtseins neu zu formuüeren. Der Einwand, das moralische

Urteü auf der von ihm angenommenen höchsten Stufe moraüschen Bewußtseins trage

noch monologischen Charakter, sowie die Kritik von C. Güjligan, die Orientierung am

formalen Prinzip der Gerechtigkeit vernachlässige die Fürsorge (care) für den anderen in

seiner konkreten, biographisch einmaligen Situation (vgl. GlLLIGAN 1984), hatten L.

Kohlberg dazu geführt, die Elemente reifer moralischer Urteüskompetenz neu zu be¬

stimmen. Auf dieser Stufe geht es zwar weiterhin um „equal respect for human dignity",
Kohlberg sieht aber Gerechtigkeit nun in notwendiger innerer Verbindung mit „benevo¬

lence" als „active sympathy for each unique individual", die wiederum „the attitude of

recognizing the necessity of entering into dialogue in the face of disagreement about what

is right" impliziert (vgl. Kohlberg/Boyd/Levine 1986).

Entwicklung auf solche Ziele hin setzt jedoch eine Form von Interaktion voraus, wel¬

che die Integrität der einzelnen zu wahren sucht Jürgen Habermas hat deshalb darauf

hingewiesen, daß die adäquate Ergänzung zum Konzept universaler Gerechtigkeit das

Konzept einer Sohdarität ist, die sich verantwortlich weiß für gewaltfreie kommunikative

Strukturen, die wiederum Voraussetzung sind für Entwicklungsprozesse (vgl. Habermas

1991).

Reife moralische Urteüskompetenz scheint deshalb notwendig verbunden mit der

Kompetenz zu transformatorischem zeitlichem sozialem Handeln. Ich möchte die mit sol¬

chen Überlegungen angezielte Ethik, die sich aus einer radikalisierten Analyse zeitlichen

intersubjektiven Handelns ergibt eine Ethik intersubjektiver Kreativität im Horizont uni¬

versaler Sohdarität nennen (vgl. Peukert 1990). Erst eine solche Konzeption dürfte auch

der Grundstruktur pädagogischen Handelns gerecht werden.

Die elementare Erfahrung, von der pädagogisches Denken und Handeln ausgeht ist

eine doppelte. Sie ist einmal die Erfahrung eines neuen unabhängigen Anfangs, der „Nata-

lität" (H. ARENDT) eines anderen. Es ist die Erfahrung der sinnlichen Verletzbarkeit ja
Zerstörbarkeit eines offenen Anfangs und Werdens menschhcher Existenz. Sie ist zum an¬

deren die Erfahrung, daß dieses Werden angewiesen ist auf eine Kommunikation, die

selbst wiederum zerbrechlich und zerstörbar ist Pädagogisch sensibel zu sein hieße also,

eine Ahnung davon zu haben, was es bedeutet verletzbarer Mensch zu sein und in verletz¬

baren kommunikativen Strukturen Mensch zu werden, und zwar in einer Geseüschaft, in

der es Tendenzen gibt, solche Strukturen zu stören und zu zerstören; und es hieße bereit

sein, für solches bedrohtes Werden in der eigenen, ständig selbstkritisch aufTendenzen zur
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Machtausübung reflektierten Praxis auch öffentlich Verantwortung zu übernehmen; also

Verantwortung für die Realisierung und institutioneüe Sicherung kommunikativer Verhält¬

nisse nicht nur in unmittelbaren Beziehungen, sondern auch in den geseüschaftüchen Pro¬

zessen der Konstruktion einer differenzierten, durch Differenzverhältnisse testimmten

Welt; Verantwortung für eine Kultur, die sensibel ist für ihre selbstdestruktiven Tendenzen

und die Institutionen entwickelt diese Tendenzen wahrzunehmen und zu überwinden. Und

Erziehungswissenschaft hätte gemeinsame Lern- und Büdungsprozesse in diesen Dimen¬

sionen methodisch kontrolliert zu reflektieren.

Erst eine so konzipierte Erziehungswissenschaft hat in unserer Situation Relevanz für

eine Theorie der Demokratie, der Ökonomie und des wissenschaftüchen Wissens, also

auch insgesamt für eine Theorie unserer Kultur, und ist in ihrer Entfaltung, spezieü als

Büdungstheorie, selbst wiederum auf Erfahrungen in diesen Bereichen angewiesen. Erzie¬

hungswissenschaft konstituiert sich so als interdisziplinäre Wissenschaft. Dazu möchte ich

wenigstens noch einige Bemerkungen machen.

Bildung und Demokratie

Die strikt normativen Demokratietheorien, die in der Aufklärung etwa von Rousseau und

Kant entwickelt worden sind, haben an der Interdependenz zwischen Erziehung und der

Errichtung einer demokratischen Gesellschaft der Freien und Gleichen festgehalten. Diese

Interdependenz ist für das Projekt der Moderne konstitutiv. Nicht umsonst hatRousseau

1762 gleichzeitig den „Emüe" und den „Contrat Social" veröffenthcht und auf die Zusam¬

mengehörigkeit dieser Werke aufmerksam gemacht Schleiermacher hat in semer Vor¬

lesung über Pädagogik von 1826 dieses Verhältnis auf klassische Weise formuhert: „Die

Pädagogik ist eine rein mit der Ethik zusammenhängende, aus ihr abgeleitete angewandte

Wissenschaft, der Pohtik koordiniert" (Schleiermacher 1959, S. 42). Die neuzeitlichen,

an intersubjektiver Freiheit orientierten Ethiken sind konstitutiv verbunden mit Hand¬

lungswissenschaften, die auf die Transformation sowohl bestehender geseüschaftücher
Verhältnisse als auch individueüen Bewußtseins zielen. Die Theoretiker der Aufklärung

hatten gehofft, damit die Mittel zur Transformation sowohl geseUschaftücher Strukturen

als auch individueUer Identitäten gefunden zu haben.

Die grundlegende Aufgabe einer Erziehungstheorie wie einer Demokratietheorie ist

immer noch, einen kritischen Begriff von Kommunikation zu entwickeln, der imstande ist

die Struktur transformatorischer Lernprozesse und kollektiver, nichtideologischer Ent¬

scheidungsprozesse aufzuhellen. Der gemeinsame normative Kern sowohl von Erziehung

als auch von Demokratie beseht in einer Theorie intersubjektiv reflektierter Lernprozesse,

die sowohl koUektiv als auch individuell bestimmt werden können. Und die Demokratien

mit ihren Institutionen stehen unter dem Test ob sie solche elementaren Lernprozesse er¬

möghchen und fördern.

Das .JProjekt der Moderne" ist bestimmt vom Pathos der Freiheit und Befreiung. Die

westlichen Demokratien haben die politisch-soziale, die wissenschaftlich-technische und

die ökonomische Dynamik der Entwicklung moderner Gesellschaften bei Einschränkung

der zentralen staatüchen Macht durch ein System von „checks and balances" zu steuern

versucht und sind dabei weithin erfolgreich gewesen. Man hat oft daraufhingewiesen (vgl.

z. B. GIDDENS 1979, S. 365), daß es das Paradox der Systeme des Staatssoziaüsmus war,

daß sie Prozesse der Befreiung mit den Mitteln technologischer Rationahtät und durch
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Konzentration von Staatsmacht herbeizuführen versuchten, also mit Mitteln, die das ver¬

hindern mußten, was diese durchsetzen sollten. Nach ihrem Zusammenbruch stellt sich

uns um so unverhüllter die Frage, ob die bisherigen institutioneUen Arrangements der De¬

mokratien den Gefährdungen gewachsen sind, die aus der Dynamik moderner Gesell¬

schaften stammen, nach der eine sich beschleunigende Modernisierung zu immer höheren

Modernisierungsrisiken führt.

Die zentrale Frage ist wohl, ob es uns gelingt Organe der erhöhten Selbstwahrneh¬

mung unserer GeseUschaft und ihres selbstzerstörerischen Potentials zu entwickeln und

demokratische Institutionen einer morahsch reflektierten Selbststeuerung und Selbstver¬

änderung zu schaffen, die die selbstdestruktiven Tendenzen überwinden können und dabei

Freiheit nicht aufheben, sondern sichern. Es käme also darauf an, die Struktur transforma¬

torischer Lernprozesse in Institutionen so zu verankern, daß in Urnen ständig auch die Er¬

fahrungen mit dem Gelingen oder Mißlingen einer bestimmten Weise koUektiven und in¬

dividueüen Lernens reflektiert und in Korrekturen der institutioneUen Arrangements be¬

rücksichtigt werden können. Es ginge also um die gesellschaftliche Verankerung von

Prozessen des Lernens über koUektives Lernen, von Lernprozessen zweiter Ordnung. Sich

eine solche Lernverfassung zu geben hat U. Preuss „moralisch-reflexiven Konstitutiona¬

lismus" genannt (Preuss 1990, S. 78; vgl. auch Habermas 1990, S. 11-50; Calhoun

1992). Ich möchte die Reichweite solcher Forderungen an den Diskussionen um eine öko¬

nomische Ethik und um die Folgen der gesellschaftlichen Umsetzung wissenschaftlichen

Wissens erläutern.

Bildung und ökonomische Rationalität

Vor aüem die Diskussionen um ökologische Fragen haben das Problem der destruktiven

Folgen individuell „rationalen" ökonomischen Handelns in das Zentrum öffentlicher Auf¬

merksamkeit gerückt. Dabei gibt es in den Sozialwissenschaften mindestens drei Theorie¬

traditionen, die daraufhinweisen, daß Probleme dieser Struktur in modernen GeseUschaf¬

ten zunehmen. Man zählt zu ihnen nicht nur das Verhalten zur Umwelt und zu globalen
Ressourcen, sondern auch den Nord-Süd-Konflikt, Formen des Wettrüstens oder den Kon¬

kurrenzkampf um Arbeit und die Formen der Marginalisierung eines Anteils von bis zu

20% der Bevölkerung der industriahsierten Staaten, (a) Das Konzept der„Externalisierung
von Kosten" (vgl. Kneese/Russell 1987) macht darauf aufmerksam, daß die Menschheit

gerade über ihr ökonomisches Handeln zu einer Einheit zusammengewachsen ist und kei¬

ne „externen" Konkurrenten mehr hat, denen sie Kosten aufladen könnte; sie ist nur noch

ihr eigener Konkurrent und hat aüe Kosten selbst zu tragen, (b) In der Gruppentheorie wird
die These vertreten, daß öffentliche Güter (public goods), zu denen jeder Zugang hat im

Unterschied zu nur individuell genutzten privaten Gütern in aüer Regel spontan nicht in

der notwendigen Menge erstellt werden, weü die „free rider position" individuell zu ver¬

führerisch ist (vgl. Olson 1985). Zu diesen public goods gehört inzwischen ja gerade
schon eine intakte Ökosphäre. (c) In der Spieltheorie wird diese Problemstruktur als „Ge-

fangenen-DUemma" bezeichnet. Nach diesem Modell kommt die beste Lösung für aüe

BeteiUgten nicht zustande, weüjeder einzelne noch eine Chance sieht individueU für sich

eine noch bessere Lösung zu erzielen. Die Problemstruktur ist also von der Art, daß der

einzelne in der Situation der koUektiven Selbstschädigung immer noch besser steht als in

jener Situation, in der sein Verhalten, mit dem er das Gemeinwohl fördern würde, von den

124



anderen ausgenutzt wird (vgl. Rapoport 1987). Die Grundthese von Adam Smtth steht

also auf mehrfache Weise erneut zur Debatte.

Eine Lösung ist auch nach Meinung liberaler Ökonomen aufDauer nur darin zu finden,

daß die Handlungssituation des einzelnen durch institutioneUe Reformen so verändert

wird, daß die Ameize zu koUektiver Selbstschädigung möglichst unterbunden werden. Nur

der handelt verantwortlich, der, wie C. Offe formuüert, „seinen eigenen Handlungen ge¬

genüber methodisch die Prüf-Perspektive zugleich des Experten, des generaüsierten ande¬

ren und des eigenen Selbst in futurum exactum einnimmt und auf diese Weise die Kriterien

des Handelns sachüch, sozial und zeitlich vaüdiert" (Offe 1989, S. 758.) Die Einführung

solcher Reformen setzt aber nicht nur großes ökonomisches, juridisches und politisches

Wissen voraus, sondern auch ein moralisches Bewußtsein, das an Lebensmöghchkeiten

für alle, auch für künftige Generationen, interessiert ist Welche Art von Lernprozessen

aber kann ein solches Bewußtsein überhaupt entstehen lassen? Der Zynismus des Appells

von Politikern und Ökonomen an Pädagogen, sie soUten die Entwicklung moralischen Be¬

wußtseins fördern, besteht darin, daß sie Rahmenbedingungen schaffen, die solche Lern¬

prozesse verhindern.

Der Status von Wissen und das kulturelle System

Unsere Situation wird noch komplexer dadurch, daß sich auch der Status wissenschaftü¬

chen Wissens verändert. Die Ergebnisse des ungehinderten Prozesses von trial and error

haben die Grundlagen moderner Gesellschaften mit zunehmender Geschwindigkeit und

Intensität revolutioniert Am Anfang wurden freüich immer nur einzelne, relativ über¬

schaubare Forschungsergebnisse als Veränderungen gesellschaftlich implementiert Unse¬

re Situation unterscheidet sich von diesen Anfängen dadurch, daß mit immer größerer Ge¬

schwindigkeit immer weitere Bereiche geseUschafthchen Handelns durch Umsetzung der

Ergebnisse einer sich überholenden Forschung verändert werden, deren Wechselwirkun¬

gen und kombinierte Folgewirkungen immer schwerer abgeschätzt werden können. Wir

sind nicht mehr nur Subjekte, sondern Objekte eines sich ausdehnenden wissenschaftli¬

chen Gesamtexperiments mit notwendigerweise expandierenden Möghchkeiten der „Fal¬

sifikation". Die Gesellschaft wird zum Labor, wir werden zu einer „Geseüschaft von Ver¬

suchskaninchen" (vgl. Preuss 1990, S. 83). Es dürfte deutlich sein, daß sich damit Stellen¬

wert und Status wissenschaftüchen Wissens verändern. Die Frage, welche

Handlungsmöglichkeiten durch wissenschaftliches Wissen erschlossen werden soüen,

wird immer mehr zur Frage nach der Lebensform, in der wir gemeinsam leben möchten;

sie erhalten verstärkt eine ethische Dimension.

Aber schon die wissenschaftstheoretische und mathematisch-logische Forschung unse¬

res Jahrhunderts hat insgesamt gezeigt, daß es das abschheßbare, voll beherrschbare und

mit den eigenen Mitteln ganz reflektierbare System von Begriffen und formalen Operatio¬

nen, das ein eindeutiges, auch modellhaftes Abbilden der Reaütät und aüer ihrer Möglich¬

keiten erlauben würde, nicht geben kann, daß vielmehr alles Wissen der Wissenschaften

geschichtüch situiert ist auf Handlungssituationen bezogen und auf Zukunft offen bleibt

und daß die Basis wissenschaftlicher Rationahtät intersubjektiv reflektiertes, normativ di¬

mensioniertes kommunikatives Handeln ist. Sofern es auf dieser Basis um Entscheidungen

über Lebensformen geht gibt es keine allein zuständigen Experten mehr.
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Das Neue an unserer Situation ist also, daß wir in einem bisher nicht geahnten Ausmaß

durch die Fortschritte wissenschaftlichen Wissens auf unser gemeinsames Potential zur

Organisation von wissenschaftüchen, sozialen und morahschen Lernprozessen in ihrer In¬

terdependenz zurückverwiesen werden. Der geschichtlich neue Status wissenschaftüchen

Wissens verlangt also auch einen neuen Bildungsbegriff (vgl. Peukert 1984a; 1992). In¬

dividueU ginge es dabei um die Entwicklung der Fähigkeit in einer neuen Integration von

wissenschaftlich-hypothetischem Wissen und ethischer Reflexion an Formen der gemein¬
samen Entscheidungsfindung teUzunehmen, in denen die Interpretation dessen, was

menschhches Leben und was eine humane Kultur ist, weder den Experten noch einer zen¬

tralen Instanz überlassen wird.

Angesichts dieser Herausforderungen scheint die Erziehungswissenschaft weithin erst

noch vor der Aufgabe zu stehen, in Auseinandersetzung mit ihrer Tradition in einer radikal

veränderten historischen Situation die angemessenen Problemdimensionen einer funda¬

mentalen, kritischen, interdisziplinär orientierten Praxiswissenschaft zu gewinnen.
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Heinz-Elmar Tenorth

Laute Klage, stiller Sieg
Über die Unaufhaltsamkeit der Pädagogik in der Moderne

/.

Nach der Mitte des 18. Jahrhunderts, zur Ursprungszeit der Moderne also, deren weiteren

Verlauf samt seinen Ergebnissen wir während dieses Kongresses diskutieren, wird über

Pädagogik und Erziehungswissenschaft in einer Weise gesprochen, die danach selten ge¬
worden ist und heute geradezu verwundern muß. Ein schweizerischer SchriftsteUer z.B.,
der zwar als Autor bekannt im bürgerüchen Leben aber und auch bei seinen pädagogi¬
schen Unternehmungen nicht sehr erfolgreich war, Johann Heinrich Pestalozzi, pries
sein Gewerbe mit den größten Hoffnungen und Versprechen an. Das Verbrechen würde

verschwinden, Moral und Sittlichkeit sich ausbreiten, der Mensch zu seiner wahren Be¬

stimmung finden. Vergleichbar erhoffte sich ein bis heute bekannter Theologe 1826, in

einer Vorlesung in Berlin, daß die richtige Einrichtung der öffentlichen Erziehung jede
Revolution entbehrlich machen werde (Schleiermacher 1826, S. 41). Nicht nur Mar¬

got Honecker hat sich also getäuscht
Ein wenig früher, 1766, wurde auch über die Erziehungswissenschaft durchaus wohl-

woüend, nahezu emphatisch geschrieben. Anläßlich der Neuedition einer Zeitschrift dem

„Magazin für Schulen und die Erziehung überhaupt", schrieben deren Herausgeber in ih¬

rem Editorial zur Information des Publikums u.a:

„Die Erziehungswissenschaft gehöret mit unter die Lieblinge unserer Zeiten. Wir se¬

hen seit wenigen Jahren mehrern Eifer für ihre Bearbeitung und Anwendung, als vorher

vieUeicht in verschiedenen Jahrhunderten. Man überlasset nicht mehr weder die BUdung
des Herzens dem bloßen Zufall, oder der strengen Miene verdrüßücher Pedanten, noch die

Kultur des Verstandes, den magern Wörterbüchern und gehimlosen Samlungen barbari¬

scher Namen ...

Wizlinge lernen nie versuchte Kräfte, zur Beförderung der Glücksehgkeit wachsender

Staaten anwenden, // Akademien theilen Preise aus, dem Frühlinge der Nation fruchtbare

Blüthen zu gewinnen, und die Fürsten verwenden wetteifernde Summen auf eine hoff-

nungsvoUe Erziehung ihres jugendhchen Volkes. Ein wichtigeres Geschäfte hätte unserm

Zeitalter nicht vorbehalten, und ein schönerer Geschmack unsern Jahren nicht gegeben
werden können." (Magazin ... 1767, S. 1-2)

Wir aüe wissen, daß sich der „Geschmack" bis in unsere Zeit verändert hat Die „Wiz¬

linge" wenden ihren Erfindungsreichtum auf andere Themen, im UrteU der Welt gibt es

wichtigere „Geschäfte" als die Erziehungswissenschaft Heute kann man weder die Seg¬
nungen der Pädagogik derart lauthals und unschuldig anpreisen, noch wird über die Erzie¬

hungswissenschaft gegenwärtig in diesen lobenden Worten gesprochen (obwohl immer

noch Preise für ihre Texte ausgesetzt werden, freiüch von ihr selbst oder der Industrie,
nicht mehr von Akademien).
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Die Zeiten sind anders, und zwar seit langem. Über die Disziplin und über die Erzie¬

hung hört man viel Tadel, und die Pädagogen klagen darüber, daß sie in der Öffentlichkeit

die Anerkennung nicht finden, die sie für sich erwarten. Gegenwärtig sind es fast nur noch

die Pädagogen selbst und gelegentlich einige emphatische Bildungspoütiker des Unken

und liberalen Lagers, die positiv von der öffentüchen Erziehung sprechen; und nicht ein¬

mal die sprechen in der Regel gut von der Erziehungswissenschaft. Aber auch diese Kla¬

gen und Kritiken sind alt. Denn die „Krisen"-diagnosen der Pädagogen, die man als basso

continuo ihrer Geschichte seit 1800 finden kann, gewinnen aus der leidvoll erfahrenen

Differenz zwischen Selbst- und Fremdbüd immer neue Nahrung und Kontinuität auch

bereichsspezifisch. Die Klage über den Aschenbrödel-Status der Sozialpädagogik hat z.B.

1990 einen der öffentüchen Vorträge unseres Kongresses beherrscht (Thiersch 1990).

Mit meinem Vortrag unternehme ich angesichts dieser Situation selbstverständlich

nicht den aussichtslosen Versuch, die Realität von Klage und Kritik zu negieren oder gar

die Gründe generell zu bestreiten, die solche Manifestationen der Differenz zwischen päd¬

agogischem Selbst- und Fremdbüd immer neu hervorrufen; ich wiU aber auch nicht in

larmoyante Töne verfallen und die Klagen nur wiederholen oder bekräftigen. Die Diffe-

renzerfahrung der Pädagogen, ein Phänomen von erstaunlicher Kontinuität, weü es sich

über allen Wandel der Moderne bis heute erhalten hat, verdient deshalb auch eine ernsthaf¬

te Analyse, denn sie verweist wohl auf Strukturprobleme, die mehr an Anstrengungen ver¬

langen, als sie in bekannter Selbstdefensive oder erneuter Kritik investiert sind.

Meine These ist daß man Pädagogik und Erziehungswissenschaft in der Moderne bes¬

ser, vieUeicht sogar erst dann angemessen versteht wenn man auch für die Differenzbe¬

hauptungen und Krisenerfahrungen eine plausible Erklärung gibt. .Plausibel' heißt dabei,

daß weder die guten Gründe der Kritik dementiert, noch die immer neue Ambition allein

als IUusion entlarvt sondern die Kontinuität der Differenz als Produkt der spezifischen

Arbeit und Funktion von Erziehung in der Moderne selbst verständhch gemacht wird.

Um diese These zu prüfen, wül ich mit einer Selbstprüfung der pädagogischen Klage-

und Krisenrhetorik beginnen und auf diesem Hintergrund dann die Bedeutung der Diffe¬

renzbehauptungen diskutieren. Der hier zugestandene Umfang, aber auch das Thema und

die beanspruchte Beweislast zwingen zu Eindeutigkeit und Kürze. Ich beschränke deshalb

meine Prüfung der pädagogischen Klage auf nur vier Themenfelder, und zwar auf „Sy¬

stem" und „Profession" sowie auf „Disziplin" und „Klientel" der Erziehung. In diesen

Themenfeldern lassen sich die Probleme der Pädagogik aber besonders deutüch abbilden

und für diese Themenfelder gibt es aus der jüngeren Vergangenheit der pädagogischen

Historiographie und der empirischen Bildungsforschung zugleich Längsschnittstudien, die

sich nutzen lassen, um jenseits des Streits der Meinungen prüfbare Daten in Händen zu

haben. Zunächst also, zur Prüfung der Klage-Topik der Pädagogik.

//.

(7) System

Mein erstes Stichwort heißt .System', und mit diesem Thema muß ich schon des Dankes

wegen beginnen, den ich den Untersuchungen von GERHART Petrat über die Sozialge¬

schichte von Unterricht und Erziehung schulde. Ihm habe ich das Adjektiv, also .still',

entlehnt, mit dem ich den Sieg quaüfizrere, der abschließend in seiner Eigenartja erst noch

zu diskutieren ist
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Petrat gebraucht dieses Adjektiv sogar im Kontext von „Revolution" (Petrat 1979,
S. 357ff.), und er bezeichnet mit dieser These - der von ihm behaupteten „stülen Revolu¬
tion" - die Tatsache, daß sich im öffentüchen Unterrichtssystem trotz aüer poütischen und

pädagogischen Kontroversen eine eigene, und zwar .pädagogische' Form der Kommuni¬

kation durchgesetzt habe, ,Unterricht' nämüch, als Mechanismus zur ,Disziphnierung der

Imagination'. Petrat behauptet revolutionäre pädagogische Veränderungen also nicht für

so manifeste und vielleicht erwartbare Tatsachen, wie sie in der erfolgreich durchgesetzten
Beschulung der heranwachsenden Generation gesehen werden könnten, auch nicht für die

durchaus beachtliche Tatsache, daß die pädagogisch betreute Lernzeit einen immer größe¬
ren Anteü an der Lebenszeit eines jeden Menschen gewonnen hat Das mögen Erfolge der

Pädagogen sein, ihnen haftet aber z.B. der Makel an, daß es der Gesetzgeber ist der die

Kinder in die Schulen treibt oder daß der Arbeitsmarkt einen Lernzwang erzeugt den

Pädagogen nicht für sich reklamieren wollen, weü er sie zu belasten scheint (z.B. Geiss-

ler/Heid 1987).

Petrat geht mit seiner Revolutionsdiagnose dagegen in den inneren Bereich der Schu¬

le, an einen Ort, an dem nach Meinung anderer Pädagogen jede .echte', jedenfaüs jede
Reform ausgeblieben sei, die den Namen des Pädagogischen verdient - aber er sieht den

Erfolg dort Unabhängig von den wechselnden Intentionen der Pädagogen, z.T. gegen sie,
habe sich latent, aber unaufhaltsam der Mechanismus durchgesetzt der für öffentüches
Lernen in der Moderne charakteristisch sei, eine spezifische Form von Komunikation,
.Unterricht'.

Auch in anderen Sozialgeschichten von Schule und Unterricht wird die Tatsache nicht

bestritten, daß in diesen Institutionen die Entwicklung einer genuinen Kommunikations¬

form zu beobachten ist. Hier wird diese Tatsache freiüch nicht aüem historiographisch
notiert oder als das an sich unwahrscheinliche Ereignis bestaunt das esja wohl war und ist
sondern zuerst pädagogisch qualifiziert Die Tatsache der unterrichtüchen JDisziplinierung
der Imagination' wird dann aber nur selten als Erfolg der Pädagogik gefeiert, man kann

viel häufiger lesen, daß sich damit eine „Zivilisationsform" durchgesetzt habe (Rau-
schenberger 1985), die den Menschen nicht durch Disziplinierung befreie, sondern ihn

seiner Kompetenzen und Möghchkeiten enteigne und gegen das Subjektversprechen der

Moderne zum Objekt mache.
Die Revolutionsthese dagegen argumentiert anders, nicht intentional, sondern funktio¬

nal: Aus immer neuen QueUen läßt sich dann aber der Prozeß der Durchsetzung von Un¬

terricht seit dem frühen 19. Jahrhundert ebenso zeigen wie die Entwicklung professionell¬
pädagogischer Kompetenzen im Umgang mit der neuen ZivUisationsform, die Kompetenz
eingeschlossen, daß die Form als eine Reaütät begriffen wird, die in ihrer eigenen Gesetz¬

lichkeit steigerbar ist. Pädagogik wird daher im Prozeß zur Reformpädagogik (Luhmann/
Schorr 1988), bleibt aber doch .pädagogisch' (Oelkers 1989).

Auch die weitere Diagnose PETRATs, daß das Schulsystem nicht zu einer Form gerin¬
nen konnte, mit der sich - im Unterschied zum Unterricht - zuverlässig auch die Erzeu¬

gung von erwünschten Gesinnungen, .Erziehung' also, habe durchsetzen lassen (Petrat
1987), widerspricht dem Klageton der Pädagogen; sehen sie doch gerade in der Konstruk¬

tion erwünschter Gesinnungen die häufigste und zugleich, pädagogisch, unerwünschte

Leistung der öffentlichen Erziehung (ohne aber z.B. historisch erklären zu können, daß

gerade die Schulsysteme scheiterten, denen in Deutschland - vor 1914 oder nach 1950 -

die größten Möghchkeiten der Gesinnungsbildung eingeräumt wurden).
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In dieser funktionalen Perspektive gewinnt die Geschichte des Bildungssystems also

zumindest eine ambivalente Gestalt Auf der manifesten Ebene, laut und öffentüch, kon¬

kurrieren weitgehend erfolglos Erziehungserwartungen, auf der latenten Ebene, stiü und

eher unbemerkt setzt sich die pädagogische Form der Disziplinierung von Imagination

durch. Das ist mithin ein Sieg, der Kontroversen stiftet und uneindeutig bleibt daß aber

das öffentliche Unterrichtssystem eine eigene, gegen Veränderung widerständige und inso¬

fern selbständige (oder, wenn man pohtisch codieren wül, .konservative') Institution ge¬

worden ist das kann man schwerlich bezweifeln. Auch Kritiker der Schule tun das nicht;

denn ihr Programm ist ja nicht die Abschaffung pädagogisch betreuten Lernens, sondern

seine Funktionaüsierung für den vermeintlich besseren Zweck. Sie setzen in aller StiUe

den Erfolg voraus, wollen ihn nur für sich selbst verwenden.

(2) Profession

Die Profession der Pädagogen, ich komme zu meinem zweiten Stichwort, wird selbstver¬

ständlich diese Zuschreibung schon ihrem immensen Bestand an Klagen zuordnen, im be¬

sonderen, daß ihren lauteren Motiven erneut niedrige Beweggründe untersteUt würden.

Das kann hier auf sich beruhen. Im Blick auf die Profession der Pädagogen hoffe ich einen

anderen Mechanismus bewußt machen zu können, der bei der Topik der pädagogischen

Klage zu beobachten ist und der zugleich einer Erklärung der Differenz von Klage und

Sieg vorarbeitet. Dieser zweite Aspekt betrifft die Historizität der Kriterien der Klage und

zugleich ihre von aUtägüchen Erfahrungen und .objektiven' Indikatoren abgelöste Gel¬

tung. Am „Lamento der Lehrer", wie man die Poütik der Lehrerverbände heute kurz und

bündig qualifiziert findet2, ist dieser Mechanismus besonders gut zu studieren. Auch an

den Lehrerreaktionen auf die Kienbaum-Studie kann man alle Argumente, die ich meine,

sehr eindeutig wiederfinden. Meine eigene Prüfung solcher Aussagen bezieht sich aber nur

auf einen TeUbereich der Situation des Lehrerberufs, auf die materieUe Lage der Lehrer.

Ich beschränke mich auf diesen Indikator, weü er sich als Kriterium einer Prüfung einfach

behandeln und im Längsschnitt gut verwenden läßt aber auch, weü er grundlegende Be¬

dingungen der sozialen Lage der pädagogischen Profession erhellt.

Wie steht es dann - historisch, seit dem frühen 19. Jahrhundert - um die Diagnose der

Lehrer, daß es Urnen materieU schlecht gehe, schlechterjedenfaüs als anderen vergleichba¬

ren Berufen, so daß die Lage noch in einer jüngst erschienenen Geschichte des Lehrerbe¬

rufs im Topos von „Eselsarbeit für Zeisigfutter" resümiert werden konnte (Walz 1988).

Viel Arbeit wenig Lohn, das ist ja die Behauptung.

Bestätigen die historischen Befunde diese Interpretationen? Die Klagen der Lehrer

über ihre Besoldung und über die Zurücksetzung innerhalb der Beamtenschaft und der

gelehrten Berufe füllen zwar ganze Archive, ein genaueres Studium der Berufs- und Le¬

benssituation bestätigt die Selbstbeschreibungen der eigenen Lage aber aUenfalls für den

Beginn der Berufsgeschichte und auch hier nur für die Lehrer an Elementarschulen, dage¬

gen kaum mehr für die weitere Entwicklung, und dann auch nicht mehr für die Elementar¬

lehrer.

Bald nach 1820 ergibt sich schon ein anderes BUd, bereits bei den monetären Einkünf¬

ten. Verglichen mit der Ausgangslage zeigt sich selbst für die Elementarlehrer ein rascher

Anstieg und eine kontinuierliche Verbesserung der materieUen Lage:
- seit die Ausbildung und AnsteUung der Lehrer staatlich normiert wird, entfernen sich
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die VölksschuUehrer rasch, aber sicher von den Vergleichsgruppen, z.B. der Ungelern¬
ten und der Landbevölkerung, mit deren Gehalt sie anfangs nicht konkurrieren kön¬

nen3;
- die Differenz wird noch manifester, wenn man nicht nur Einkünfte für definierte Zeit¬

punkte, sondern Lebensverdienstkurven vergleicht. Dann kann der VölksschuUehrer
um 1900 nahezu auf doppelte Einnahmen gegenüber qualifizierten Arbeitern rechnen,
und anders als sie ist er auch gegen die damals noch geltenden struktureUen Bedingun¬
gen von Lohnarbeit, z.B. die Altersarmut schon relativ früh gesichert (JDeppisch/Mei-
singer 1992, S. 301);

- auch gegenüber den übrigen Beamten ist ein rascher Aufstieg innerhalb des Besol¬

dungssystems unverkennbar: Noch um 1820 hinter der materieUen Lage der Subaltern¬
beamten weit zurück, können die Elementarlehrer sie gegen Ende des 19. Jahrhunderts

faktisch überholen, nach 1920 auch in der tariflichen Einstufung;
- zumindest eine gravierende Verringerung der Differenzen aus der Ausgangslage ergibt

sich auch im Vergleich mit anderen Lehrberufen: Während um 1810 die Relation der

Einkommen von Berufseüten zu Elementarlehrern noch - in der Regel - bei 10:1, in

Extremfällen sogar 35:1 war (wenn der Lehrer eines Gymnasiums 1.000, ein Universi¬

tätsprofessor gar bis zu 3.500 Taler, ein Landlehrer im Jahr aber nur 100 Taler verdien¬

te4), ist diese Relation bereits um 1900 nahezu auf 2:1 (bei leitenden Lehrern und Pro¬

fessoren) bzw. 1,5:1 (im Verhältnis zu den Oberlehrern) geschrumpft.
Solche Daten heßen sich weiter bekräftigen, wenn man auch Hinweise auf Konsummög-
lichkeiten oder den Lebensstandard aufnähme. Dann wird aber auch sichtbar, daß die wah¬

re Ursache der Klage nicht in der absoluten Höhe der Einnahmen, sondern in der relativen

Gewichtung der Alimentation zu suchen ist. Es ist dann vor allem die Differenz zwischen

der Zuschreibung der eigenen Bedeutung und der faktischen Situation, von der die Klage
munitioniert wird. Die Besoldung bleibt hinter dem zurück, was der .Bedeutung' des Am¬

tes nach Meinung der Lehrer entspräche. Aber die damit reklamierte GleichsteUung inner¬

halb der akademischen Berufe, z.B. mit den Juristen, wird nach 1918 erreicht und der

Polizeibeamte, ehemals über dem Lehrer plaziert, kann heute von Lehrereinkünften nur

träumen. Die materielle Lage der Lehrer rechtfertigt ihre Klage also nicht

Die Lehrprofession macht deshalb früh auch die Differenz an einem weiteren mdikator

fest am Status ihres Wissens, und so wird .Verwissenschaftlichung' die zweite Strategie
der Berufskonstruktion. Die Berufswissenschaft wird damit zum Hebel, den Status der

AusbUdung und die materieUe SteUung der Lehrer gleichzeitig zu befördern und, uno actu,
auch noch das Siegel einer objektiv zu begründenden Verbesserung der pädagogischen
Arbeit zu gewinnen. Ich komme also zu meinem dritten Thema:

(3) Disziplin

Mit Verweis auf die pädagogische Wissenschaft können die Pädagogen während des ge¬
samten 19. Jahrhunderts einen weiteren Aspekt ihrer Klage über die Welt verdeutlichen: Ist

es für die Schulmänner doch ein ganz unverständliches und in seiner Eindeutigkeit auch

schlagendes Indiz für ihre Mißachtung in der Öffentlichkeit daß im Lande der weltweit

bedeutendsten Theoretiker der Pädagogik - meist wird eine Liste von Pestalozzi über

Fröbel zu Diesterweg genannt - dieses Fach im Wissenschaftssystem nicht anerkannt

und an den Universitäten nicht vertreten ist (z.B. Rein 1906). Bis 1914, so kann man diese

Klage auch bestätigen, wird Pädagogik z.B. im größten deutschen Staat in Preußen, an
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Universitäten aUenfalls im Nebenamt und von erfahrenen Praktikern gelehrt; sie ist aber

auch an anderen Universitäten im deutschsprachigen Bereich (die Schweiz vieUeicht aus¬

genommen) entweder nur marginal vertreten oder, wie in Österreich seit 1869/70, wenig

geachtet. Als Berufswissenschaft der Lehrer ist die Erziehungswissenschaft schüeßüch

nicht nur durch den institutionellen Ort ihrer Lehre, das Seminar, sondern auch durch den

ihr dort aufgezwungenen doktrinären Status diskreditiert W. Diltheys These über die

„Anomalie", als die man die wissenschaftliche Pädagogik seiner Zeit betrachten müsse,

hält 1888 für die Disziplin nur fest was tatsächüch ihre institutionelle und kognitive Rea¬

lität ausmacht (Dilthey 1888).

Wer auch nur oberflächlich die Wissenschaftsgeschichte des 20. Jahrhunderts kennen¬

gelernt hat der wird wissen, daß es bei dieser Situation seit der Jahrhundertwende nicht

geblieben ist Nahezu exakt den Forderungen entsprechend, die von den organisierten Leh¬

rern und ihren wissenschaftüchen Sprechern bis 1914 vorgetragen wurden, wird die Aus-

büdung der Lehrer verändert und der Status ihrer Berufswissenschaft verbessert. In zwei

Etappen, bis 1933 und nach 1960, wird die LehrerbUdung vereinheitlicht zunächst nach

der Vorbüdung, die für aüe wissenschaftlichen Studien gefordert wird, also mit der Einfüh¬

rung des Abiturs, dann im Status der Ausbildung. Vor aUem in der zweiten Phase, seit

1960, wird in den letzten 30 Jahren die LehrerbUdung insgesamt auf das Niveau wissen¬

schaftlicher Hochschulen gehoben und der Status der wissenschaftüchen Pädagogik end¬

gültig universitär. Durch die Veränderung der LehrerbUdung angestoßen, durch die Ein¬

führung eines Diplomstudiengangs forciert, wird dabei aus der relativ betulichen .Univer¬

sitätspädagogik', die es schon seit etwa 1920 gibt, die gegenwärtige Erziehungswissen¬

schaft

Beschreibt man heute diese Disziphn mit den Indikatoren, die von der Wissenschafts¬

forschung bereitgesteUt werden, dann erscheint sie auch keineswegs als benachteüigt -

obwohl man das immer wieder hören kann -, sondern eher als eine ganz .normale' Diszi¬

phn5: Nach der Zahl ihrer Personen und nach dem Tempo ihres disziplinaren Ausbaus

gehört sie ohne Zwetfel zu den Gewinnern der Bildungsexpansion; gemessen an Standards

der wissenschaftlichen Produktivität bietet sie das ambivalente BUd, das die meisten So¬

zial- und Kulturwissenschaften zeigen (wenige produzieren viel, viele Autoren nahezu

nichts). Die Erziehungswissenschaft weiß, daß man von Erziehung etwas wissen kann, und

je präziser ihr dieses Wissen, zunehmend auch aus kontinuierlicher Selbstbeobachtung6,
bekannt ist desto deutlicher kann sie auch Krisendiagnosen mit guten Gründen selbstän¬

dig erzeugen: Sie zeigt also kein harmonisches Bild, nur den Alltag einer Wissenschaft,

wie es viele gibt.

System, Profession und Disziphn - das ist mein erstes Zwischenergebnis - geben mit

ihrer Entwicklung seit dem frühen 19. Jahrhundert also wenig Beglaubigung für die viel zu

hörende These, das BUdungswesen, seine Lehrer und ihre Berufswissenschaft lebten im

Schatten der Moderne, am Rande der GeseUschaft und ohne politische und institutioneUe

Anerkennung. Rhetorisch mag das hier und da vielleicht noch überzeugen, in harten Indi¬

katoren bestätigt sich die kontinuierlich zu hörende Klage nicht:

- für das BUdungssystem läßt sich nicht nur eine bis heute ungebrochene Expansion,
sondern auch die gelungene Konstruktion einer eigenen Form der Arbeit beobachten,

- die Profession erlebte einen kontinuierlichen sozialen Aufstieg und

- die Disziplin einen Prozeß institutioneller Höherstufung und wissenschaftlicher Nor¬

malisierung.
Für diese Themenbereiche hat die kontinuierliche Klage deshalb auch einen leicht durch-
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schaubaren und gut zu erklärenden Status: Sie ist selbst Produkt der Pädagogisierung, also

der Strategie, zunehmend mehr geseUschaftüche Probleme dem Mechanismus anzuver¬

trauen, der mit System, Profession und Disziphn der Erziehung bezeichnet wird - dem

pädagogischen Mechanismus, der auf Lernen setzt statt auf Recht Pohtik oder Gewalt

Deshalb gut auch: Für die Disziplin sind Krisendiagnosen das Medium, den Erkennt-

nisfortschritt voranzutreiben und ihre eigene Modernisierung zu fördern; Profession und

System wiederum - wenn sie nicht nur Statusinteressen verfolgen - reproduzieren in Kla¬

ge und Kritik nur, was zur Moderne unaufhebbar gehört (Benner/Göstemeyer 1987), die

Erfahrung, daß der Vollzug des Berufs von Selbstbeobachtung begleitet ist und das

Bewußtsein seiner Alternative immer schon mit sich führt. .Reform' ist deshalb die Exi¬

stenzform moderner Pädagogik von Beginn an, und die Erzeugung von Obsoleszenz die

eigene Zeitlichkeit, die sie ihren Programmen gibt - man findet also das bekannte Ge¬

schäft7. Über diese Klagen muß man deshalb auch nicht übermäßig besorgt sein, man kann

sie getrost der Eigendynamik von Büdungssystem und Erziehungswissenschaft oder der

Tarifpohtik überlassen.

Systematisch schwieriger zu klären, sind dagegen die Klagen, die sich für den vierten

Themenbereich vernehmen lassen, über die Klientel, d.h. angesichts der Adressaten der

Erziehung, und wegen des ebenso unstrittigen wie ernüchternden Befundes, daß die Welt

trotz der Versprechen der Pädagogen nicht besser geworden ist während sich die Lage der

Pädagogik verbessert hat. Ich komme daher zu meinem vierten und letzten Indikator:

(4) Klientel

Für die Epoche der Aufklärung, ich erinnere an den Anfang meiner Überlegungen, schie¬

nen Pädagogik und Erziehungswissenschaft vor allem deswegen so begehrt, weü sie als

der geeignete Hebel aufgefaßt wurden, an den Wurzeln des Übels in der Welt mit ihrer

Arbeit anzusetzen, bei den ,rohen' und .ungebüdeten', ohne ,Industriosität' und Lerneifer

in ihrer Privatheit dahinlebenden Kindern und Erwachsenen. Unterricht wurde entspre¬
chend als Humanisierung des Menschen und als .Zivüisierung der Welt' verstanden (Dide¬

rot), die Schule als Stätte der .Politur' und ,BUdung' des Geistes, das Geschäft der Erzie¬

hung als Aufgabe, die „Höherbildung der Menschheit" zu befördern, als Arbeit also, die

uns alle zu Moral und Sitthchkeit führen könne.

Davon, wer wollte es behaupten, ist bis heute trotz aüer Erfolge von System, Profes¬

sion und Disziplin allerdings wenig zu spüren - aber warum? Wie muß man diesen unbe-

zweifelbaren Differenzbefund zwischen den Erwartungen des 18. Jahrhunderts und der

Wirkhchkeit der Folgezeiten lesen und verstehen? Allein als Indiz für die Erfolglosigkeit
der Pädagogen und als Ausdruck ihrer kontinuierlichen Niederlage? Muß man den Befund

gar zur Kritik der Gesellschaft verlängern, die zu ihrem eigenen Schaden die Pädagogik
daran gehindert habe, die Welt zuverlässig zu bessern, so daß der Pädagoge nicht dazu

kam, seine schöne Ambition zur Wirkhchkeit eines weltumfassenden Unterrichts- und Er¬

ziehungsprogramms zu machen?

Im Duktus meiner Fragen kann man schon die Skepsis hören, die ich gegen eine solche

Kritik an der Bildungspraxis und gegen eine ihr eingebundene, pädagogisch instrumentier¬

te Kritik an der Gesellschaft mobihsieren würde. Die pädagogische Klage mag zwar den

ausbleibenden Erfolg der Pädagogik anzeigen - nimmt man ihre Versprechen zum Maß¬

stab; diese Differenzerfahrung dementiert aber nicht die Unaufhaltsamkeit der Pädagogik;
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denn die hegt weniger auf der Ebene der lauten pädagogische Propaganda als in der stillen

Wirkung des pädagogischen Mechanismus, in der eher nebenher realisierten, dafür umso

wirksameren Konstruktion des modernen homo paedagogicus.

Nirgends deuthcher als beim Bhck auf den Adressaten der öffentlichen, systemisch

organisierten, professioneU gestützten und disziplinar betreuten Erziehung kann man diese

unaufhaltsame Wirkung von Pädagogik in unserer Gesellschaft erkennen.

Bevor man diesen homo paedagogicus jetzt rasch zum Zerrbild der eigenen Ambitio¬

nen deklariert, zum systemisch erzeugten homunculus, soUte sich die Pädagogik noch ein¬

mal ihrer Kritik der Welt und ihrer eigenen Ansprüche aus der Ursprungssituation moder¬

ner PädagogUc erinnern. Dort war doch der lernunwüüge, fatalistisch seinem Schicksal

ergebene, koUektiven Mächten vertrauende Mensch als das Erzübel für die Verbesserung

der Welt bezeichnet worden; der lerneifrige Heranwachsende und Erwachsene dagegen,

der seinen eigenen Kräften vertrauende und sich bildende Individuaüst, der unternehmeri¬

sche Akteur war das positiv besetzte Gegenbild.
Exakt diese Differenz wurde aber bearbeitet: Heute ist der lernunwiltige Mensch nicht

nur geseUschaftüch weitgehend geschwunden, er ist auch öffentüch geächtet. Der homo

paedagogicus dagegen ist zum Normalbürger geworden, lernbereit und büdungsbefüssen,

in der Zuschreibung und bei der Ursachenerklärung von Erfolg und Mißerfolg, sogar für

sein eigenes Leben, mdividuahtätszentriert, immer auf dem Sprung, sich bietende Chan¬

cen der Weiterbüdung zu ergreifen, zumindest aber trainiert das Ausweichen vor solchen

Angeboten in Begriffen der Lernbiographie selbst zu rationalisieren oder, nicht selten,

Selbstelimination aus Bildungsprozessen als Indikator für den Status des Gebildeten zu

feiern, der sich wieder den zweckfreien Dingen widmen könne.

Heute nimmt die heranwachsende Generation ihre eigene Biographie und ihre Mög¬

lichkeiten in der Welt offenkundig so wahr, wie Pädagogen und BUdungseinrichtungen
immer schon Lebensläufe beschrieben haben und formen woUten, nämüch als kontinuier-

üchen, nach pädagogischer Starthilfe auf sich selbst gestützten, eigend^terminierten Lern¬

prozeß, der in öffenthchen Schulen beginnt und in der lebenslangen Weiterbüdung andau¬

ert (Meulemann 1988). Diese Art des Verhaltens zur Welt, .Lernen', ist damit eine der

selbstverständlichsten Formen geworden, mit denen wirje individuell unser Leben organi¬

sieren (Pollak 1991), eine unbestrittene Normaütät8, inzwischen so sehr TeU des Alltags,
daß die pädagogische Profession ihre eigene exklusive RoUe bedroht sieht.

Kann man als Pädagoge eigentlich mehr erwarten, als daß sich das Muster derOrdnung

der Welt koüektiv durchsetzt das man selbst erfunden hat? Sollten die Pädagogen nicht

erhobenen Hauptes durch das Land gehen? Mein zweites Ergebms heißt deshalb auch: In

der Kontinuität der Klage wird nicht nur der Erfolg von Profession, System und Disziplin,

sondern auch die ungeheure Wirkung, die Durchschlagskraft des pädagogisch erwünsch¬

ten Musters der Lebensführung verkannt oder ignoriert - die Pädagogik bezweifelt

m.aW., ihren Erfolg angesichts der inzwischen unbestreitbar generellen Geltung zentraler

Prämissen ihrer eigenen Praxis.

Aber, und ich komme zu meinen abschließenden Erwägungen, vielleicht wül sich die Päd¬

agogik mit diesem Ergebnis gar nicht schmücken? Vieüeicht liegt hier, in der Distanz ge¬

genüber der Lernreaütät und im Erschrecken angesichts umfassender Pädagogisierung, die
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wahre Wurzel der pädagogischen Klagen und Differenzbehaupmngen? VieUeicht ist ja
auch in der Pädagogik das Phänomen der modernen Welt zu sehen, daß der übergroße
Erfolg die Ursache ihrer Krisen ist, daß die Realisierung von Funktionsprämissen des Han¬

delns die Basis des Handelns selbst bedroht? Darf man deshalb vom Sieg noch sprechen,
wenn der Verbreitung von LernwüUgkeit zum Trotz die Menschen sich nicht gebessert
haben und die GeseUschaft wenig Anzeichen für ihre HöherbUdung zeigt?

Die hier angedeuteten Schwierigkeiten der Pädagogik mit den Konsequenzen ihrer ei¬

genen Funktionsprämissen werden explizit bewußt, wenn man den homo paedagogicus im
Kontext der Debatte über die unaufhaltsame .Pädagogisierung' steUt; dann kann man so¬

gar den Charakter von .Siegen' diskutieren, nicht nur, weU Pyrrhus uns aUen bekannt ist.

Die Siege der Pädagogik gehören offenkundig zu jener Art von Erfolgen, die man nicht

im Moment des glücklichen Ereignisses und aus der Perspektive der ersten Nutznießer,
sondern von den Folgen aus und im Bhck auf das weitere Geschehen diskutieren muß. Die

Wirkung der Pädagogik ist dann zwar immer noch unbestreitbar, ihre allmähliche und un¬

aufhaltsame, in der Gegenwart sogar beschleunigte Sorge für sich selbst und für die Durch¬

dringung der Welt mit den ihr eigenen Mechanismen des Lernens und der Lernbereit¬

schaft

Der Einspruch der Pädagogen gegen diesen Sieg ist dann aber ebenfaüs nicht grundlos;
denn Pädagogen vermissen etwas am Prozeß der Pädagogisierung, z.B.

„ .AUgemeinbU-
dung' im pädagogisch-emphatischen Sinne"; und deshalb werten sie den Prozeß ab. Er

habe eine „ideologische Seite" (POLLAK 1991, S. 633, 632), vor aUem, daß aües Lernen

kaum mehr sei als die „subjektiv unerkannt bleibende Einübung von Verantwortung für

individueU im Prinzip nicht Verantwortbares".

Hier, in solchen Diagnosen, scheint mir der systematische und unvermeidliche Grund

der pädagogischen Klage über die pädagogisierte Welt zu hegen, in der Tatsache, daß die

Ausbreitung des Lernens ,BUdung' nicht befördert hat so daß die je partikulare, individu¬

eUe Rationaütät und die Vernünftigkeit der Gattung nicht mehr aneinander gebunden sind.

Das ist analog zu Georg Simmel gedacht ein weiteres Exempel für die „Tragödie der

Kultur" (Simmel 1911). Die Klage der Pädagogen über die Tragödie der pädagogischen
Kultur hat anscheinend ebenfalls in einem Funktionsprinzip der Moderne ihre Ursache und

sie gewinnt aus seinem fortdauernden Anspruch die ihr eigene Kontinuität Gegen aüe

Erfahrung mit dem Erziehungssystem suchen die Pädagogen im BUdungsbegriff nämhch
die Entzweiung der modernen Welt wieder aufzuheben, subjektive und koUektive Vernunft

zu versöhnen, nichts anderes also zu tun, als die Moderne selbst pädagogisch zu überwin¬

den - und die Kritik des Verhaltens ihrer Adressaten ist dazu der erste Schritt

An dieser SteUe liegt mir freüich die Kritik der PädagogUc näher als eine Bekräftigung
ihrer Ansprüche. Die Unzufriedenheit mit der .Pädagogisierung' als modernem Muster der

Lösung gesellschaftlicher Probleme, wie gerade Pädagogen sie vortragen, ist vieUeicht

verständhch, aber selbst nicht kritUcimmun: Normativ müßte der Pädagoge seinen Adres¬

satentadel mit der gewagten Annahme begründen, daß nur seine Konstruktion der Welt

legitim sei - aber wer wiU das glauben? GeseUschaftstheoretisch wird ignoriert, daß ein

jeder, der auf Pädagogisierung setzt (und auf Poütisierung ebenso verzichtet wie er - we¬

nigstens partikular - Verrechthchung stillstellt), auch nicht mehr erwarten kann, als die

Funktionsmechanismen der Pädagogik und das, was sie nach aüer historischen Erfahrung
zu leisten vermögen: Die Beeinflussung von Dispositionen, nicht die Kontroüe des Han¬

delns, die Formierung von Prämissen für Aktionen, nicht die Aktion, die Pädagogisierung
der Welt nicht ihre Moraüsierung. Erziehung verleiht mit anderen Worten, keinen Durch-
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griff aufdie Welt, sondern allenfaüs aufMenschen - und es ist eher trösthch, daß sie dabei

in ihrem Anspruch offenkundig immer neu begrenzt wird. Schheßhch scheint es fast so, als

gehöre es zu den nicht erwarteten Überraschungen der Pädagogen selbst, daß sie den Ler¬

nenden tatsächlich zur Selbstbestimmung befähigen, wenn auch nur zur Selbstbestim¬

mung über sein Lernen, daß sie insoweit aber den homo paedagogicus erfolgreich konstru¬

iert haben.

Zu den wiederkehrenden und zugleich wohl unvermeidüchen Enttäuschungen der Pro¬

fession würde ich es dann rechnen, daß sich die Welt ansonsten, jenseits des Lernens, nicht

nach dem BUde der Pädagogen richten wül oder mit deren Mechanismen gestalten läßt.

Aber muß man, angesichts derart überspannter Erwartungen und im Bhck auf die Ge¬

schichte der Pädagogik und die wenigen Versuche mit „Erziehungsstaaten", auch nicht

eher froh sein, daß die Pädagogen die Welt nicht weiter als bis zu Schule, Unterricht und

sozialer Arbeit bestimmen können?

Anmerkungen

1 Das Phänomen gibt es freilich auch in der Disziplin selbst, z.B. bei H. v. Hentig, dem die Pädagogik

lieb, die Erziehungswissenschaft ein Ärgernis ist.

2 Der Spiegel Nr. 41,1991, S. 61 im Titelbeitrag „Chaos Schule. Mißwirtschaftim Klassenzimmer" (für

den übrigens ein Autor - M. Doerry - verantwortlich zeichnet, der in Pädagogik promoviert wurde).

3 Meine Zahlen beziehen sich auf Preußen und sind der folgenden Arbeit entnommen: Herbert Dep-

pisch/Walter Meisinger: Vom Stand zum Amt Der materielle und soziale Emanzipationsprozeß der

Elementarlehrer in Preußen. Opladen 1992, bes. Kap. 4.3, S. 25 lff.

4 Die Vergleichsdaten für die höheren Lehrer u.a. bei Deppisch/Meisinger 1992, S. 263, u.a. für 1909, das

Professorengehalt ist für Schleiermacher überliefert, vgl. Tenorth 1987. Anders als Apel 1985 sehe

ich deshalb die Lehrer an den Gymnasien auch nicht im Elend, sondern nur in Differenz zu den noch

besser besoldeten Juristen oder höheren Ministeriaibeamten, mit denen sie sich vergleichen.

5 Das wirdjetzt sogar für die Sozialpädagogik eingeräumt; vgl. H. 4,1992 der Zeitschrift für Pädagogik,

v.a. die Übersicht bei Lüders/Winkler 1992.

6 vgl. z.B. die Beiträge in ZfPäd. 1/1990.

7 Insofern läßt sich auch generell etwas über die Geltung der Klagen und über ihre Typik sagen: Als

Klagen von Professionen zeigen sie - in der sozialen Dimension - zunächst, daß es keinen objektiven

Indikator für die Verbindung von Bedeutung und Gratifikation gibt, aber auch keine Bestimmung von

Kriterien ohne Beteiligung der Profession (aber vor den Klagen der Pädagogen muß man ebenso auf

der Hut sein wie z.B. vor dem Gejammer der Mediziner, die sich bereits verarmt fühlen, wenn Kran¬

kenkassen nur an die Senkung des Kostenanstiegs zu denken wagen). Die hier diskutierten Klagen

haben auch eine typisch deutsche Färbung, die ich wenigstens erwähnen muß: Für den Beobachter ist

und war nicht nur die materielle Lage sehr viel besser als bei den meisten außerdeutschen Amtsgenos¬

sen, auch das Ausmaß der Kontrolle wird in der Regel ebenso überzeichnet wie der vermeintlich infe¬

riore Status der Ausbildung-, eine Erziehungswissenschaft endlich, in den Dimensionen, die wir in

Deutschland für selbstverständlich halten, löst außerhalb nur Erstaunen aus. Die bisher geprüften Dis¬

krepanzbehauptungen lassen sich also leicht auflösen, als Indizien für professionelle, nationale oder

berufstypische Muster der Wahrnehmung der Welt.

8 Harney 1992 kann das entsprechend schon glossieren; Lüders/Kade/Hornstein (1991) können die

Diffusion dieses Musters in den Alltag hinein zeigen - und tendenziell sehen sie das Ende professio¬
neller und ausdifferenzierter pädagogischer Areit nahe, ein, wie ich meine, voreiliger Schluß.
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Egon Schütz

Humanismuskritik und Modernitätskrise

Eme Exposition

1. Einige Beobachtungen

Wer über Modernitätswandel und über Humanismuskritikim Modernitätswandel sprechen

möchte, geht ein inteüektuelles Risiko ein, wenn er sich bei diesem Thema weder auf ein

Expertengremium noch auf eine Enquete-Kommission beziehen kann, es vieUeicht auch

gar nicht möchte. Das Risiko liegt im Versuch einer weitgehend eigenhändigen Diagnose

vor aüem dessen, was der Titel „Modernitätswandel" anzeigen soU, und zwar zunächst

unterhalb der Diskussionen, die ebenso vielfältig wie kontrovers über das „Ende der Mo¬

derne", das „Projekt Moderne", über „Postmoderne" als Verlängerung oder Versandung,

als Einlösung oder Umschlagen ehemals hoffnungsvoller Aufklärung geführt werden. Es

ist gerade der Wirbel der Diskussionen, der auch eine gewisse Unscharfe in die ohnehin

immer schon unscharfe Zeitdiagnostik bringt. Das ist nicht als Vorwurf gemeint. Man ist

zu sehr in der Genossenschaft seiner Zeit als daß man als ihr souveräner Richter und Deu¬

ter auftreten könnte, und ist dennoch - wül man nicht ihr bloßer VöUzugsbeamter sein -

nicht aus der Pflicht entlassen, sich auf eigenes Risiko ein Urteü zu bUden, in dessen Be¬

leuchtung dann auch die theoretischen Kontroversen jene Farbe der Praxis gewinnen, auf

die sich Pädagogik bezieht - zumindest beziehen möchte. Im übrigen gehört die Bereit¬

schaft, Selbsterkenntnis und UrteUskraft zeitkritisch miteinander zu verbinden, seit An¬

bruch des neuzeitlichen Humanismus zum »Experiment des Humanismus', das auch in den

Kontroversen um das Verhältnis von Moderne und Postmoderne nicht abbricht sondern

sich darin erneuert.

Im Sinne einer rhapsodischen Problembilanz, die die Erfahrung und den Augenschein

für sich hat (nicht mehr, aber auch nicht weniger) und die sich im Streit um Moderne und

Postmoderne spiegelt, kann man sagen: Wandlungsindizien (die sich zumindest demjeni¬

gen aufdrängen, dem nicht Verdienst sondern die Länge seiner Lebensstrecke spontanes

Vergleichen ermöghcht und nahelegt) gibt es in bemerkenswerter Vielzahl, wenn auch mit

unterschiedlicher Auffäüigkeit Da ist zunächst jene liquidatorische Höchstgeschwindig¬

keitsproduktion, in der die Differenz von Produktion und Produkt unterzugehen scheint -

die „entfesselte Produktion", die bis in den wissenschaftlichen Theoriebetrieb hineinreicht

und den Theorien jenen längeren Atem nimmt, der ehemals ihre Erklärungs- und Orientie¬

rungskraft verbürgen soUte. Die Falsifikationsrate, so läßt sich sagen, ist exzessiv gestei¬

gert, und zwar nicht nur im Hinbhck auf die Wissensbestände, sondern auch im Hinbhck

auf die Paradigmen selbst Deren metatheoretische Solidität wird attackiert durch die Flut

des Wissens, das sie freisetzt und das in Anwendungs- und Verwendungsperspektiven for¬

dernd aufsie zurückschlägt. Insbesondere gut ein pragmatischer Verunsicherungsindex für

die „Geisteswissenschaften", die, unter den Zugzwang der Legitimation durch Funktiona¬

lität und Effektegesteht, permanentwechselnde Aufgaben der Kulturmoderation überneh-
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men und die RoUe des Kommentators aufgeben sollen und in eine schleichende Identitäts¬

krise geraten sind. Die hquidatorische Inflationierung des Wissens und seiner Theorien

verbindet sich schließhch mit dem auffälügen Phänomen des Informationismus. Dieser

Informationismus, unterstützt und angetrieben durch die Techno-Wissenschaften der Da¬

tenverarbeitung, akkumuhert sich zu einer Datenhäufung und -Überhäufung, die die Gren¬

zen des Selbstbewußtseins sprengt oder - was vieUeicht noch schwerer wiegt - die die

Mitteilung auf das ModeU des Informationsaustausches programmiert Zugleich bedeutet

die Substitution des Wissens aus Gründen durch Daten aus Maschinen eine zeitraffende

Wiederholbarkeit die überdies flankiert wird durch Simulationstechniken der perfekten
Präsentation, so daß der Vergleichzeitigung etwa geschichtlicher Phänomene zu verfügba¬
ren Daten eine nahezu behebige Repräsentanz des räumlich Entfernten entspricht. Raum
und Zeit implodieren gleichsam zu einer erstreckungsfreien Präsenz, zu einer opaken An¬

schaulichkeit die die ,alteuropäische' Differenz von Anschauung und Angeschautem ten-

denzieü zum Verschwinden bringt in der Paradoxie einer distanzlosen Distanz.

Die inflatorische Zunahme speicherbaren Wissens mit zugleich ständig kürzer werden¬
den Halbwertzeiten seiner Geltung, diese Eskalation vor aüem operativen Wissens, die am

Ende die aufbewahrende Dokumentation selbst in Frage steUt, wie sie auch Sinn und

Zweck des Tradierens überhaupt (und damit eine klassische Legitimationsfigur der Erzie¬

hung) mit deutüchem Fragezeichen versieht findet ihren Erfahrungsniederschlag auch in

einer drastischen Vervielfältigung von SpezialSprachen. So wuchern Expertenterminolo-
gien in aüen lebenspraktischen Bereichen (z.B. im Bereich der Erziehung) ebenso wie in

den Bereichen inteüektueUer Sinn- und pragmatischer Zweckproduktivität In zunehmend

rascher aufeinanderfolgenden Schüben wechseln begriffssprachliche Präferenzen und Mo¬
den - man denke etwa an Begriffe wie .Sozialisation' oder .System' oder auch .Interven¬

tion' -, aber sie wuchern nicht nur in klaren paradigmatischen Grenzen, sondern durch¬

dringen sich im Spiel wechselnder Konstellationen und in Durchschneidungen von unter¬

schiedlichsten Bereichen. Und es gibt wohl kaum noch einen „kompetenten" Sprecher, der

aus übergreifender Perspektive aüe diejenigen Fach-, Teil- und Kalkülsprachen zu unter¬

scheiden und zu identifizieren wüßte, die im Rücken seines eigenen Sprachgestus wirksam
sind. Nicht nur in sprachspieltheoretischer Perspektive sind die Experten und ihre Sonder¬

sprachen keine randscharfen Gruppierungen mehr. Allein in der ,Spitzenproduktion' des

Wissens, so verdichtet sich der Eindruck, gibt es noch relativ konzise Sprach- und Sprech-
typiken. Aber diese gleiten, medial multipliziert und vorübergehend gehortet schneU in

den allgemeinen Sprachgebrauch und lösen dessen herkömmliche Bedeutungs- und Sinn¬

bestände auf, sofern diese sich nicht als funktionale Äquivalente verwerten lassen. Durch

das medientechnisch instrumentierte Kurzschließen von performativer, aufEffizienz abge¬
stellter Sprachproduktion und überkommenem Bedeutungsbestand wird es immer schwie¬

riger, wenn nicht am Ende unmöghch, zwischen AUtags- und Kunstsprachen zu unter¬

scheiden. An die Stelle der Unterscheidung tritt die Mischimprovisation, die sprachliche
Bastelei, die blindunterstützte verbale Collage, und zwar unter dem Diktat wechselnder

Situationen, das alte Forderungen nach .Sprachbeherrschung' a priori konterkariert und

fast zwangsläufig als obsolet ironisiert. Der eigentlich zeitgemäße Typus des kompetenten
Sprechers, der auf das richtige sprachliche Reagieren in wechselnden Situationen einge¬
schworen ist muß sprachtechnisch offenbar höchst flexibel sein, und er muß auf die indi¬

vidualistische Ambition verzichten, .seine' Sprache sprechen zu wollen. Wie keiner seiner

Vorfahren macht dieser zeitgenössische Sprecher (vielleicht auch schon nicht mehr) die

Erfahrung, daß im Sprachwandel durch Pluralisierung der Teilsprachen jene Sprache mit
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begrenzter Universaütät sich entzieht die man vormals - eher vertraulicher denn genau
-

als .Muttersprache' bezeichnete. Aus zurückhegendem Bhckwmkel betrachtet erscheint

der kompetente Sprecher jüngsten Profils zugleich als redegewandter und sprachloser

Zeitgenosse. Er überspringt so wiü es dem Zuschauer erscheinen, souverän die Hindernis¬

se auf dem Parcours der Diskurse und ist nur wenig von den Differenzen beeindruckt die

die Hindernisse - die Grenzen, die Übergänge, die Ein- und Ausklammerungen - signali¬

sieren.

2. Eine These

Die hiflationierung effizienten und in diesem Sinne rationalen Wissens, derRaum undZeit

universeü repräsentierende und sie vergleichgültigende Informationismus, das Aufreißen

der Sprache in der Vervielfältigung der Sprachen, die Austauschbarkeit der Sprecher-Hö¬

rer-Position im SendermodeU der Kommunikation, die Verschiebung und Sprengung alter

Disziplinstrukturen, die das Problem ihrer bildungstheoretischen Synthesis radikaler denn

je aufwerfen - diese Wandlungs- und Krisenindizien der Modernität laufen zusammen im

Fokus eines Grundproblems, das man - vorläufig und daher explikationsbedürftig - als

Neutraüsierung und Zerstreuung singulärer Existenz oder existierender Individuaütät be¬

schreiben kann. Diese Problemformulierung klingt zunächst ebenso plakathaft wie restau-

rativ wie .humanistisch' in jenem bestimmungsscheuen Sinne, den inteUektueUe Redüch-

keit vermeiden soüte. Ein solcher Beiklang ist indes durchaus beabsichtigt fordert er doch

zur Erläuterung heraus. Was also meint .neutralisierte' Existenz, was die .Zerstreuung exi¬

stierender Individuaütät'? Inwiefern ist deren Verschweigen, Übergehen, Auflösung der

eigentliche Brennpunkt, in dem sich das Problem des Humanismus der Moderne - explizit

oder heute schon eher implizit - versammelt und in dem sich die Frage entscheidet ob die

Postmoderne mit ihrer Kritik an Humanwissenschaften und Anthropologie das Experiment

des Humanismus neuzeitücher Prägung fortsetzt vieüeicht erneut reklamiert oder gründ¬

lich verabschiedet? Neutraüsierung der singulären, der existierenden Individuaütät als

Folge und Problem durchaus krisenhaften Modernitätswandels in den Wissensformen, den

Medientechniken, in der Datenakkumulation und -Vernetzung, in der Entgrenzung der

Sprachspiele und der disziplinaren Strukturen - Neutralisierung soU unter diesen Bedin¬

gungen anzeigen, daß die .späte Moderne' zumindest an der Oberfläche ihrer Endtheore¬

me auf dem Wege ist, die einfachste und schwierigste Voraussetzung aüer Theoriebüdung

zu vergessen: die Faktizität unscheinbarer Existenz. Die Faktizität der Existenz - man

könnte sie mit Heidegger und teüweise gegen Heidegger als das „unzugängüche Unum-

gängüche" (Heidegger 1954, S. 45ff.) bezeichnen - hat nur noch wenig Fürsprecher. Sie,

die um ihr Wersein besorgte Existenz, der Kern humanistischer Reklamation des Men¬

schen als Menschen gegen den Zudrang der Funktionahsieningen, Fraktionierungen, Par-

tikularisierungen, Qualifizierungen, Entfremdungen, scheint endgültig auf dem Weg ins

Exil, in die Verstummung, in die private Provinzialisierung zu sein, nachdem ihr die letzte

große Aufmerksamkeit in SARTREs humanismuskritischem Existentialhumanismus (Sar¬

tre 1985, S. 7-52) und Heideggers - ebenfalls humanismuskritischem - Versuch einer

Rückgründung des Humanismus in die Seinsfrage zuteü wurde (Heidegger 1947). Das

war - gewiß nicht zufällig - unmittelbar nach dem letzten Kriege, haben Kriege doch aüe-

mal den zweifelhaften .Vorzug', Unscheinbar gewordenes greU auffallen zu lassen.
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Daß die singulare Existenz nur noch wenige Fürsprecher hat, üegt indes nicht an bloßer

Mißachtung oder Verweigerung ihrer Anerkennung, die im übrigen wenig bedeutet, wenn

sie keine Folgerungen ziehen wül oder kann. Vielmehr gehört es zur Eigenart der Faktizi¬

tät existierender und nicht nur postulierter oder konzedierter Individuahtät daß sie einer¬

seits ohne objektivierende praktische Stilisierungen nicht auskommt daß sie sich selbst

einkreisen muß, um sie selbst sein zu können - oder: daß sie sich selbst von außen ergrei¬
fen oder ergreUen lassen muß, um ihre .Existenz zu existieren'. Andererseits aber bleibt die

gelebte Selbstzeugenschaft aus der sich die Dichte der paradoxen Einzigartigkeit zum un¬

vergleichbaren Gefüge einer Biographie zusammenwebt, als Quelle notwendiger Selbst¬

entäußerungen diesen entzogen. Die Unscheinbarkeit der Existenz, das ist ihre Größe wie

ihr Makel, läßt sich nicht voll ins Licht der Wissensdispositive bringen, und die kühnen

phUosophischen Träume, die anthropologischen mit Beginn der Neuzeit eingeschlossen,
die etwa dem existierenden Ich beizukommen suchten, indem sie es transzendental verall¬

gemeinerten und überboten oder indem sie ihm die SubstantiaUtät eines Subjekts im präzi¬
sen Wortsinn unterstellten oder indem sie ihm schheßhch die Raster der Humanwissen¬

schaften als perspektivische Objektmasken überstülpten, haben sicherhch nicht - bei aüen

Erfolgen an objektiver Selbstkenntnis, die man einräumen muß - zur Auflösung des Para¬

doxes geführt, daß das existierende Ich seiner selbst ebenso gewiß wie ungewiß ist Nietz¬

sche, nach Habermas mit guten Gründen als „Drehscheibe" in die Postmoderne identifi¬

ziert (Habermas 1986, S. 104), hat das sehr genau gespürt und gesagt Für ihn ist das

Subjekt der PhUosophen und der Wissenschaftler eine Fiktion, eine „Erdichtung" - aber,

wie man hinzufügen muß, eine notwendige Fiktion, sofern nur durch sie eine Erhaltungs¬

und Steigerungspraxis des Lebens möglich ist (NIETZSCHE 1974, S. 223f.). Intoniert

Nietzsche schheßüch das dionysische Lied der Befreiung von der schlechten Fiktion zur

authentischen Fiktion, so gewinnt darin einerseits die Paradoxie der Existenz (mit Sartre:

zu sein, was sie ist und nicht zu sein, was sie ist) ihre - vor aUem ästhetische - Legitima¬
tion wie andererseits auch jene utopische Verschärfung, die das Ende des Menschen als

dessen Überwindung im Übermenschen proklamieren möchte. Die SelbstuntersteUung der

Existenz als Subjekt wie die Untersteüung einer wahren Welt soUen aufgelöst werden, um

den Weg zu einem radikalen Humanismus freizukämpfen, der den Nihilismusschock in

starken Naturen überstanden hat und dem Pakt mit dem WUlen zur Macht nicht ausweicht.

Offensichtlich steht Nietzsche mit seinem radikalen Humanismus, der jede Verwechs¬

lung mit dem Humanitarismus ausschließen wül, kritisch an der Schwelle jener histori¬

schen Stufe, auf der sich die Gerinnung (Neutraüsierung) der Existenz und ihre Zerstreu¬

ung in die Kontingenz der Augenbhcke ereignen wird. Er gibt die entscheidenden Themen

vor und präzisiert sie, die sich im übrigen mühelos in vielen postmodernen Intentionen

wiederfinden lassen. Von Nietzsches Subjektkritik war schon die Rede. Hinzuzufügen ist

seine Sprachkritik - insgesamt das Bestreben, das Vertrauen in die Wahrheit der Begriffe
und der Logik zu erschüttern und den Wahrheitsgehalt der Bilder zu rehabilitieren. Auch

ist der Weg zu den „Sprachspielen" mit ihren inkompatiblen Regeln und den Diskursgen¬
res nicht mehr weit wenn erst einmal die Ambition einer zuverlässigen Passung von Wort

und Welt als notwendige ülusion gedacht ist und wenn der neue Mensch als sprachspielen¬
des Kind zur künstlerischen Reproduktion der Welt im Medium kreativen Scheins sich

freigesetzt hat Und gerade die authentische RoUe des Scheins (bei Nietzsche allerdings
noch im klassischen philosophischen Begriffskontext erarbeitet) kann als initiatorische

Vorstufe von Baudrillards Theorie der Simulation verstanden werden, die Reaütät erst

substituiert und dann entmächtigt (Baudrillard 1982). Was nicht nur vordergründige
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thematische Verbindungen zwischen Nietzsche und Lyotard angeht so bestehen sie so¬

wohl hinsichtlich der Delegitimation des Wissens wie auch hinsichtlich der Skepsis gegen¬
über Begriffen wie „Mensch" und „Sein" (Lyotard 1989). Nietzsches „Fabel" von der

„wahren Welt" (Nietzsche 1969, S. 74f.) ist die exemplarische Demontage eines Glau¬

bens an „große Erzählungen", und seine Polemik gegen sokratische Erschleichungen des

Seins erscheint im postmodernen Rückbhck als ebenso protagonistisch wie sein Zweifel

an der zukünftigen Reichweite herkömmhcher Anthropologie. Nicht zu übersehen ist hier

auch die mehrfach belegte Nähe Foucaults zu Nietzsches Konzeption der Historie als

„Genealogie", die die offizieüe Problemgeschichte unterläuft und unterdrückte Spuren an

verstreuten Monumenten sichert bzw. fröhlich analysiert (Foucault 1973; 1979, S. 108-

125) -

ganz abgesehen davon, daß sich Foucaults These vom Ende des (anthropologi¬

schen) Menschen in der Gegen-Anthropologie der Psychoanalyse wie der strukturalen

Ethnologie (Foucault 1971) überaus deutüch verknüpft mit Nietzsches Visionen eines

Menschen nach zweihundert und mehr lahren vergebhcher Anthropozentrik. Schheßüch

ist auch FoucaultS Mikrophysik der Macht (Foucault 1976) (die man durchaus nicht

vergessen soüte - wie es Baudrillard empfiehlt) (Baudrillard 1983) kaum denkbar

ohne Nietzsches Vorgabe des WUlens zur Macht - sie kann vielmehr als dessen subtile

Aufweisung gelesen werden.

Die Neutrahsierung und Zerstreuung der Existenz oder der existierenden und nicht nur

in pathetischen bildungstheoretischen Epüogen und Prologen wohlmeinend angemahnten
Individuaütät erscheint wie ein Unterstrom der Moderne, der von Nietzsche bis in die

Postmoderne (und darüber hinaus?) reicht Humanismuskritisch - und nicht etwa schhcht

antihumanistisch - war dieser Unterstrom bei Nietzsche, indem er tatsächlich mehr und

mehr jenes Denken unterspülte, das der „Büdungsphüister" als Schutzdamm selbstzufrie¬

dener Subjektivität gegen die Zudringlichkeit harter Objektivitäten beschwor - wenn er es

nicht vorzog, den BUdungskanon neu auf zufüttern. Nietzsche wußte genau, was auf dem

Spiel stand. War schon das Subjekt nicht mehr zu retten, so soUte sein Untergang den

Übermenschen gebären und dadurch der Neutralisierung der Existenz in den großen Indi¬

viduen entgegenarbeiten. Das war ein ebenso problematischer wie ambivalenter Revolte¬

gedanke. Er war eine Revolte noch im Namen des Humanismus gegen dessen verblaßte

Gestalten. Aber diese Revolte führt, in der Retrospektive, zwangsläufig vor die Frage, ob

nicht in der Vision eines Plädoyers für den Übermenschen eben jenes attackierte althuma¬

nistische Gelehrtenpathos noch überboten wird, in das sich die Philister geflüchtet hatten.

Mit anderen Worten: Nietzsches Rettungsversuch existierender Individuaütät vor ihrer

Durchstreichung und Auflösung in die Konturlosigkeit allgegenwärtiger AUgemeinheiten,
seine RehabUitierung des Humanismus in exponierten Künstler- und Genie-Humanisten

überzeugt nur in der Rückgewinnung des Problems der Existenz aus der drohenden Neu¬

traüsierung und Zerstreuung - sie überzeugt nicht in der ,Lösung', wenn es denn überhaupt
eine Lösung gibt.

Denn, und das ist jetzt noch eine Quintessenz der Beobachtungen, Vergleiche, Überle¬

gungen, gibt es überhaupt eine Lösung des Humanismusproblems in der Weise, daß das

existierende Ich durch irgendeine PhUosophie, Anthropologie, durch den Erfolg eines Pro¬

jekts Aufklärung (sei sie .personal', .politisch' oder beides) sichergesteüt werden könnte?

Gibt es eine PerfektibUität die das gelebte Paradox der Existenz, die Verquickung von

Sein und Nichtsein auflösen oder vermitteln könnte? Ist das Problem des Humanismus

(nicht in seinen historischen Gerinnungen, nicht in seinen mediatisierten Verdünnungen)
als Problem der Neuzeit und damit der Moderne wie der Postmoderne, der Aufklärung wie
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ihrer Gegenbewegungen, nicht erst dann elementar begriffen, wenn man es als offene

Selbstfraglichkeit faßt - eben als Experiment der unausweichüch .tätigen' Frage des Men¬

schen nach sich selbst und zwar durch sich selbst und für sich selbst? Ist dieser problema¬

tische, vieüeicht sogar tragische Humanismus - tragisch, weil er auch die Selbstzerstörung

nicht ausschüeßt - überhaupt einer .Lösung' zuzuführen, die nicht eine Gewalttätigkeit

wäre? Ist nicht schon die Ambition einer perfekten Selbstbegründung wie auch das Ziel

einer perfekten Selbsroestimmung, sei es als poütisches, wissenschaftliches, positiv-an¬

thropologisches und selbstverständlich auch pädagogisches Unternehmen (Projekt), ein

Verzicht oder eine unbewußte Unterschlagung der Geschichtüchkeit unentrinnbarer

Selbstanfrage seit den Zeiten (den Zeiten Rousseaus, Kants, Pestalozzis, Humboldts,

Herders), in denen sich der Mensch zunächst als Selbstzweck entdeckte und erhob, um

alsdann ernüchternd feststehen zu müssen, daß in diesem Selbstzwecksein durchaus nicht

nur ein Vorteü, nicht nur eine Krönung sich anzeigte, sondern auch die blanke Not

Zwecke setzen und verfolgen zu müssen, für die niemand anderer einstand als er selbst?

Das aber gut bis heute. Nicht nur der Vertraute und Fremde anderer, sondern auch sich

selbst vertraut und fremd, balancierend gleichsam auf dem Grad zwischen Selbstbekennt¬

nis und Selbsterkenntnis, zwischen Verfügbarkeit und Unverfügbarkeit zwischen Vergan¬

genheit die er nicht mehr ist und Zukunft, die er noch nicht ist sucht sich der Mensch -

nicht der Theorie, der Schemata, der Konzepte - den Weg einer heiklen Biographie, die

sich in ihren Anfang ebenso verliert wie in ihr Ende. Das ist keine angenehme Lage. Und

es ist nicht nur verständlich, vielmehr nahezu existenzlogisch, daß die Objektivierung der

Existenz, ihre Fixierung in einem mehrfachen Sinne des Wortes in das AUgemeine, das

Objektive, in den objektiven Geist der Konsense, in die Muster und Techniken der Kon¬

ventionen auch ihr Rechthat Nur ist dieses Recht auf rationaüsierende aUgemeine Verläß¬

lichkeiten nicht gegen die Geschichtüchkeit gefeit Diese haust selbst noch in den Struktu¬

ren und Systemen, zerstreut auch diese und bringt sich als anthropologisches Elementar¬

phänomen zur Geltung - wenn man so wül: als das Dauerärgernis eines problematischen

Humanismus, der den Menschen nicht darüber belehrt, daß es ihn nicht gibt sondern daß

er Denken, Handeln und Sein nicht restlos zur Überemstimmung bringen kann. Kein Ge¬

ringerer als Wittgenstein, der keineswegs der selbstsichere Erzvater des Positivismus

war und bei dem die posthume Veröffentlichung und Entschlüsselung der „Geheimen Ta¬

gebücher" (Wittgenstein 1991) evident werden läßt, daß der „Traktat", das Unterneh¬

men einer logischen Drsziplinierung der Sprache, nur Grenzen abstecken, nicht aber das

Schweigen mundtot machen kann - kein Geringerer als WITTGENSTEIN bezeugt die Tie-

fengeschichtüchkeit humanistischer Selbst- und Weltanfrage, wenn er den Leser auf for¬

dert, seine Sätze zu „überwinden", und ihm verspricht er sehe dann „die Welt richtig"

(Wittgenstein 1960, S. 83).

3. Einige Folgerungen

Gehört die Kritik des Humanismus als in der Existenz gründende Selbstanfrage des Men¬

schen dem Humanismus selbst zu, d.h. entkommt der Mensch nicht dem Zirkel seiner

Selbstentäußerung und Selbstverwiesenheit, kann er sich nicht hinter sich selbst verstek¬

ken, weü er nicht hinter sich gelangen kann, dann sind auch Moderne und Postmoderne -

letztere in der Literaturkritik, in der Kunst, in der Philosophie, aber auch in der Pädagogik
- Anthropologica ersten Ranges. Es mag sein, daßjene Anthropologie an ein Ende kommt,
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die auf eine unverhüUte Selbstdurchsichtigkeit des Menschen setzte und die das Paradox

des Subjektobjekts glaubte endgültig nach einer Seite lösen und ein oberstes Humanissi-

mum in greifbare Nähe für Erziehung und Bildung rücken zu können. Solche utopische

Anthropologie hat sich wohl erledigt im Ausschwingen der Doubletten, die Foucault so

meisterhaft analysierte (Foucault 1971, S. 367ff.). Aber das Ende des .anthropologischen
Menschen' ist nicht das Ende der Anthropologie, sofern man darunter weniger eme Diszi¬

phn als vielmehr den irreduziblen Zusammenhang von Selbsterkenntnis und UrteUskraft

versteht das Experiment der Selbstauslegung, das Foucault - in der Nachfolge Nietz¬

sches - selbst vollzieht Auch die Gegnerschaft zur Anthropologie istnoch eine Anthropo¬

logie: eine negative vielleicht die sich aber nicht von der Existenz trennen kann, aus der

sie sich formuhert Der Mensch mag wissenschaftlich eine „junge Erfindung" sein, aber er

wird als existierendes Selbstexperiment nicht verschwinden, „sobald unser Wissen eine

neue Form gefunden haben wird" (Foucault 1971, S. 27). Deshalb ist die Frage nach der

Elementarität unscheinbarer Existenz - auch und gerade für die Pädagogik - als Anthropo-

logicum ersten Ranges neu zu stehen - nicht aus theoretischen, sondern aus praktisch äu¬

ßerst folgenreichen Gründen. Nichts anderes als dieses Desiderat einer .Anthropologie der

Existenz' (aüen anthropologischen „Sperrklauseln" von Heidegger bis Foucault zum

Trotz) ergibt sich aus den einleitenden Beobachtungen und aus der sie pointierenden These

der Neutralisierung unscheinbaren und zunehmend sprachlos werdenden Existierens.

Diesem Plädoyer für eine Rehabilitierung der Anthropologie in der Bahn einer durch¬

aus humanistischen Humanismus- und Modernitätskritik und in der Spur einer immer mit¬

aufgegebenen, wenn auch nicht blauäugigen .Bildungslehre' schheßt sich zwangsläufig
ein Neubedenken der Geschichte an, genauer: der Geschichtlichkeit. Hatte diese schon das

Humanismusexperiment der Neuzeit an der UmbruchsteUe des 18. zum 19. Jahrhundert

irritiert und ebenso die Frage nach einem ungeschichüichen Absoluten wie nach einer ab¬

soluten Geschichte hervorgetrieben, so sind zwar die spekulativen Antworten und die legi-

timatorischen Erzählungen offenbar außer Kurs geraten. Nicht außer Kurs geraten ist die

elementare Geschichtlichkeit selbst Sie dauert .anthropologisch', solange Menschen le¬

ben und sterben. Und selbst wenn - was noch zu bezwetfeln ist - die Generationendiffe¬

renz sich endgültig zusammenschließt ist das Elementarmotiv der Geschichtüchkeit als

entwerfendes Verhalten zum Anfang und zum Ende nicht aufgehoben. Zugespitzt gesagt:

Auch Übermenschen werden geboren und müssen sterben. Sie lösen Geschichtlichkeit als

Grundmotiv von Erziehung und BUdung nicht auf- sowenig wie die Implosionen der Zeit-

erstteckungen in medialen Repräsentationen die Faktizität der Anfänghchkeit und der

Endlichkeit je eigenen Lebens tatsächlich außer Kraft zu setzen vermögen. Wo aber Ge¬

schichtüchkeit ist ist auch Geschichte. Es mag vielleicht zutreffen, daß die,JDelegitimie-

rung" der „großen Erzählungen" (der spekulativen, der emanzipatorischen) eine voüende-

te Tatsache auch im Erziehungs- und BUdungsbereich ist und daß die Ersatzlegitimierung
durch „Performativität" in einem überwertigen affirmativen Technizismus mit überdies

„terroristischen" Zügen ein überaus fragwürdiger .Ersatz' ist (Lyotard 1982). Um so

wichtiger aber ist es, sich zu vergegenwärtigen, daß es im Horizont unscheinbarer Existenz

immer auch jene .kleinen' Erzählungen gibt, in denen ein Leben sich über sich selbst und

dialogisch mit anderen verständigt und zwar im Spiel von Erinnerungen mit höchst indi¬

vidueller und doch nicht objektiv bedeutungsloser Relevanz. Die Reklamation dieses

Spiels der Rück- und Vorerinnerung als Recht auf die Autorschaft an einer eigenen Biogra¬

phie, als Antwortexperiment der Existenz auf die eigene Unhintergehbarkeit in Wissen,

Sprache, Denken und Handeln wird durch das Fraglichwerden der großen Erzählungen
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ebenso gründlich exponiert wie durch die neutralisierende Überlast performativer System¬

diktate. Wenn das ProjektEmanzipation durch Aufklärung im geschichtüchen Großformat

nichtmehr überzeugt, dann ist es um so wichtiger, es im Experiment der kleinen Geschich¬

ten aufzusuchen, über die sich das .Projekt Aufklärung' glaubte - zu ihren Gunsten - hin¬

wegsetzen zu können. Hier könnte jene Emanzipation von der Emanzipation ihren Ort

haben, die den alten Namen „UrteUskraft" neu belebte, undjene Aufklärung über die Auf¬

klärung, die den noch älteren, den .urhumanistischen' Namen der Selbsterkenntnis trüge.

Eine letzte, aber nicht geringste Aufgabe, die sich aus dem ambivalenten Spannungs¬

verhältnis von humanismuskritischer Selbstanfrage und Modernitätswandel ergeben könn¬

te, kann man als die Intention bezeichnen, den Daten bzw. Informationen (wieder) Bedeu¬

tung zu verschaffen. Hier kann es nicht darum gehen (zumindest nicht darum aüein), was

etwas Bestimmtes objektiv bedeutet, sondern darum, das individueUe Bedeutungsspiel

freizusetzen, das die massive Decke der Informationen und Daten gleichsam von unten

durchstößt Gerade die Nichtüberemstimmung der Sprachregeln, nach denen Informatio¬

nen bereichsspezifisch gebüdet und geschichtet werden, kann sich als Problem der Über¬

setzung in existentieUe Bewandtniszusammenhänge in die Notwendigkeit von Überset¬

zungsexperimenten ummünzen, wenn nicht dieses Übersetzen selbst - das andere Wort

dafür wäre „Verstehen" - wiederum systematisch vcMprogrammiert wird. Nur zu gut kann

man das .Ärgernis des Verstehens', seine Anstößigkeit bei denjenigen begreifen, die auf

die Suprematie funktionaler Systeme und Systematiken setzen. Das Ärgernis besteht darin,

daß das Verstehen das Nichtverstehen und damit die Kontinuität einer Dauerdifferenz ein¬

räumt die schheßhch jede Sprecherkompetenz wieder in Frage steUt Im Verstehen ver¬

birgt sich also erhebhch mehr als nur ein didaktisch lösbares Problem; es verbirgt sich

darin das Eingeständnis der Unergründhchkeit von Ich und Welt, von ego und alter. Auch

das hatniemand besser gesehen als Nietzsche, der radikale Humanist Wenn sich aber das

Verstehen in keinem Verstandenen, auch nicht in der Summe inflatorischer Informationen

auflöst dann ist dieses wiederum das Eingeständnis offener Selbstfraglichkeit
-damitaber

auch das Eingeständnis, daß aüe hier skizzierten Beobachtungen, Überlegungen und Fol¬

gerungen, die sich als VerstehenwoUen begreifen, keinen Anspruch aufirgendwelche End¬

gültigkeiten erheben können. Sie waren selbst ein Verstehensexperiment gegründet auf

der Überzeugung, daß die Neutrahsierung der Existenz als Grundzug derModerne und im

Spiegel der Postmoderne das humanistische Risiko der Selbstanfrage nicht verabschiedet,

sondern neu hervortreibt. Oder: wer mit der Imperfekmeit der Existenz rechnet, muß -

selbstverständlich - auch mit der Imperfektheit seines Verstehens rechnen.
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III. Symposien





Symposion 1.

Revision der Moderne? Philosophische
und systematisch-pädagogische Analysen

Helmut Peukert

Vorbemerkung

Bei der Entstehung moderner GeseUschaften waren das moderne Büdungssystem und die

Erziehungswissenschaft selbst wesenthche Momente der Modernisierung. Sofern dieser

Prozeß in Krisen geführthat besteht Anlaß, nichtnur einzelne Aspekte seines Verlaufs und

seiner Ergebnisse, sondern auch die Konzepte zu befragen, die ihn leiteten. Das Sympo¬

sion woüte deshalb die grundbegrifflichen und systematischen Probleme des Rahmenthe¬

mas des Kongresses zur Diskussion stehen und entsprechend fragen, ob so etwas wie der

Grundansatz einer „Erziehungswissenschaft der Moderne" zu testimmen sei und aufgrund

welcher Erfahrungen und Argumente er revisionsbedürftig sein könnte.

Der Anspruch der PhUosophie, sie könne ihre Zeit in Gedanken fassen, ist umstritten.

Aufjeden FaU kann sie die Aufgabe, das Organ reflektierender Selbstwahrnehmung unse¬

rer Kultur- einschließlich ihrer selbstdestruktiven Tendenzen - zu sein, nur wahrnehmen,

wenn sie in das Gespräch mit den Einzelwissenschaften eintritt Umgekehrt hat die wissen¬

schaftstheoretische Forschung der letzten fahrzehnte gezeigt daß die Entscheidungen ei¬

ner Wissenschaft, die sie als Disziphn konstituieren, nie von empirischen Daten aüein aus

gerechtfertigt werden können, sondern von einem interpretatorischen Überschuß abhän¬

gen, dessen kritische Reflexion jedenfaUs traditioneU der Philosophie zugewiesen wurde.

Die Einzelwissenschaften entdecken also ihrerseits wieder ihre phüosophische Dimen¬

sion. Das gut auch für die Erziehungswissenschaft Es war diese Situation, die zur Einrich¬

tung der Kommission „BUdungs- und Erziehungsphilosophie" der DGfE führte.

Das Gespräch zwischen PhUosophie und Erziehungswissenschafterhält damit freihch

einen neuen Charakter, es wird zum interdisziplinären Gespräch, in dem man nicht mehr

nur Theoreme austauscht oder sich gar gegenseitig die Annahme dogmatischer Thesen ab¬

verlangt, sondern in dem man sich wechselseitig auf Voraussetzungen befragt Die Kom¬

mission BUdungs- und Erziehungsphüosophie hat sich deshalb bemüht das interdiszipli¬

näre Gespräch mit der PhUosophie nichtnur gleichsam innerdisziplinär zu simulieren, son¬

dern sich real den Anfragen von Vertretern der Phüosophie auszusetzen und dabei auch die

eigenen Anfragen nicht zu verschweigen. Das Gehngen des Gesprächs hängt allerdings

davon ab, daß die Partner sich auf die grundlegenden Fragen sowie auf die aporetischen

Überhangprobleme der jeweüs anderen Wissenschaft einlassen, anstatt nur von der eige¬

nen Position aus zu dozieren.

„Die" Moderne in ihrer Grundstruktur durchschaut und als Epoche hinter sich gelassen

zu haben, ist inzwischen zum modischen Gestus geworden, der seine eigene ideologiekri¬

tische Entschlüsselung herausfordert. Wenn Kant als der Philosoph der Moderne

schlechthin zu gelten hat, dann ist zugleich er es, der Widersprüche aufgerissen und Apo-
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rien als Denkaufgaben hinerlassen hat Jedoch genügt es offensichtlich nicht sich bei blei¬

benden Ambivalenzen zu beruhigen. Die Katastrophen unseres Jahrhunderts wecken im¬

mer wieder den Verdacht sie seien Ergebnis tiefliegender Tendenzen einer Entwicklung,
die wir selbst noch nicht ganz erfaßt haben und die wir doch begreifen müßten, wenn wir

sie ändern wollten. So bleibt das mühsame Geschäft der Analyse und der Versuche, im

Gespräch Hinweise zu finden, in welchem Sinn Grundorientierungen der modernen Erzie¬

hungswissenschaft wie der modernen PhUosophie noch Geltung beanspruchen können und

inwiefern sie revidiert werden müßten.

Das Symposion wurde von der Kommission BUdungs- und Erziehungsphüosophie in

Zusammenarbeit mit D. Benner als Mitgüed des Vorstands der DGfE vorbereitet In der

Anlage beschränkte es sich bewußt auf vier Vorträge, die jeweils ausführlich diskutiert

werden konnten. Es wurde eröffnet mit dem Vortrag eines Vertreters der Philosophie. V.

Gerhardt vom PhUosophischen Seminar der Sporthochschule Köln zeigte die in sich

differenzierte und widersprüchliche, aber zugleich kontinuierliche Tradition der modernen

PhUosophie auf, die in ihren Anfängen in die Antike zurückreicht und die für Um in ihrer

Grundtendenz auf eine zunehmende Individualisierung hinausläuft M. Hellemans von

der Universität Leuven in Belgien formulierte entschieden Anfragen französischer PhUo¬

sophie. Die Erschütterung des Vertrauens in das sich selbst bestimmende Subjekt ja über¬

haupt in die Erkennbarkeit unserer Situation heß sie fragen, ob nicht das tragische Grund¬

gefühl der griechischen Tragödien unseren Erfahrungen eher entsprächen und ob diesen

Erfahrungen nicht erst das Denken einer radikalen Verantwortung gewachsen sein könnte.

Für K.-M. Wimmer üegt ein Grundzug der Moderne in der Vergessenheit der Andersheit

des Anderen, die sowohl die PhUosophie wie die Erziehungswissenschaft kennzeichne und
die eine Revision der Grundansätze beider erfordere. J. Ruhloff sah in der Postmoderne

den zentralen Impuls, sich nicht mehr auf einen einheitüchen Grundentwurf verpflichten
zu lassen, sondern auf den skeptischen Gebrauch von Vernunft zu setzen - ein Konzept
dessen Vorläufer er vor aüem in der antiken Skepsis und dem kritischen Denken der Re¬

naissance fand.

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. Helmut Peukert, Innocentiastr. 56, 2000 Hamburg 13

Volker Gerhardt

Individualität und Moderne

Zur phUosophischen Ortsbestimmung der Gegenwart

Volker Gerhardt, Leiter des Philosophischen Seminars der Deutschen Sporthochschu¬
le Köln, wies in seinem Vortrag zunächst darauf hin, daß es wesentliches Bedürfnis des

Menschen sei, sich in seiner Welt zu orientieren. Solche Orientierungsbemühungen äußer¬

ten sich im Gebrauch von Begriffen (wie etwa dem der .Moderne'), die nicht die tatsächli¬

chen Sachverhalte bezeichneten, sondern quasi als Entwurf auf etwas hinausgingen, das

aber mit dem Begriff nicht identisch sei. Es sei zentrales Bedürfnis des Menschen, eine
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Vorstellung von seinerLage im Feld der erkennbaren Dinge zu gewinnen. Dies sei wesent¬

lich, da der Mensch handeln müsse. Zur Handlung benötige der Mensch jedoch nicht nur

eine gewisse Übersicht über die Dinge im Raum, sondern auch eine Vorstellung von seiner

Stellung in der Zeit. Die Zeiterfahrung des Menschen resultiere zunächst aus der Verände¬

rung seiner physischen Verfassung (erfolgte Sättigung, nachlassender Schmerz usw.), wer¬

de darüber hinaus aber weitaus sinnfälliger als Vorgang der selbstbestimmten eigenen Be¬

wegung. „Wir schreiten im Augenblick voran, sind dabei auf etwas Kommendes ausge¬

richtet und lassen die Vergangenheit hinter uns." Aber auch reine Beobachtung äußerer

Ereignisse messe die verfließende Zeit als Strecke zwischen einem gesetzten Anfang und

einem bestimmten Ziel. Dies sei die aktive Zeiterfahrung des handelnden Menschen, der

auf Leistung und Erfolg setze und seine Zukunft bewußt gestalte. Zusammengehalten wer¬

de der ganze Zeitablauf dabei durch das lückenlose Schema historischen Verstehens. „Was

immer auch geschieht es gehört in das Kontinuum der geschichtüchen Entwicklung. AUes

hat seine Ursachen, aus denen es erklärt werden kann, und es hat seine unvermeidlichen

Folgen, die, wenn überhaupt nur durch Wissen regulierbar sind."

Ausgehend von Fontenelle argumentierte Gerhardt, daß die Menschen von Natur

aus zwar gleich, aber im Laufe der Zeit notwendig voneinander abrückten, weü sie lernfä¬

hig seien. Geschichte werde also schon dadurch gemacht, daß der Mensch sich - wie Ger¬

hardt verschärfend formulierte - von der IUusion seines Wissens leiten lasse. Gelegentü-

che Rückschläge seien dabei kein Gegenargument Der Irrtum gehöre zum Lernen wie die

Lüge zur Wahrheit. Indem sich die Geschichte der menschhchen Kultur aber als irre¬

versible Entwicklung präsentiere, sei es konsequenter Ausdruck eines linear-historischen

Zeitbewußtseins, daß es die eigene Gegenwart als „Moderne" ausgebe. Dies sei aUein

schon sprachlich ein Problem, da man sich nun seit gut fünfhundert Jahren als modern

empfinde, dieser Zeitraum aber für sich schon antike Dimensionen besitze. Zwar könne

man versuchen, diesen Zeitraum nachträgüch zu strukturieren, könne etwa die politische

Geschichtsschreibung auf die Verselbständigung der Vereinigten Staaten von Amerika und

auf die Französische Revolution als Epochenschwelle hinweisen, könne die Philosophie

eine kopernikanische Wende des Denkens verzeichnen, die auf eigentümüche Weise mit

einer romantischen Objektivierung der ästhetischen Erfahrung einhergehe, doch seien aüe

Vorgänge im Übergang vom 18. zum 19. Jahrhundert so sehr mit wissenschaftlichen und

technischen Innovationen der vorausgehenden Dekaden verknüpft daß sie als „Anfang"

eigentlich nicht verdichtet werden könnten. Der Mensch müsse daher die Kraft haben,

willkürlich einen Anfang festzusetzen, soll sich ein neues SchweUenbewußtsein konstitu¬

ieren. Jeder Versuch, sich von der Moderne lösen zu woüen, setze die fundierte Hand¬

lungs- und Verständigungsbereitschaft, setze bereits die lineare Erklärungs- und Bewälti¬

gungsintention und mit ihr das die Moderne immer wieder neu hervortreibende aktive

Zeitbewußtsein voraus. Alles dies sei so umfassend, aber auch so selbstverständlich ge¬

worden, daß der Mensch sich wohl zuerst selbst loswerden müsse, ehe er die Chance habe,

auch der Moderne zu entraten.

Gerhardt wies daraufhin, daß eine handlungsbezogene Konzeption von Geschichte

sehr tiefe Wurzeln habe, daß die Physiognomie unseres sich selbst aufein rationales Hand¬

lungskalkül gründenden Zeitalters bereits in der Antike hervortrete; dort namentlich späte¬

stens im Typus des Sokrates. Der „Typus des Sokrates", sohabe es ein zeitgenössischer

Ökophilosoph (Gernot Böhme) ganz richtig erfaßt sei daher der Prototyp des modernen

Menschen. Ja, dem genaueren Bhck enthüUe sich der ganze Zeitraum der europäischen

Schriftkultur als eine Epoche, die in den letzten Jahrhunderten der modernen Zeit ledighch
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zu ihrem Selbstbewußtsein komme. GERHARDT umriß danach in sechs Punkten die mar¬

kantesten Züge des Poträts der Moderne.

Erstens: Selbst in der Verdichtung der letzten drei bis vier Jahrhunderte bilde die Mo¬

derne keinen erratischen Block, sondern sei eine Gemengelage vielfältiger Ansätze und

Einsichten. Die Moderne beginne mit einer „QuereUe", und sie sei bis heute ein fortgesetz¬
ter Streit um ihr Selbstverständnis gebheben. Sie habe keineswegs nur die Meisterdenker

Descartes, Leibniz, Kant und Hegel aufzubieten - von Marx ganz zu schweigen -; sie

lebe vielmehr aus einer FüUe großer und kleiner Widersacher. Gerhardt machte hier auf

den witzigen Fontenelle aufmerksam, der nach anfänglicher Bewunderung elegant ge¬

gen Descartes polemisiert habe; wies auf den geistreichen Voltaire hin, der sich nicht

gescheut habe, gegen Leibniz auch die größten Geschütze aufzufahren. Kant habe seinen

Hamann, Hegel seinen Schopenhauer, Schopenhauer seinen Nietzsche und auf

Nietzsche folge ein bis heute nicht verstummtes Feldgeschrei brutalster, aber auch subtil¬

ster Art

Zweitens: Auch die einzelnen Denker stünden in ihrem Werk nicht wie kompakte
Blöcke da. Bei Wittgenstein, Heidegger und Nietzsche sei dies offenkundig. Es gelte
aber auch für Fichte oder Schelling. Postmoderne Kritiker hätten nicht nur bei Mon¬

taigne und Pascal, sondern auch bei Kant aporetische Züge ausgemacht Ein streng

systematischer Kantnachfolger wie Nicolai Hartmann hätte ihnen da nur zustimmen

können. Auch Lyotards Entdeckung sogenannter „transversaler Leistungen" im aristote¬

lischen Begriff der Phronesis, also von Akten des Übergangs zwischen Heterogenem, hätte

Hartmann nicht überraschen können. Denn man wisse seit längerem, daß auch bedeuten¬
de Denker Menschen seien; Uire Besonderheit hätten sie ledigüch darin, daß sie ihren Wi¬

derspruch mit begrifflichen Mitteln auszutragen versuchten. Man brauche also nur seinen

gesunden Menschenverstand zu bemühen, um sofort zu erkennen, daß nicht nur die Mo¬

derne ein Pluriversum der Ideen sei; vielmehr spiegele jeder Denker schon in sich die

Vietfalt seiner Welt.

Drittens: Wenn es denn stimme, daß unser neuzeitliches Denken nicht festgefügt unter

dem Bann totalitärer Einheit stehe, dann habe es selbstverständlich auch ein Sensorium für

Differenzen aller Art - insbesondere auch mit dem Bhck auf seine eigenen Bedingungen.
Die Kritiker der Moderne hielten ihr kurioserweise gern Pascals Lehre von den Ordnun¬

gen vor, in der Ordnungen des Verstandes und der Vernunft durch eine unendliche Distanz

voneinander getrennt seien. Was hier jedoch für Pascal behauptet werde, lasse sich mü¬

helos auch für Locke oder Hume, Rousseau oder Kant, Schelling oder Schopenhau¬

er demonstrieren; auch bei ihnen gebe es gerade dort, wo ein enger genetischer und funk¬

tioneller Zusammenhang bestehe, etwa zwischen Sinnlichkeit und Verstand, Bedürfnis

und Vernunft Gefühl und WiUe oder auch zwischen Urteilskraft, Verstand und Vernunft,

gleichwohl größte systematische Unterschiede, die sich durch keine anderen Leistungen
kompensieren ließen. Dies hieße: Die Moderne denke immer schon im Medium der Diffe¬

renz; sie sei sowohl in ihren tragenden Vermögen wie auch in ihren anerkannten Leistun¬

gen ein diversifizierendes Zeitalter.

Viertens: Der äußeren wie inneren Pluralität und dem versierten Umgang mit der Dif¬

ferenz entspreche die Methodenvielfalt des neuzeitlichen Denkens. Die Lust an den Ver¬

fahren kenne keine Grenzen: Da habe man die induktiven und deduktiven, die analyti¬
schen und synthetischen, die experimenteUen, explorativen, kompositiven, genetischen,
genealogischen, dialektischen, hermeneutischen oder transzendentalen Verfahren und na¬

türlich den essayistischen und aphoristischen Verzicht auf dies aües. Wer - so fragte Ger-
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HARDT - woüe wirküch behaupten, daß die Methoden der Dekonstruktion oder der De¬

chiffrierung diesen weiten Rahmen sprengen würden? Wer könne leugnen, daß man sich

immer schon auf die üterarische Kunst der bewußten Verrätselung verstanden habe?

Fünftens: Innere und äußere Pluralität, universeü erfahrene Differenz und die Perspek-

tivität aller Anspruchs- und Ausdrucksformen - einschließlich der Wahrheit - üeßen im¬

mer nur rationale Einheiten zu. Diese Einheiten - so Gerhardt - würden sich in der

Moderne unter der ebenso formalen wie materialen Bedingung des Sinns präsentieren. In

den letzten drei Jahrhunderten seien sich die Phüosophen - wieman in aufsteigender Linie

von Kant über Schopenhauer und Nietzsche zeigen könne - mit zunehmender Deut¬

lichkeit bewußt geworden, daß sie nach gar nichts anderem suchten als nach Sinn. Sinn,

das sei der flüchtige Stoff, der sich letztlich nur verstehen lasse. Er entstünde aüem aus

dem Material, das uns die Sinne lieferten, und erkönne uns nur überzeugen, sofern er auf

die sinnüchen Triebkräfte unseres Daseins bezogen büebe. Diesen Sinn aber gebe es nicht

als einmaligen metaphysischen Bestand. Die menschhche Kultur habe ihn stets erst zu

erzeugen. Und wo er brüchig und fragwürdig werde, da habe ihn jene Instanz zu prüfen,

und notfalls neu zu schaffen, die mit ihren Sinnen und ihrer Sinnhchkeit einzig über das

Organ für verständigen und vernünftigen Sinn verfüge, nämhch das einzelne Individuum.

Hiermit war Gerhardt bei seinem sechsten und letzten Punkt angekommen: Er be¬

zeichnete die Moderne, soweit sich dies bis jetzt überbhcken lasse, als die Epoche der

zusichkommenden Individualität. Was in immer neuen Varianten als Krise des modernen

Denkens angeboten werde, sei nichts anderes als eine Dramatisierung dieser fortschreiten¬

den Individualisierung, die ganz selbstverständlich mit einer Partikularisierung des Sinn¬

verlangens einhergehe. Diese Entwicklung spiegele sich in der in aüen Kulturbereichen

exzessiv betriebenen Erfahrung des Absurden ebenso wie in den unermüdlichen Anstren¬

gungen der Juristen, Phüosophen und Pädagogen, UrteUs- und Handlungsnormen als uni-

verseü verbindlich auszuweisen. Beides sei möglich und wohl auch nötig und werde des¬

halb auch nie zu einem definitiven Abschluß kommen. Im GegenteU: Nach aUem was in

den hochtechnisierten, reichen Industrieländern soziologisch beobachtet werden könne,

beschleunige sich der Prozeß der Individualisierung in einem unerhörtem Ausmaß. Den

Wohlstand und die Sicherung der Lebensgrundlage vorausgesetzt werde er dafür sorgen,

daß die Moderne in immer kürzeren Zeitabständen noch moderner werde. Darauf habe

man sich auch praktisch, insbesondere als Bürger und Erzieher einzustellen. „Wir müssen

den Einzelnen individueU und institutioneU fähig machen, mit seiner Eigenständigkeit fer-

tigzuwerden und als selbständiges Individuum unter seinesgleichen zu leben."

Dieser epidemische Ausmaße erreichende Vorgang eines weltweiten Individualisie¬

rungsprozesses wurde von Gerhardt nun genauer betrachtet Soweit zu sehen sei, trete

das Individuum historisch erstmals deutlich in der großen politisch-sozialen Krise hervor,

von der die griechischen Stadtstaaten des 5. vorchristlichen Jahrhunderts erfaßt worden

seien. Die tradierte Lebenspraxis sei brüchig geworden; die gesellschafthchen Normen

hätten ihre Selbstverständlichkeit verloren. Was man bislang für „Natur" (physis) gehalten

habe, sei nun von der sophistischen Kritik als bloße „Setzung" (thesis) entlarvt worden.

Und wenn auch nicht gleich aüe Werte Uire Geltung eingebüßt hätten, so habe man doch

nach den Gründen für die richtige menschhche Praxis gefragt Das „gute Leben" sei zu

einem Problem geworden - und dies eben nicht so aügemein; denn „allgemein" habe es

hier gar kein Problem gegeben. Vielmehr sei das „gute Leben", das „richtige Tun" zum

Problem für einen jeden geworden, der sich selbst danach gefragt habe. Wer aber in einer

Krise der Normen und Konventionen genötigt sei, nach Gründen für sein Handeln zu su-
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chen, der tue dies im Bewußtsein der eigenen Selbständigkeit. Und fürjede mögliche Ant¬

wort, ganz gleich, woher sie faktisch stamme und aus welchen Motiven sie wirklich über¬

nommen werde, gebe es letztlich nur ein Kriterium, und dies sei die eigene Einsicht So

faUe aUes UrteUen und aües Tun letztüch in die Kompetenz des Individuums. Und die

einzige Instanz, die es - fern von den nun ledighch als äußerhch angesehenen Macht- und

Autoritätsverhältnissen - über sich selbst anerkenne, sei seine eigene Vernunft. So könne

der erste uns wirkhch modern erscheinende Mensch, nämlich Sokrates, als Tugend nur

anerkennen, was sich verständig beschreiben und vernünftig rechtfertigen lasse. Deshalb

mache er das Wissen - und dies heiße: die vernünftige Einsicht einesjeden einzelnen - zur

höchsten Instanz menschhcher Praxis. Das sei, wenn man so wolle, das „Paradigma" eines

jeden Nachdenkens des Menschen über sich selbst. „Die PhUosophie als ganze ist a priori
an das Kriterium der eigenen Einsicht gebunden; und für die Pädagogik gut wenn ich

nicht irre, dasselbe." Keiner, so Gerhardt, der heute so zahlreich ausgegebenen Paradig¬
menwechselkurse habe daran etwas ändern können. Auch die Kritik an der platonischen
Engführung des Wissens - so berechtigt sie auch sein möge - habe nichts daran geändert,
daß als Instanz menschlichen Urteüens und Handelns einzig die begründete Einsicht An¬

erkennung finde. Solche Einsicht steüe sich aber nur ein, wo ein Individuum sei, das sich

selbst als vernünftig begretfe. Die sich daraufhin entwickelnde Ethik sei folghch nichts

anderes als der immer wieder neu unternommene Versuch, die jedem einzelnen einsichti¬

gen Gründe für ein seinem Selbstverständnis angemessenes Verhalten zu systematisieren.
So sei es die PhUosophie in ihrer seit Sokrates gelehrten Fassung, die von Anfang an

eben das verteidigt habe, was in der Moderne zur weltgeschichtlichen Verfassung des

Menschen werde. Gerhardt betonte jedoch, daß er damit nicht meine, die Philosophie
habe diesen vorläufigen Zustand herbeigeführt; auch werde man nicht sagen können, daß

sie ihn so und nicht anders gewoUt habe. Aber sie habe sich mit ihrem ersten Auftritt zum

Anwalt eben des Menschen gemacht der unsere Moderne präge. Folghch hätten die Phi¬

losophen auch wenig Anlaß, sich über ihn zu beschweren. AUerdings hätten sie aüen

Grund, sich Gedanken darüber zu machen, was es heiße, daß dieser rationale Individuaüst

nun so massenhaft auftrete, und daß seine losgelassene Vernunft nicht schon von selbst das

erreiche, was für aüe günstig sei. Aber auch dies - so resümierte Gerhardt zum Schluß

seines Vortrages - sei bereits eine alte Frage. Und wenn sie sich heute unter den Bedingun¬
gen eines explosiven Wachstums der Weltbevölkerung und unter den Vorzeichen einer die

menschhche Ziviüsation als ganze bedrohende ökologische Katastrophe mit einer zuvor

vieUeicht nicht erlebten Dramatik steüe, dann habe uns klar zu werden, daß wir sie, wenn

überhaupt praktisch wie theoretisch nur mit den rationalen, d. h. nur mit den uns als Indi¬

viduen einleuchtenden Mitteln beantworten können, und das seien jene, die uns die Mo¬

derne zur Verfügung stelle. Abschließend drückte Gerhardt die Hoffnung aus, daß uns

die Einsicht daß diese Moderne etwas älter und erfahrener sei, als manche denken, ange¬

sichts der großen Herausforderung durch die Zukunft auch ein wenig mehr Mut und

Selbstvertrauen geben möge. Denn nichts passe besser zur überlieferten geistigen Verfas¬

sung unserer Moderne, als die Sorge um eine Zukunft in der sich so leben lasse, wie wir

es nach unserer eigenen Einsicht erwarten würden.

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. Völker Gerhardt Deutsche Sporthochschule Köln, Philosophisches Seminar,
Postfach 450327,5000 Köln 41

158



Mariette Hellemans

In permanenter Tragik existieren

M. Hellemans hatte den Titel ihres Vortrags „In permanenter Tragik existieren" dem

Buch „Die Tragödie des Humanismus" von Heinrich Weinstock (1960) entnommen,

das 1953 zum ersten Mal veröffentücht und bis in die sechziger Jahre hinein mehrmals neu

aufgelegt wurde. Die Wiederkehr des Tragischen, von Weinstock 1953 noch mit einem

Fragezeichen versehen (Weinstock 1960, S. 345), habe sich inzwischen offensichtlich

voüzogen. Vor allem in Frankreich seien in letzter Zeit eine Reihe von Veröffentlichungen

erschienen, die - nachdem das Projekt der Moderne aüem Anschein nach kraftlos gewor¬

den sei - für einen tragischen Humanismus als Antwort auf die Frage plädierten, mit wel¬

chem Verhalten wir der Zukunftbegegnen könnten. So verteidigtAndreGlucksmann in

„Le onzieme commandement" (Glucksmann 1991) einen ,humanisme sombre', einen

Humanismus also, der sich weigert, sich selbst zu betrügen, und der sich gegenüber den

moralischen Katastrophen des zwanzigsten Jahrhunderts den Traum vom endgültigen Sieg

des Guten, von der göttüchen Gnade oder der Revolution versagt Für Glucksmann

kommt es darauf an, „de ne pas refuser 1' angoisse, d'assumer la tragedie et de trouver dans

le dösarroi lui-meme la seule lucidite" qui vaüle" (Glucksmann 1991). Diese Luzidität ist

aber nicht die überhebhche Distanz einer zynischen Position, die für einen gewissen post¬

modernen Trend kennzeichnend ist. Glucksmann gibt den Widerstand gegen das Inhu¬

mane nicht auf, sondern ruft vielmehr auf zur Solidarität im Widerstand gegen das Böse.

Aber wie kann man die gegebene Situation in aüer Klarheit wahrnehmen, ohne in Zynis¬

mus oder Verzweiflung zu faUen? Von dieser Frage her versuchte Hellemans anzugeben,

welche Elemente im heutigen Lebensgefühl als tragisch gedeutet werden und was unter

der Annahme des Tragischen verstanden werden kann.

Es gibt vielleicht keinen Schriftsteller, der das tragische Lebensgefühl besser darge¬

stellt hat als Franz Kafka. Kafka beschrieb den Menschen, der zu „gequältem Ungezie¬

fer" (Steiner 1968, S. 69) erniedrigt wurde. Kafka ist der SchriftsteUer der Verzweiflung,

der Unerträglichkeit der Existenz geworden. Tragisch im Kafkaschen Sinne bedeutet Un¬

sicherheit die eisige Notwendigkeit des Unabwendbaren, das Vorausschauen ohne die

Möglichkeit einer effektiven Aktion, das leidenschaftüche und ängstüche Suchen, das nur

in Ohnmacht endet (vgl. de Visscher 1991). Die Welt die Kafka evoziert, ist eine Welt

ohne Heil (vgl. DE Dun 1991). Vor dem Wahnsinn oder der Verzweiflung ist offensichtlich

kein Schutz mehr möglich. Dem Kafkaschen Helden bleibt nur, seine Endlichkeit zu ak¬

zeptieren, so wie sein antiker Archetyp den unabwendbaren Untergang als Teil seines

„Schicksals" akzeptiert. Dieses Akzeptieren ist für manche der wahre Postmodernismus.

Er besteht im Bewußtsein des Unvermögens der Vernunft positiven Sinn zu entwerfen.

Es hat den Anschein, als sei der Traum der Moderne, das Ideal totaler Selbstbestim¬

mung aufgrund vernünftiger Einsicht zerronnen. Die moderne Emanzipationsbewegung

versetzte zwar den traditionellen Strukturen und Institutionen schwere Schläge, aber es ist

nicht gelungen - so die ernüchternde Konklusion der Kritiker der Modernität -, diesem

Ideal einen positiven Gehalt zu geben. Das Ideal ist zu einer rein individuellen Suche nach

dem Sinn individueller Existenz entartet (vgl. DE Dun 1991, S. 20ff.). Diese zynische oder,

positiver gesagt, asketische Position ist aber letztlich nur eine sterile Reaktion; der Zyniker

schaltet sich selbst aus (vgl. de Dun 1991, S. 21). Auf den Verlust der Sinngarantie ist
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jedoch auch eine andere Reaktion möghch; in ihr kommt zugleich eine neue Interpretation
des tragischen Charakters unserer Existenz zum Ausdruck. Sie sieht im Nicht-wissen nicht

die Ohnmacht, sondern die Macht des Menschen. Das Nicht-wissen wird positiv als Unbe¬

stimmtheit gewertet. Das Tragische in seiner Negativität, Unsicherheit und Angst findet

seine positive Bestimmung in Freiheit und Verantwortlichkeit. Die Unmöglichkeit zu ef¬

fektivem Handeln wird zur Unmöglichkeit dem Handeln überhaupt entgehen zu können.

Das bestürzende Schicksal des Menschen hegt in dem Auftrag, eine un-vorstellbare Zu¬

kunft gestalten, die Existenz auf eine wissen-lose Weise erst erfinden zu müssen. Die Exi-

stenzphüosophie läßt das Tragische also nicht verschwinden; vielmehr läßt sie ein anderes

konstitutives Element des Tragischen in den Vordergrund treten, die unabwendbare

Schuld.

Der beeindruckendste Gedanke von Heideggers Phüosophie ist der des dramatischen

Charakters unseres hi-der-Welt-Seins. Wir finden uns in der Existenz vor. Wir sind einer

Welt die wir nicht gewählt haben, ausgeliefert Ein Individuum ist unvermeidlich jemand,
der zu sein es nicht gewählt hat sondern den es wählen muß, weü es in der Existenz keine

Alternative gibt Das Handeln, das mein Handeln ist, ist mit einem Bedeutungsganzen ver¬

woben, das sich nicht auf dieses Handeln zurückführen läßt. Meine Existenz ist immer

schon von anderen enthüUt worden. Andererseits jedoch kann ich nicht existieren, ohne

daß die Existenz anderer betroffen ist Meine Welt interferiert unabwendbar, aufgrund der

Natur der Existenz, mit der Welt des anderen.

Nach der Lektüre von Heideggers „Vom Wesen der Wahrheit" problematisierte Sar¬
tre die ethische Neutralität des Daseins. Er schreibt: „Toute doctrine d'historicite' risque
d'etre un a-morahsme". Sartre nimmt die Frage der Wahrheit da auf, wo Heidegger sie

zu übersteigen denkt indem er Wahrheit als Offenheit auf das Sein definiert. Für Sartre

liegt die Wahrheit im Urteil, das selbst ein inter-individueUes Phänomen ist. Meine Exi¬

stenz „enthüUt" die Existenz von anderen. Meine Existenz, meine Wahrheit meine Frei¬

heit hat Konsequenzen, die ich nicht in meiner Macht habe.,Jeter la v6rit6 aux autres pour

qu'eüe devienne infinie dans la mesure oü eUe m'echappe." (Sartre 1989, S. 29; vgl.
ebd., S. 29ff.) Sartre fragt sich, ob ich nicht beunruhigt sein muß über die Tragweite
dieser Einsicht über die Tatsache, daß ich bin, was ich bin. Und Sartre kommt zu dem

Schluß, daß das Individuum als Quelle von Sinn und Bedeutung verantwortüch ist für

Dinge, die nicht in seiner Absicht lagen.
Auch für Heidegger ist das Dasein „als solches ... schuldig" (Heidegger 1960, S.

285). Die Schuld jedoch, von der Heidegger spricht ist ein In-der-Schuld-Stehen, ein

Ver-schuldet-Sein. Das Dasein ist nicht sein eigener Grund; es ist nicht durch sich selbst im

Sein. Für Heidegger wird Schuld mit diesem Nicht verbunden. Der Mensch muß die Tat¬

sache, daß er ist und zu sein hat, akzeptieren (vgl. de Graaff oJ., S. 90f.). Der Mensch
existiert im Bewußtsein seiner Kontingenz, seiner Schuld; aber diese der Existenz inhären¬

te Schuld ist kein fatum, sondern ein factum, ist nicht etwas, das wir zu erwarten hätten,
sondern was uns zu tun aufgegeben ist Für Sartre hingegen hegt die Schuld nicht im

Verhältnis zum Sein, sondern im Verhältnis zu den anderen - ein Unterschied, der für Sar¬

tre übrigens sinnlos ist. Denn Sartre verweigert den Sprung im Sein Heideggers. Für

Um fäUt Sein mit dem innerweltüchen Sein zusammen. Die Welt wird der Totalhorizont.

Innerhalb dieses Totalhorizonts ist mein Sein konstitutiv für das Sein von anderen. Die

Frage nach der Rechtfertigung meiner Existenz wird nicht auf der Ebene, was ich mit mei¬

ner Essenz mache, gestellt. Denn: „1'existence pr6cede l'essence". Sie wird vielmehr ge¬
stellt in bezug auf das, was ich bin. Wenn Sartre den Sprung im Sein Heideggers ablehnt
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und damit zugleich eine Moral der Authentizität steht er das Problem des Guten und des

Bösen auf eine neue, eine radikal inner-weltliche Weise. Es gibt keinen Unterschied mehr

zwischen dem Sein und dem Sein des Menschen. Die Welt das Korrelat der menschhchen

Freiheit wird der Totalhorizont Das Böse wird eine gleich ursprünghche Möghchkeit wie

das Gute. Sartre selbst hat die Intuition, daß das Sein nicht ethisch neutral ist nicht ei¬

genthch ausgearbeitet Hinweise finden sich in seinen Notizen aus den Jahren 1947-48,

die 1989 von seiner Adoptivtochter unter dem Titel „Vente" et Existence" veröffentlicht

wurden (vgl. Sartre 1989). Die Tragweite dieser Aussage erörterte M. Hellemans im

Rückgriff auf die Dichterkritik Platons.

Nach Eugen Fink, der darin einer Interpretation Nietzsches folgt verurteUt PLATON

den tragischen Menschen sowie eine tragische Weltsicht im Namen der Wahrheit des Seins

(vgl. FINK 1970). PLATONs Streit mit den tragischen Dichtern geht im Kern um das We¬

sen der Wahrheit, um eine Entscheidung darüber, was das Seiende im Ganzen wahrhaft ist.

Die Dichtung der Tragiker gibt eine Antwort: Welt ist der Streit der ursprüngüche Krieg
von Nacht und Licht PLATONs Phüosophie gibt eine andere Antwort: Welt ist der Sieg
der Ordnung über das Chaos, der Vernunft über das Unvernünftige (vgl. Fink 1970, S. 92).

Die Tragödien lügen, weil sie die Götter als untereinander streitend darsteUen und damit

den Streit als das wahre Wesen des Seins behaupten (ebd. S. 98). Für Platon ist der Streit

aber definitiv abgeschlossen (vgl. ebd., S. 92). Daß Gott wesenhaft gut ist und daß er un¬

veränderlich ist ist dann nur eine Konsequenz dieser Entscheidung. Urheber des mensch¬

lichen Elends ist der Mensch selbst. Gegen die verzweifelte Anklage Gottes aus tiefster

menschhcher Ohnmacht stellt Platon das Freiheitsbewußtsein des Menschen (vgl. Fink

1970, S. 94). Über seine Kritik an dem Götterbüd der Dichter bekämpft er nicht nur das

tragische Weltverständnis, sondern leugnet zugleich die wesenhaft tragische SteUung des

Menschen. Das Konzept der Philosophie vernichtet die tragische Weltdeutung und mit ihr

- weü der Mensch als Mikrokosmos verstanden wird - das tragische Menschenbüd.
Doch auch bei Platon bleibt die SteUung des Menschen wesenhaft tragisch. Zwar ist

nicht mehr die Rede von einem gleichgewichtigem Streit ursprünglich entzweiter und

doch aufeinander bezogener Weltmomente, sie werden vielmehr in eine Hierarchie ge¬

steht Denn das Licht herrscht über die Dunkelheit; das Vernünftige über das Unvernünfti¬

ge. Zum Wesen der Wahrheit gehört auch für Platon die Unwahrheit zum Licht der

Schatten (vgl. Fink 1970, S. 78). Der Mensch, der Mikrokosmos, wiederholt in seiner

endlichen Existenz die Wahrheit des Seins. Wenn die Wahrheit für den Menschen nur müh¬

sam zu erringen ist so nicht aufgrund seiner UnvoUkommenheit Der Wahn, in dem der

Mensch gefangen ist gründet in einem Schatten, den das wahre Sein mit sich führt Das

Sein im Ganzen ist vernünftig, wenn in ihm das Vernünftige über das Unvernünftige
herrscht. So wie jener Staat vernünftig ist, in welchem die Vernünftigen über die Unver¬

nünftigen herrschen, nicht aber derjenige, der nur aus „Vernünftigen" besteht Das Un-we-

sen im Menschen ist nicht einfach eine Entartung, die bekämpft und aufgehoben werden

müßte - es ist ein wesenhaftes Unwesen (vgl. Fink 1970, S. 82).

Das Böse wird das un-eigenthche Sein, das mit dem Sein als seinem Schatten verbun¬

den ist. Für Platon kann das Böse nur mit Schuld verbunden werden, weü das Gute pri¬
mordial ist Von Schuld kann nur die Rede sein, wenn das Gute trotz der Kraft des Bösen

im Menschen Widerstand leisten kann. In „La symbolique du mal" verweist Paul RlCO¬

EUR auf Mythen, die auf einen Ursprung verweisen, der vor Gut und Böse hegt Das Sein,
das gleich ursprünglich gut und böse ist ist für RlCOEUR „une terrible possibiütö'"; denn

das Gute und das Böse können nicht gleich primordial sein (RlCOEUR 1960, S. 150).
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Was macht den Gedanken der Radikaütät des Bösen so inakzeptabel? RlCOEUR selbst

nennt den Versuch, das Böse in seiner Radikaütät zu denken, einen Selbstmordversuch der

Phüosophie (vgl. RlCOEUR 1969, S. 305). Über das radikal Böse zu sprechen ist unmög¬

hch; Sprechen stiftet entweder Ordnung oder durchbricht die Ordnung des Sprechens (vgl.
RlCOEUR i960., S. 206). Das Böse ist in seiner Radikalität nicht zu denken. Auschwitz,

sagt Steiner, fällt aus dem Rahmen der Sprache und der Vernunft Das Sprechen des Un¬

aussprechlichen bedeutet das Weiterbestehen der Sprache als Träger der menschhchen

Vernunft zu gefährden (vgl. Steiner 1968, S. 71). VieUeicht ist die Gleichursprünghchkeit
des Bösen mit dem Guten durch die Suprematie einer Wortkultur nur verdeckt worden.

Die Konfrontation mit einem Weltleid, das nicht gemeistert werden kann, macht uns

sprachlos. Aber veranlaßt uns das Sehen des nichtwiedergutzumachenden Bösen nicht

auch zu sprechen? Sartre schreibt „Moi, je n'ai pas besoin de juger. Je vois. Je ne juge

que pour 1'autre". (Sartre 1989, S. 29). Aber was verpflichtet uns zu urteUen? Es ist frag¬

lich, ob sich überhaupt ein Begründung finden läßt, wenn das Ich in seiner Autonomie

installiert ist. Die Gleichheit aller Menschen, so zeigt unsere kulturelle Tradition, bildet

keinen Grund, mich um das Leid von anderen wirkhch zu kümmern. Kann das Ich für das,

was es nicht gewoUt hat verantwortüch sein?

Vieüeicht ist eine solche radikale Verantwortung nur mögüch, wenn sie ßr das Ich

konstitutiv ist- wenn das Stiften von Rationahtät eine gleich ursprünghche Möglichkeit ist

wie Unordnung, Unsinn oder das Böse. Sie ist vielleicht nur möghch, wenn das Sein nicht

selbst-verständlich ist, wenn es also weder mit dem Verstehen zusammenfällt noch selbst¬

verständlich ist.

Dies bedeutet für Hellemans, hinter die Grundentscheidungen der antiken Metaphy¬
sik zurückzugehen. Auch sie zögert an der SchweUe zur Post-Modernität Das Wiederauf¬

nehmen des Tragischen sei ein Versuch, auf Erfahrungen zurückzugreifen, die für eine von

der PhUosophie verdrängte Epoche konstitutiv waren. Dieses Zurückgreifen eröffne nicht

unmittelbar neue Wege, aber mache uns doch empfindüch für Entscheidungen, die unsere

„Sicherheiten" gebüdet hätten. Wenn das Böse nicht un-vernünftig, sondern eine gleich

ursprüngliche Form von Vernunft sei, als Un-wahrheit nicht nur eine Lüge sei, dann könn¬

ten wir selbst nicht mehr wissen, was gut und böse sei. Der tragische Held handele in

Un-wissenheit. Die Einsicht in Wahrheit sei immer den Göttern vorbehalten gewesen.

Doch die Götter seien verschwunden. Und die Ontologie. Die Garantie, daß das Sein ist

was es ist gut im griechischen Sinne, sei verschwunden. Es bleibe die Frage von Levinas:

„Est-il juste d'etre?" Was manche eine post-modeme Erfahrung, andere eine tragische Er¬

fahrung nennen, war für HELLEMANS Anlaß, die für unsere Tradition grundlegende Ent¬

scheidung über das Wesen des Seins in Frage zu steUen.
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Klaus-Michael Wimmer

Intentionalität und Unentscheidbarkeit.

Der Andere als Problem der Moderne

Im Einleitungsteil seines Vortrags steUte K.-M. Wimmer zunächst den Zusammenhang
zwischen der Intention des Kongresses - Erinnerung der Entstehungsgeschichte der Erzie¬

hungswissenschaft und Neureflexion ihrer heutigen Position - und der thematischen Fra-

gesteüung des Symposions her und zeigte dabei die Problematik auf, vor der eine Revision

steht die die Gründe, die zur Modernitätskrise und damit zur Revision führten, nicht fort-

schreiben wül. Die Frage, ob und wie eine Revision mögüch ist gewinnt demnach ihre

Legitimation zunächst dadurch, daß die Erziehungswissenschaft am Prozeß der Moderne

als wesentliches Element beteüigt ist dessen krisenhafte Zuspitzung seit einiger Zeit die

Grundorientierungen pädagogischen Denkens und Handelns in Frage steUt. Daß die Pro¬

bleme der gegenwärtigen Erziehungswissenschaft ihr nicht von außen zugestoßen sind,
daß sie vielmehr selbst in die Entstehung der ihre wissenschaftstheoretischen und anthro¬

pologischen Grundannahmen auflösenden Krisenbewegungen involviert ist hieße jedoch
aUenfalls, daß eine Revision in Form einer bloßen Bestandsaufnahme der Problemsitua¬

tion nicht angemessen wäre. Daß aber auch die Möghchkeit einer selbstkritischen Refle¬

xion ihrer eigenen Entstehungsgeschichte problematisch ist und keine Lösung des Pro¬

blems einer Revision der Moderne und der Pädagogik in ihr darsteUt sondern die Gefahr

einer Wiederholung gerade derjenigen Logik impliziert, die an der aufzuklärenden düem-

matischen Situation mitwirkt, liegt nach WIMMER nicht allein an der Verstrickung zwi¬

schen Erziehungswissenschaft und Moderne als solcher, sondern daran, daß beide an ei¬

nem Problem teilhaben, welches durch seine diskursiven und praktischen Lösungsversu¬
che hindurch insistiert. Danach handelt es sich um das in der Moderne ungelöste Problem
der Beziehung zum Anderen, das nicht nur das Humanisierungsversprechen der Aufklä¬

rung, sondern auch aüe der Aufklärungsidee verpflichteten Anstrengungen der Moderne

vor Schwierigkeiten steht, diese oft scheitern läßt und z.T. kontraintentionale Effekte be¬

wirkt. Die Frage, wie eine Revision der Moderne möglich sein könnte, ist demzufolge kein

methodologisches Vorgeplänkel, sondern impliziert den Verdacht daß die Denksysteme,
in denen wir uns bewegen, dieses Problem ausblenden, indem sie vorgeben, es gelöst zu

haben. So lautete die in Anlehnung an die PhUosophie von E. Levinas (vgl. LfiVTNAS
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1983) entwickelte Hauptthese des Vortrags, daß die abendländische Geschichte nicht

durch die „Seinsvergessenheit" (vgl. Heidegger 1956), sondern durch die Vergessenheit

des Anderen gekennzeichnet ist die sich in der Moderne durch die Art und Weise zuspitzt

wie seit der Aufklärung die Beziehungen zum Anderen prozessiert werden und wie sich

die Vergessenheit in diesen Prozessen zur Geltung bringt. Vergessenheit bedeutet hier

nicht etwas übersehen, unterdrückt oder früher gewußt zu haben, woran man sich folghch

erinnern könnte, indem man es zum Themamachte. Unter Vergessenheit des Anderen wird

vielmehr die Art und Weise verstanden, wie er in der Moderne zum Thema gemacht wurde,

und bezeichnet eine fundamentale Unangemessenheit. Schon die unmittelbare Thematisie¬

rung und prädikative Bestimmung des Anderen, wie sie in der Erziehungswissenschaft

stattfinde, bedeute folghch zugleich die Versteüung seiner irreduziblen Andersheit.

Folgt man dieser Auffassung, so steht eine Revision vor nahezu denselben Problemen

wie die radikale Vemunftkritik. Denn wird, wie schon Adorno ausgeführt hatte, der/das

Andere durch den Begriff identifiziert, dann kann durch die Anwendung derselben Geset¬

ze und Kriterien der Vernunft die Vergessenheit des Anderen nicht aufgelöst sondern nur

fortgeschrieben werden. Und heißt Revision ,J3rinnerung" (vgl. Lyotard 1989), dann

geht es auch ihr darum, das Vergessene zu identifizieren, so daß zwischen der „Ursache"

der Modernitätskrise und ihrer Revision eine Homologie hinsichtlich der Intention bestün¬

de, sich des Anderen zu bemächtigen, seine Fremdheit zu reduzieren, ihn zu integrieren

und zu assimilieren, wobei eben das, was anders bleibt weiterhin ausgegrenzt und verges¬

sen bliebe. Folghch müssen die Gesetze der Vernunft und ihrer Sprache selbst hinterfragt

werden, was, um den Dilemmata der radikalen Vernunftkritik zu entkommen, durch die

umfangreiche Arbeit einer Dekonstruktion der Geschlossenheit von Wissens- und Verste-

hensstrukturen möghch wäre. Insofern sah Wimmer die Modernitätskrise weniger als Be¬

drohung sondern auch als Chance, da sich in ihr die subjektzentrierte Vernunft und Dis¬

kursordnung selbst zum Problem wird und die anthropologisch fundierten Denkstrukturen

der Human- und Geisteswissenschaften sich aufzulösen beginnen (vgl. Foucault 1974).

Durch den vom Poststrukturahsmus diagnostizierten Zerfall der hypostasierten Identität

von Bewußtsein, Sprache und Sinn sei es deshalb möghch, die Spur des Anderen in der

Sprache und im Denken selbst wahrzunehmen, ohne die irreduzible Andersheit des Ande¬

ren wieder hermeneutisch in die Immanenz der Subjektivität aufzulösen.

Die im Zuge der Modernitätskrise sich ausbüdenden neuen Denkbedingungen, die

Auflösung der „Denkzwänge" des 19. und z.T. 20. Jahrhunderts sowie die damit einherge¬

hende Verunsicherung der Position des reflexiven und intentionalen Subjekts bieten somit

auch der Erziehungswissenschaft die Möglichkeit, ihre Grundbegriffe und -probleme aus

einer neuen Perspektive zu reflektieren, wie z.B. die Legitimationsproblematik pädagogi¬

schen Handelns oder die Frage, warum in der Pädagogik die Beziehung zum Anderen trotz

bester Absichten immer wieder die Form eines Gewaltverhältnisses angenommen hat, und

ob es nicht doch möglich wäre, die Einheit von Gegenstands- und Machtkonstitution in der

erziehungswissenschaftlichen Reflexion (vgl. Schäfer 1989) zu unterbrechen.

Da die Vergessenheit des Anderen wie auch die Probleme der Revision als Erinne¬

rungsarbeit einerseits mit der intentionalen Struktur und Selbstdefinition des Subjekts zu¬

sammenhängen, andererseits mit der Intention, hinsichtlich Gegenstand und Praxis der

Pädagogik Intransparenz aufzulösen und theoretisch wie praktisch klare Entscheidungen

zu treffen, wurde im folgenden die erziehungswissenschaftüche Bedeutung des Problems

des Anderen entlang der Begriffe Intentionalität und Unentscheidbarkeit ausgeführt und

verdeutlicht
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Dabei wurde im zweiten TeU des Vortrags die These vertreten, daß die Differenz, die

der Andere als Gegenstand der Erziehungswissenschaft und Adressat pädagogischen Han¬

delns zur Selbstauslegung der Subjektivität und der Immanenz der Verhältnisse wahrt, in

dem Maße lesbar wird, wie die pädagogische Vernunft den Versuch aufgibt ihre paradoxa-
le Grundstruktur zugunsten eines geschlossenen Wissenssystems aufzulösen, und wie päd¬

agogisches Handeln sich von technologischen Unterströmungen befreit d.h. vom Bestre¬

ben, für jede Situation Kriterien und Regeln zu ersteUen, um in der Beziehung zum Ande¬

ren Entscheidungsprobleme durch gesichertes Wissen lösen zu können.

Die enge Verklammerung von Intentionahtät und Technizität die skizzenhaft entlang

einiger zentraler Stationen in der Geschichte erziehungswissenschaftücher Theoriebildung

analysiert wurde, geht vor aüem darauf zurück, daß trotz der Einsicht daß pädagogisches
kein instrumentelles Handeln ist und BUdung kein Produkt pädagogisches Handeln von

der Intention des Pädagogen her konzipiert wird, der folglich versuchen muß, auch über

dessen Wirkungen zu bestimmen, was letztlich heißt über den Anderen zu verfügen. Die

Andersheit des Anderen wurde zwar von Rousseau entdeckt und fand theoretisch in dem

von Kant formulierten Verhältnis von Kausalität und Freiheit ihre für die moderne Erzie¬

hungswissenschaft paradigmatische Form. Dajedoch durch die Versuche, sich der Zumu¬

tungen der Unbestimmtheit zu entledigen, pädagogische TheoriebUdung im wesentlichen

handlungskausahstisch gebheben ist (vgl. Oelkers 1982), wurde diese Entdeckung im¬

mer wieder unterminiert und die Antinomie, in der das Bewußtsein der Unverfügbarkeit
des Anderen sich aufrechterhält tendenziell aufgelöst.

Nach diesem Argumentationsgang, der vor dem Hintergrund der Ausgangsproblematik
eher die Bedeutung der praktischen Intentionahtät auf handlungstheoretischer Ebene be¬

handelte, zeigte Wimmer, daß diese Problematik jedoch nicht regional auf bestimmte

Theoriebereiche der Erziehungswissenschaft beschränkt ist sondern erziehungswissen-
schaftüche Reflexion aügemein betrifft, indem er quasi die inverse Perspektive einnahm.

Wurde bisher die mehr oder weniger unterschwellige Tendenz einer Auflösung des päd¬

agogischen Verhältnisses zum Anderen in ein instrumenteües herausgestellt thematisierte

er nun die theoretische Intention vor aüem gegenwärtiger erziehungswissenschaftlicher
Reflexion, die sich vom GewaltmodeU der Erziehung und damit von einer Denktradition

distanziert der die Intention einer theoretischen Verfügung kaum zum Problem wurde.

Daß jedoch auch in diesen Ansätzen die Entkopplung von Gegenstands- und Macht¬

konstitution nicht gelingt und die Tendenz, die Andersheit des Anderen zu reduzieren, sich

fortschreibt wurde z.B. auf das Verständnis von Intersubjektivität als symmetrische Rezi¬

prozität zurückgeführt die in letzter Konsequenz doch wieder als eine von der Sinngebung
des intentionalen Subjekts abhängige erscheine. Durch den Paradigmenwechsel von Sub¬

jektivität zur Intersubjektivität und die Umstellung einer Subjekt-Objekt- in eine Subjekt-

Subjekt-Relation, also eine kommunikative oder dialogische Beziehung, werde kommuni¬

katives Handeln deshalb nur als spezifische Form intentionalen Handelns verstanden (vgl.
Masschelein 1991), wodurch die in der Relation ego

- alter ego erfolgende Abwertung
des Anderen nicht vermieden werden könne. Die den Denktraditionen der Moderne eig¬
nende Schwierigkeit ein Verhältnis zum Anderen zu finden, in dem er als gleich und als

radikal different verstanden wird (vgl. Todorov 1985), behauptet sich den Ausführungen

zufolge in unterschiedlicher Weise auch in denjenigen erziehungswissenschaftlichen An¬

sätzen, die an Habermas oder an die Systemtheorie Luhmanns anknüpfen: in jenen, da

sich in ihnen ein Sprachverständnis durchhalte, das die Kontinuität von Vernunft-Sprache-

Subjekt impliziere, in diesen, da trotz Eingeständnis der theoretischen Unlösbarkeit der
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paradoxalen Grundstruktur der Pädagogik ein letzthch technologisches Integrationsmodell
vertreten werde, das die konstatierten Grenzen pädagogisch-praktischer Intentionahtät

theoretisch wieder aufhebe.

Obwohl die Kritik an der Rücknahme der radikalen Position der frühen Kritischen

Theorie durch die kommunikationstheoretische Wende nicht zu überhören ist, ging es

Wimmer nicht darum, die Erziehungswissenschaft ad absurdum zu führen oder sie zur

Abdankung zu bewegen, sondern vielmehr darum, sie an ihre grundlegenden Einsichten zu

erinnern, an die Paradoxie, aus der sie als moderne erst entstand. Statt diese als Makel zu

betrachten, hege in ihrer antinomischen Grundverfassung der Kern eines irreduziblen Be¬

wußtseins der Differenz und Andersheit des Anderen, das jedem Versuch einer Unifizie¬

rung und identitätslogischen Einebnung widerstrebt und sich in der Erziehungswissen¬
schaft als Widerstreit zwischen verschiedenen Dimensionen, Begriffen und Problematisie¬

rungen manifestiert (vgl. Ruhloff 1991). Eine „Lösung" des Problems des Anderen liegt

folghch nicht darin, den Widerstreit als Rechtsstreit zu behandeln und einer Entscheidung

zuzuführen, da sich gerade darin das Opfer des Anderen wiederhole (vgl. Lyotard 1987).

Die theoriegeschichtüche Perpetuierung der Vergessenheit des Anderen heße sich dagegen

möghcherweise dadurch revidieren, daß die begriffliche Unbestimmtheit des Anderen als

konstitutives Element erziehungswissenschaftlicher Theoriebüdung verstanden, die Un-

entscheidbarkeitakzeptiert und die Antinomie ausgehalten werden. Was es bedeuten könn¬

te, die pädagogische Antinomie auszuhalten, sie also weder zur Seite einer technologi¬
schen Anwendungswissenschaft aufzulösen oder umgekehrt jede Form pädagogischer In¬

tention und damit die Erziehungswissenschaft selbst aufzugeben, war die Leitfrage, die im

dritten TeU verfolgt wurde.

Ausgehend vom Paradox, daß man BUdung nicht wollen kann (vgl. z.B. Ballauff

1954), wurde zunächst nach einer kritischen Auseinandersetzung mit dem Begriff Intentio-

naütät, seinen Bedeutungen und unterschiedlichen Verwendungen in der Pädagogik, in

Husserls Phänomenologie und in der PhUosophie von Levtnas die Unterbrechung bzw.

Uire spezifisch asymmetrische und paradoxale Struktur der Intentionahtät in der Bezie¬

hung zum Anderen herausgesteUt, nämlich Bezogenheit als Trennung zu bedeuten und

Grenze der Absicht zu sein. In einer solchen Unterbrechung der Intentionahtät sei, nach

Levinas, theoretisch wie praktisch überhaupt erst eine Erfahrung des Anderen möghch,
die ihn nicht reduziere. Sie sei Grundlage der Ethik, die, wie Wimmer sagte, in der Moder¬

ne hinsichtlich der Erfahrungsstruktur und der in ihr nach Kant wirksamen reflektieren¬

den Urteilskraft zudem mit der Ästhetik konvergiere. Dies wurde nach einer kurzen Erläu¬

terung der daraus resultierenden Konsequenzen für das Verständnis von Subjektivität und

Intersubjektivität entlang des Verhältnisses zum Anderen und zur Sprache unter Bezug auf

das Problem der Unentscheidbarkeit vertieft Insofern zwischen Sprache und Intentionah¬

tät eine Differenz bestehe, die sich auch in derjenigen von Sagen und Gesagtem manife¬

stiere, sei jeder Versuch einer ontologischen Bestimmung oder phänomenologischen Kon¬

stitution des Anderen verfehlt „Anders als Sein" (Levinas 1974) widerstehe er jeder in¬

tentionalen Sinngebung, Identifikation und Verfügungsgeste des Subjekts, das angesichts
des Anderen folghch in eine Situation der UnentscheidbarkeitgesteUt sei, da aüe Kriterien,

an denen es sich vorab orientieren könnte, dem Anderen unangemessen seien, d.h. nicht

durch Wissen von ihm legitimiert werden könnten. Unentscheidbarkeit wird von Wimmer

aber nicht als Unmöglichkeit verstanden, überhaupt Entscheidungen treffen zu können,

sondern als deren Bedingung, da nur in Anwendung reflektierender UrteUskraft von einer

freien Entscheidung gesprochen werden könne, nichtjedoch in Anwendung bestimmender
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UrteUskraft, da dann aües bereits vorentschieden wäre. Unentscheidbarkeit wird deshalb

von ihrer Negativität befreit und zusammen mit dem Widerstreit und der Antinomie der

Pädagogik als deren stets gefährdetes Bewußtsein von der Andersheit des Anderen ver¬

standen. Folghch, so der Schluß des Vortrags, sei es gerade aufgrund der Differenz von

Sprache und Intentionahtät mögüch, die Andersheit des Anderen neu zu denken und in

einer post-hermeneutischen Kritik, wie sie unter Rekurs auf Levinas und das Differenz¬

denken des Poststrukturahsmus gewissermaßen als Weitelführung der frühen Kritischen

Theorie entstanden sei, die Geschlossenheit des Denkens zu öffnen und die Vergessenheit
des Anderen zu revidieren.
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Jörg Ruhloff

Traditionen der Postmoderne in Antike

und Renaissance

Zur Theorie und Geschichte des problematischen Vernunftgebrauchs in der Pädagogik

Das Referat von J. Ruhloff war Theodor Ballauff anläßlich von dessen auf dem Ber¬

liner Kongreß ausgesprochenen Ehrenmitghedschaft in der DGfE gewidmet Der Sache

nach knüpfte es an den jüngsten, vor aüem zwischen Jürgen Habermas und Jean-Fran¬

cois Lyotard geführten Disput um das „Projekt der Moderne" beziehungsweise dessen

„Verabschiedung" an. Eröffnet wurde es mit einer Problemexposition, die zunächst darauf

hinwies, daß eine positiv wertende Okkupation des Begriffs „Moderne" unangebracht sei,
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da der Begriffsgebrauch von „modern" bzw. „Moderne" seit seiner erstmaügen geschicht¬
lichen Verwendung an der Schwelle zum Mittelalter schwankend und bis heute von expli¬
ziten oder impliziten Stilisierungen des jeweiügen Begriffsinhalts abhängig sei, von denen

die eventuelle Bewertung entscheidend bedingt sei. Nötig sei deshalb zunächst einmal die

Offenlegung des,Jleferenzraums" der Begriffe, mit denen operiert werde. Für die Verwen¬

dung in seinem Referat schloß sich Ruhloff der von Lyotard (im „Postmodernen Wis¬

sen") vorgeschlagenen wissenstheoretischen Differenzierung zwischen „Moderne" und

„Postmoderne" an: Von „Postmodeme" könne danach dann und mit Beziehung daraufge¬
sprochen werden, wenn beziehungsweise wo die „Ohnmacht des Beweisenkönnens", ge¬

nauer: abschließender Beweisbarkeit (wissenschaftlicher Sätze) offenkundig geworden
oder anerkannt worden ist. Es handelt sich also bei diesem Gebrauch um einen primär
systematischen, nicht um einen historisch-epochentheoretischen Begriff, obwohl in einem

bestimmten Sinne und mit Einschränkungen auch eine epochen-theoretische Verwendung
legitim sei. Der Begriffsgebrauch dränge sich - mit Lyotard und zunächst - auf für die

wissenstheoretische Situation, die im 20. Jahrhundert mit der „Grundlagenkrise der Ma¬

thematik und der Physik" eingetreten und dann u.a. in der WiTTGENSTElNschen Sprachphi¬
losophie analysiert worden ist. Diese Situation unterscheide sich wesentlich von den Wis¬

sensprogrammen der Moderne (seit Descartes), wie sie beispielsweise für Wilhelm von

Humboldts Universitätskonzept oder für den HEGELschen Idealismus maßgeblich waren,

und zwar dadurch, daß etwa Humboldt „der" Wissenschaft noch die Aufgabe zudenken

konnte, „Alles aus einem ursprünglichen Princip abzuleiten", - eine Idee, die bereits auf¬

grund der faktischen Wissenschaftsentwicklung im 19. Jahrhundert Uire Tragkraft verlor

und deren Unhaltbarkeit im 20. Jahrhundert - wenn nicht bereits von Kant - auch nach¬

gewiesen worden sei. An die Stelle des Gedankens einer Wissenschaft mit Letztbegrün¬

dungs- und „Totalitätsintention" (W. Welsch) sei - zumindest im faktischen Wissen¬

schaftsbetrieb - eine durch die „Widerstreits"- im Unterschied zur ,JRechtsstreits"-Rela-
tion verknotete Pluralität von Konzepten getreten, die i.d.R. auch um ihre begrenzte Be¬

gründungsfähigkeit wissen. Dies gelte, wie an knapp angerissenen Beispielen verdeutlicht

wurde, auch für die Pädagogik bzw. Erziehungswissenschaft der Gegenwart, sogar dort,

wo sie die Bezeichnung „postmodern" nicht akzeptiere oder ausdrückhch zurückweise.

Gestützt auf die eingeführte systematische Differenzierung zwischen „modern" und

„postmodern", d. h. zwischen einem „problematischen" und einem „apodiktischen" Ver¬

nunftgebrauch, werde es möghch, danach zu fragen, ob sie bereits in früheren Phasen der

Geschichte der pädagogischen Vernunft aufgewiesen werden könne. Und dahin ging die

systematisch-historische Hauptthese des Referats: Ein „postmoderner" bzw. „problemati¬
scher" Vernunftgebrauch in der pädagogischen Theorie und Wissenschaft beginne mit de¬

ren Entstehung in der griechischen Sophistik und bei Sokrates im 5. vorchristlichen

Jahrhundert. Er werde neu belebt in der europäischen Renaissance des 14. - 16. Jahrhun¬

derts, dort aber - spezieü bei Nicolaus Cusanus - im Horizont einer dominierenden

theologisch-metaphysischen Vorzeichnung, die in säkularisierter Gestalt in die metaphysi¬
schen Prämissen der Moderne seit dem 17. Jahrhundert einfließe und bis in die Gegenwart
überwiegend maßgeblich gebheben sei, in der Pädagogik ablesbar z. B. an der Rolle des

Person-Begriffs. Erst die „Postmoderne", falls man zu einer skeptisch-problematischen In¬

terpretation des Begriffs bereit sei, könne als die Wiedergewinnung des radikalen bil¬

dungs- und erziehungstheoretischen Fragens verstanden werden, wie es in der Sophistik

und bei Sokrates zum ersten Mal im europäischen Traditionszusammenhang aufgekom¬
men sei.
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Der Argumentationsweg zur Begründung dieser These war im wesentüchen der folgende:
1. Auf die griechische Sophistik, insbesondere auf Protagoras von Abdera und Gorgi-

as von Leontinoi - in ausdrücklicher Absetzung gegen die vorsokratische Einheitsphi¬

losophie herakütischer bzw. parmenideischer Prägung gehe die Einführung eines pro¬

blematisch antithetischen Vernunftgebrauchs zurück. Auf sie sei zugleich die früheste

Behandlung pädagogischer Fragen auf einem radikal theoretisch-rationalen Niveau zu¬

rückzuführen. Mit der Sophistik entstand - mit F. H. Tenbruck - „Wissenschaft als

Sozialgebüde".
2. Der sophistisch-detheologisierende Weg einer rationalen Begründung von BUdungs-

und Erziehungsaufgaben mündet - über Gorgias - im „rhetorischen" Traditionsstrang

der pädagogischen Theoriebüdung, der seit der Antike insgesamt die europäische päd¬

agogische Theorietradition trotz seiner Begründungsschwäche dominiert habe.

3. Neben dem rhetorischen Weg steüt etwa zur gleichen Zeit Sokrates mit seiner - neu,

und zwar „paralogisch" zu interpretierenden - „Bildungsformel" des „Ich weiß, daß

ich nichts weiß" einen alternativen und in der Begründung dem sophistischen überle¬

genen Ansatz problematischen Vernunftgebrauchs für die Pädagogik bereit derjedoch
bereits von Platon (mit der Ideenlehre) „verraten" werde, ohne theoretisch überboten

worden zu sein. Platon jedoch habe-neben Aristoteles - bis in das 19. Jahrhundert

hinein den Grundton für die in der Geschichte des europäischen Denkens überwiegen¬
den Konzepte vorgegeben, so daß es bis in die Gegenwart nicht - jedenfalls niemals

mit durchschlagendem Erfolg - zu einer systematisch hinreichenden Ausbüdung des

pädagogisch-problematischen Vernunftgebrauchs gekommen sei.

4. Nach „einem rund achthundert Jahre [...] währenden theologischen Regiment unter

dem sich der Vernunftgebrauch im Herrschaftsbereich der katholischen Kirche - über¬

wiegend - darauf kapriziert hatte, um Gottes wülen das Ganze (kat'holon) und einen

jeden in den Griff zu bekommen und darin festzuhalten, bricht seit dem 14. Jahrhundert

die gotteszentrierte Logik auf zunehmend breiter Front ein, und zwar nicht zuletzt auf¬

grund der innertheologischen - auf Augustinus zurückgehenden - Aufgabensteüung,
die Allmacht des göttlichen Wiüens vor der Eigenmächtigkeit des menschhchen Den¬

kens zu retten." Wesenüich seien dafür vor allem Wilhelm von Ockhams Analysen

gewesen.

5. Auf einer bestimmten sozialen Foüe gehe die detheologisierende neuzeitliche Umstel¬

lung des Vernunftgebrauchs einher mit einer Freisetzung der Sinnhchkeit. Zur syste¬

matischen Erklärung dieses bereits in der Antike und wiederum in der „Postmodeme"

auffälügen Zusammenhangs wurde in einem Exkurs eine Hypothese entwickelt In der

Erkenntnistheorie der Renaissance wird die Sinnesgebundenheit der Vernunft u.a. von

Nicolaus von Cues eingehend diskutiert und bejaht - bis zu der Konsequenz, daß

Cusanus die Annahme, aüe Menschen hätten eine (gleiche) Vernunft für „unmög¬

lich" erklärt

6. Die Wissens- und Bildungstheorie des Cusaners gab auch im übrigen den Leitfaden

für die Explikation der renaissance-typischen Erneuerung und Umdeutung des der An¬

tike entstammenden problematisch-pädagogischen Vemunftgebrauchs; denn das päd¬

agogisch-theoretisch relevante Werk des Nicolaus Cusanus könne als der Versuch

verstanden werden, die beiden Traditionslinien des rhetorisch- und - vor allem - des

sokratisch-problematischen Vernunftgebrauchs zusammenzuführen. Dieser Versuch

gelinge auch, wenngleich unter heute nicht mehr aufrecht zu erhaltenden theologisch¬

metaphysischen Prämissen. Unabhängig davon habe sich jedoch im (höheren) Bil-
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dungswesen bis in das 18. Jahrhundert hinein die rhetorische Linie zu Ungunsten der

sokratischen durchgesetzt Im übrigen sei zumindest ein auch noch in BUdungs- bzw.

Soziaüsationstheorien der Gegenwart z. T. zentraler Begriff, und zwar der der Person,
der in der Renaissance „gottes-funktional", gegenwärtig zumeist sozio-fiinktional ver¬

standen werde, in säkularisierter Form in die Moderne eingeflossen. Allein schon we¬

gen dieser Fernwirkung könne die Renaissance in einer auch toomcft-kritischen Päd¬

agogik und Erziehungswissenschaft nicht übergangen werden.

7. In einem knappen Schlußabschnitt wurde angerissen: Unter wissenstheoretischen Kri¬

terien könne man die Moderne (als Epoche) beginnen lassen mit Descartes' Dekret,
daß nur das, was „vollständig", exakt begründet sei, als „Wissen" gelten dürfe. Von

Postmoderne - ebenfalls einmal als Epoche genommen - könne dann seit „Wittgen¬
steins Verabschiedung des Genauigkeitsideals" gesprochen werden, insofern damit

die wissenschaftliche Grundlagenkrise im 20. Jahrhundert auf einen philosophischen
Begriff gebracht worden sei. - Die pädagogischen bzw. erziehungswissenschaftlichen
Implementationen beider Begründungshorizonte - des „modernen" und des „postmo¬
dernen" - wurden in der Schlußüberlegung als „wenig hUfreich" bezeichnet. Statt des¬

sen gelte es, „eine Pädagogik des problematischen Vernunftgebrauchs" systematisch
zu entfalten; denn die sei in der bisherigen Vernunft- und Sozialgeschichte „über An¬

sätze nicht hinausgekommen", in der Regel vielmehr „zur Strecke gebracht worden".
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Symposion 2.

Realität und Fiktionalität in der pädagogischen

Historiographie

Dieter Lenzen

Warum pädagogische Historiographietheorie?

Auch wenn es für pädagogische Geschichtsschreibung schon Grund genug wäre, sich mit

einem prominenten Diskussionsstrang der Historiographietheorie in der Geschichtswis¬

senschaft zu befassen, ist dieses nicht das Motiv für die Auseinandersetzung mit der Fik-

tionalitätsfrage pädagogischer Historiographie gewesen. Diese Selektion war vielmehr im

Zusammenhang des Rahmenthemas für den Kongreß zu sehen. So ist die möghche Unter¬

stellung, Resultate historiographischer Forschung könnten fiktionale AnteUe enthalten,

und dieses nicht nur als ungewollte Unzulänglichkeit, natürhch bereits eine Provokation.

Diese Provokation besteht genaugenommen darin, aus der Auffassung, daß positivistische

Historiographie nicht mehr möghch sei, die Konsequenz zu ziehen, dieses auch gar nicht

zu versuchen, sondern Geschichte ex post gezielt zu fingieren. Dieses wäre die extremste

Fassung einer möglichen Konsequenz der Diskussion über das Verhältnis von Realität und

Fiktionalität in der Historiographiedebatte der Geschichtswissenschaften. Den Stand die¬

ser Diskussion sollte ursprünglich Hans Süssmuth darsteUen. Da dieser kurzfristig ab¬

sagte, habe ich selbst eine Darstellung dieser Diskussion versucht und sie mit dem Pro¬

blemstand der erziehungswissenschaftlichen Historiographietheorie verghchen. Eine Wie¬

dergabe dieser Ausführungen erübrigt sich hier, weil deren Substanz von mir an anderer

SteUe ausführlich entwickelt worden ist (vgl. Lenzen 1989).

Zusammenfassend läßt sich dazu sagen, daß in der erziehungswissenschaftlichen Hi¬

storiographie das sozialgeschichtliche Modell vorherrscht Eine explizite Befassung mit

dem problematischen Verhältnis von Realität und Fiktionaütät pädagogischer Geschichts¬

schreibung gab es bis dato nicht. Angesichts der Auseinandersetzungen über das Verhältnis

von Moderne und Postmoderne und der damit verbundenen Frage nach der Möghchkeit

wissenschafthcher Wahrheit auch in der Geschichtswissenschaft, spielt das fiktionale Ele¬

ment z.B. in der Gestalt der Narration erneut eine besondere RoUe. Das Symposion sollte

deshalb die Aufgabe einer Bestandsaufnahme zu diesem Thema und eme Anregung zur

Befassung für diejenigen sein, die außer dem sozialgeschichtüchen auch noch andere Zu¬

gänge pädagogischer Historiographie entwickelt haben.

Ich habe deshalb Klaus Mollenhauer gebeten, sich gewissermaßen neben seine Ar¬

beiten der letzten zehn Jahre (vgl. z.B. Mollenhauer 1983) zu steUen, die sich als bil¬

dungshistorische Rekonstruktionen an Exempeln der Kunstgeschichte verstehen. Klaus

Mollenhauer ging in seinem Beitrag anhand von Beispielen unter anderem der Frage

nach, inwieweit seine Quellen, BUder, das Fiktionale bereits enthalten, so daß der an Mal¬

kunst interessierte pädagogische Historiograph ihnen allenfaüs nachfolgt.
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Alfred Langewand beschäftigte sich unter dem zunächst etwas unhandlichen Titel

„Der fiktionale Überschuß einer kongenialen Rekonstruktion pädagogischer Theoriege¬
schichte am Beispiel Herbarts" nicht mit BUdungsgeschichte, sondern mit pädagogischer
Theoriegeschichte. Mit dem Stichwort der Kongeniaütät sollte auf eine von ihm in seiner

Habihtationsschrift entwickelte historisch-genetische Auslegungsmethode theoretischer

Texte der erziehungswissenschaftlichen Geschichte angespielt werden (vgl. Langewand
1991). Langewand beschäftigte sich mit der Frage, welcher TeU der „Nacherzählung"
von Argumenten, also der Nacherzählung dessen, was in der Entwicklung einer Theorie

geschrieben wurde, fiktiv ist. Er explizierte dabei die These, daß eine reale Basis zum

Verständnis einer Theoriegeschichte erst durch die dann ja vermutlich wohl fiktive Be¬

stimmung von theoretischen Alternativen möghch wird.

Den ersten Vörtragsblock schloß der Beitrag von Peter Drewek ab, der nicht nur ei¬

nen weiteren Gegenstandstypus, sondern auch eine dritte Art pädagogischer Historiogra¬
phie thematisierte. Es ging ihm um Schulgeschichtsforschung, darin um das 19. Jahrhun¬

dert, in welchem er sich durch zahlreiche Arbeiten etabliert hat (vgl. z.B. Drewek 1992),
und hier wiederum um die Frage fiktionaler AnteUe. Der Ansatz Peter Dreweks steht

dem gegenwärtigen main stream der pädagogischen Historiographie, der Sozialge¬
schichtsforschung, gewiß am nächsten. Deshalb steUte sich an seinen Beitrag die doppelte
Frage: Besitzt dieser Typus von Forschung freiwilhg - unfreiwiUig fiktionale Elemente

oder gehört es zu seinem Programm, dieses zu vermeiden?

Der erste Vörtragsblock war als der Versuch charakterisierbar, der Fiktionalitätsfrage in

drei unterschiedlichen Gegenstandsfeldern und bei drei ebenso unterschiedlichen Formen

pädagogischer Historiographiemethode nachzugehen. Dieses Prinzip galt nicht für den

zweiten Vörtragsblock. Um zu verdeutlichen, daß die Fiktionalitätsfrage absolut keine aka¬

demische ist, sondern sich in bestimmten Bereichen als eine Problematik erweist, die poü¬
tische Implikationen haben kann, habe ich für den zweiten Durchgang die Diskussions¬

richtung auf die inzwischen ja sehr strittige Frage der pädagogischen Geschichtsschrei¬

bung über die NS-Zeit konzentriert. Mir scheint nämlich, daß die Kontroverse über die

historischen Arbeiten von Heinz-Elmar Tenorth zur NS-Zeit (vgl. z.B. Tenorth 1985),
abgesehen von womöghch unterschiedlichen politischen Interessen, durch ein wesentli¬

ches methodologisches Mißverständnis gekennzeichnet ist: nämhch dadurch, daß man

kontrafaktisch davon ausgeht, es sei pädagogischer Historiographie umstandslos möghch
zu beschreiben, was der FaU gewesen ist

Ich habe deshalb Heinz-Elmar Tenorth gebeten, die mit ihm und um ihn geführte
Debatte noch einmal methodologisch zu betrachten. Er versuchte in seinem Beitrag, aus¬

gehend von dem Verhältnis von Konstruktivität und Fiktionalität, seinen Typus von Ge¬

schichtsschreibung von der Art und Weise abzusetzen, wie Fiktionalität bei Erzählern, also

Romanschreibern, verstanden wird. Er klassifizierte die verschiedenen Muster der Ge¬

schichtsschreibung über die NS-Zeit und charakterisierte die Erwartungen, die man an ei¬

ne sozialgeschichtliche Analyse der Pädagogik der NS-Zeit richten kann. Dabei befaßte er

sich mit der Frage, in welcher Form die NS-Geschichtsschreibung zu Lektionen gemacht
wurde und welche Schwierigkeiten bei einer derartigen normativen Wendung entstehen.

Dirk Rustemeyer hat sich in seiner Dissertation unter anderem mit der sogenannten
TENORTH-Kontroverse befaßt (vgl. Rustemeyer 1992). Im Anschluß daran hat er seine

Einschätzung dieser Kontroverse erläutert. Sie lautet verkürzt Die um die NS-Pädagogik-
geschichte geführte Kontroverse hat eine ganz andere Funktion als die Lektüre der aus ihr

hervorgehenden Texte unterstellt: Es geht hierbei eigenthch darum, derErziehungswissen-
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schaft durch diese Kontroverse eine Art Identitätsschub zu vermitteln. Da dieses natürlich

nicht durch die bloße Erzählung der Wahrheitmöghch ist müssen zumindest TeUe der uns

vorgetragenen Berichterstattung über die NS-Pädagogikgeschichte fiktionale, weU ande¬

ren als der historischen Wahrheit verpflichtete Elemente enthalten.

Man kann sich natürlich fragen, ob eine solche Identitätsstiftung für die Erziehungs¬

wissenschaft als Disziplin überhaupt möghch ist. Dabei interessiert wohl weniger die Fra¬

ge, ob die Geschichtsschreibung für die NS-Zeit ein geeignetes Instrument dafür ist. Für

viel wichtiger ist die Frage zu halten, ob es so etwas wie die Identität einer Disziplin über¬

haupt geben kann. Annette Stross hat in ihrem Beitrag deshalb versucht grundlegende

Überlegungen ihrer Dissertation über „Ich-Identität zwischen Fiktion und Konstruktion"

(vgl. Stross 1991) auf die Frage einer möghchen Identität des Faches zu Überträgen.

Wenn nämhch Identität in der Nach-Moderne nicht mehr überzeugend gedacht werden

kann, wenn also das Stiftungsziel als solches fiktiv ist dann kann eine Debatte, egal zu

welchem Gegenstand, Identität auch nicht mehr stiften. Unabhängig davon bleibt natürhch

die zusätzliche Frage, ob eine Identität einer Wissenschaft wie der Pädagogik überhaupt

noch gerechtfertigt werden kann, und ob wir uns Versuchen solcher Identitätsstiftung im

Interesse von Pluraütät und Freiheit nicht widersetzen müssen.

Gerhard de Haan hat die Reihe der Vorträge des zweiten Blocks abgeschlossen. Der

Gegenstand seiner Ausführungen „Ein neues Kapitel: Die vielen Geschichten über die

DDR-Pädagogik" wurde mit Bedacht gewählt. Bei der anderthalb Jahre zurückhegenden

Planung des Symposions schien es noch ein hohes Maß der Unübersichtüchkeit über diese

Geschichten zu geben. Gerhard de Haan stellte in einer Art Metaphorologie Arten der

bisher nur rudimentären Geschichtsschreibung über DDR-Pädagogik-Geschichte dar. Er

ging aufdas schnelle Verschwinden (vgl. dazu auch: deHaan 1992) einiger dieser Varian¬

ten ein und bot Reflexionsmaterial auch für die beunruhigende Frage: Soll in dem Streit

um die DDR-Vergangenheit am Ende versucht werden, eine einheitliche Geschichte über

diesen Erziehungsstaat zu fingieren, an die wir alle zu glauben haben? Diese Gefahr könn¬

te drohen, wenn sich die Diskussion auf das Verhältnis von Schuld und Unschuld reduziert.

VieUeicht käme es ja darauf an, die Pluralität der Geschichten über jenen Staat so lange

wie möglich zu erhalten und jene Geschichte weder zur Identitätsstiftung der Erziehungs¬

wissenschaft zu mißbrauchen, noch als eine Art Moralkatalysator für Pädagogen.
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Klaus Mollenhauer

Konjekturen und Konstruktionen.

Welche „Wirküchkeit" der BUdung referieren Dokumente der Kunstgeschichte?1

Im Hinbhck auf BUd-Materialien, von bildungshistorisch interessierter Geschichtsschrei¬

bung als Dokument verwendet zu sagen, sie seien „fiktiv", ist entweder trivial oder führt

in schwierige begriffliche Problemstellungen hinein. Gleiches gilt für den propositionalen
Gehalt historiographischer Sätze. Die Schwierigkeiten - sie würden übrigens ähnlich im

Hinbück auf literaturhistorische QueUen auftauchen - steUen sich angesichts der Frage
ein, in welchem Sinne behauptet werden könnte, daß „fingierte" Bilddokumente keine zu

sichernde Reatitäts-Referenz enthalten, in welchem Sinne es also vernünftig wäre zu be¬

haupten, daß antike Bildwerke, niederländische Interieurs oder Landschaften, die „Lin¬
denstraße" oder die Graffiti an Betonwänden keine Auskunft geben können über den je
historischen Stand einer Büdungswelt Zu einer derartigen Behauptung wird man sich

schwerhch entschließen können.

Die „Reahtät" der BUdung, zu gegebenen historischen Zeitpunkten, ist ein Sachver¬

halt der mit der Erwartung „empirisch" zuverlässiger Daten, also zählbar und meßbar,
nicht hinreichend beschrieben werden kann. Wenn - nach einem Theorem des symboli¬
schen Interaktionismus - nicht nur die zähl- und meßbaren Daten einer Situation zu deren

Reahtät gehören, sondern auch die von den BeteUigten vorgenommenen Definitionen der

Situation, der vor- oder zugeschriebene Sinn, dann können auch Bildwerke als Sinnent¬

würfe und also als Bestandteile von historischer „Reaütät" genommen werden. Derartige
Situationsdefinitionen oder Smnentwürfe sind es, die für eine Historiographie der BUdung,
die sich auf Bildwerke stützen möchte, bedeutungsvoU werden. Daraus folgt daß nicht die

AbbUdungs-Repertoires im Zentrum des Interesses stehen, nicht die üconographischen De¬
tails den relevanten Wirkhchkeitsgehalt verbürgen, sondern die Komposition oder Kon¬

struktion. Das läßt sich exemplarisch an zwei Vergleichen erläutern.

1. Innerhalb des als „albertinisch" benennbaren Bildungshabitus - Leon Battista Al-

berti war nicht nur der Verfasser von kunsttheoretischen Kommentaren zu Architektur

und Malerei, sondern auch einer umfänglichen Schrift zur Gestalt der BUdung im 15. Jahr¬

hundert - waren zwei durchaus verschiedene Bildprojekte möghch und vom Publikum

geschätzt- im Repertoire ziemüch gleich, in der Komposition/Konstruktion ziemhch ver¬

schieden. Mantegna und Bellini, durch Schwesterheirat verwandt malten je ein Bild,
das (fast) eine Kopie des je anderen sein könnte, eine „Darbringung Jesu im Tempel",
vieUeicht unmittelbar vor der Beschneidung (vgl. Belting 1990, S. 42ff.; Ringbom 1965).
Identisch sind die (trivialen) „Reahtäts"-Referenzen: der in Tücher gewickelte Knabe, die

Figuren Marias, Simons, Josephs - bis auf Konturen und Kleidung ziemlich genau über¬

einstimmend. Vor allem ist der Gesamthabitus identisch: der Bhck auf eine bedeutende

Szene hin. Verschieden ist indessen die Komposition des Ganzen bzw. die Konstruktion

der BUdungsfigur: Mantegna malte ein AndachtsbUd mit Heiügenscheinen und sparsam¬
ster Personnage. Bellini erzählte eine ambivalente Geschichte zwischen Mythos und

Wirkhchkeit und zwar dadurch, daß er die Komposition in wenigen, aber signifikanten
Merkmalen veränderte: Die Anzahl der Personen wird vermehrt, die perspektivische BUd-
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tiefe wird verstärkt, die Trauergeste der Maria wird physiognomisch deuthcher akzentu¬

iert. Die Kompositionsdifferenz gibt auch dem Jesuskind einen anderen semantischen Ort;

bei Mantegna war es nur Jesus Christus, bei Bellini ist es beides: Christus und Wickel¬

kind. Der pädagogische Historiograph, der zwischen 1450 und 1470, zwischen Padua und

Venedig vieUeicht einen identischen, den „albertinischen" BUdungshabims ausgemacht

hat, müßte nun diese beiden Entwürfe von BUdung, den devotionalen und den narrativen,

gegeneinander abwägen, als Bestandteil dessen, was „albertinisch" als BUdungsentwurf

der FaU gewesen ist

2. Die historiographische Rekonstruktion dessen, was zu diesem oderjenem historischen

Zeitpunkt der FaU war, soUte, im Hinbhck auf BUdungsgeschichte als BUdergeschichte,

diejenige Komponente des jeweihgen Büdungshabitus ermitteln, die als je charakteristi¬

sche „Seh-Kultur" bezeichnet und auf je elementare Kompositions-/Konstruktionsregeln

zurückgeführt werden kann. Es gibt deren viele. Eine davon ist die oben angedeutete „al-

bertinische": eine „finestra aperta", in der eine bedeutende Handlung zur DarsteUung

kommt perspektivisch geordnet mit eindeutigem Bhck- und Fluchtpunkt physiogno¬

misch - mit „rilievo" - konturiertem Individuahtäts-Ausdruck etc.. Einen anderen Habitus

präsentiert die etwas spätere niederländische Malerei: kerne „finestra aperta", keine per¬

spektivisch organisierte bedeutende Handlung, nicht „ut pictura poesis", sondern „ut pic-

tura, ita visio", das BUd auf der Netzhaut die Kuh, die Landschaft der Fhesenboden sind

in diesem Projekt ebenso „bedeutend" wie die bedeutenden Erzählungen; die Perspektiven

werden diffundiert; Helligkeitsstufen werden wichtig usw.; kurz: die Leibhaftigkeit des

Seh-Vorgangs tritt gegenüber der Worthaftigkeit des Budes in den Vordergrund (vgl. Al¬

pers 1985). (Comenius konnte sich bei dieser Alternative und als Nicht-Niederländer,

obwohl in Amsterdam wohnend, in seinem „Orbis pictus" nicht entscheiden). Im BU¬

dungshabims der italienischen Frührenaissance dominierte, stilisierend gesprochen, der

Uconographisch-narrative Blick, im Büdungshabitus der Niederländer der leibhaft-phäno-

menologische. Ich vermute, daß es, wie für das 19. Jahrhundert poetologische Tiefenregeln

der Geschichtsschreibung ermittelt wurden (vgl. White 1991), viele solcher visueUen

Konstruktionen gibt die für Büdmateriaüen aUerdings üconologisch und nicht poetolo-

gisch beschrieben werden müßten. Es würde dann deuthch werden (vgl. Boehm 1980;

Imdahl 1986), daß ikonographische Nacherzählungen von BUdqueüen nur eine mögüche

Variante der bUdungshistoriographischen Verwendung von Dokumenten der Malkunst

sind, eine Variante zudem, die sich die Konstruktionsregel eines besonderen historischen

Typus als Rekonstruktionsregel überhaupt zu eigen gemacht hat

3. Die historischen Dokumente der Malkunst sind Konstruktionen. Die Behauptungen des

Geschichtsschreibers der Bildung sind Rekonstruktionen. Die Zusammenfügung der Ele¬

mente/Fragmente zu einem als sinnvoll annehmbaren historischen Bericht gelingt nur mit

Hilfe von Konjekturen (Bätschmann 1988). Als Bestandteil hermeneutischer Operatio¬

nen bringen sie, hypothetisch, schon innerhalb der QueUe das dort verschieden Scheinende

zusammen. Die Operation wiederholt sich im Zusammenfugen verschiedenartiger QueUen

zur Rekonstruktion einer Seh-Kultur, z.B. die Bilder Vermeers oder SAENREDAMS mit der

Theorie der Optik von Kepler (Alpers 1985); und noch einmal bei dem Versuch, solche

Seh-Kulturen innerhalb eines Büdungshabitus zu lokalisieren, z.B. die Verknüpfung von

Vermeer, Kepler, Comenius und der Stadtkultur Amsterdams im 17. Jahrhundert, oder

der BUder Chardins, Locke, Diderot, den Pariser „Salons" und Rousseau im 18. Jahr¬

hundert (vgl. z.B. Baxandall 1985; Mollenhauer 1988/89).
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Derartige Konjekturen sind prüfbare Hypothesen. Für eine Behauptung, die ein be¬

stimmtes Element der Seh-Kultur als BestandteU eines Büdungshabitus geltend macht

oder eine bestimmte Menge von BUddokumenten als Beweis für eine Seh-Kultur vorführt,

kann im Prinzip geprüft werden, ob es stimmt. Die Historiographie der Bildung folgt also

nicht den gleichen Gütekriterien und den gleichen Produktionsregeln wie die Hervorbrin¬

gung der Dokumente selbst Diese Differenz zwischen QueUe und historiographischem

Satz könnte nur durch einen „postmodernen" Willkürakt beseitigt werden.

Dennoch bleibt eine Schwierigkeit übrig, die es einerseits mit der besonderen Charak¬

teristik von Dokumenten der Malkunst und andererseits mit den hier notwendigen herme-

neutischen Operationen zu tun hat: BUder sind als Deutungen, als Situationsdefinitionen

zwar real, aber gehören offenbar zu einer anderen Klasse von Wirklichkeits-Elementen als

etwa Schulgesetze, Imnratrikulationszahlen, Säugüngs-Sterberegister, Lehrpläne. Ihr an¬

derer Quellenstatus erfordert Hermeneutik, für die aUerdings zuzugeben ist, daß sie eines

Restes schwer objektivierbarer Subjektivität nicht entraten kann, jedenfaUs beim Sehen

von Bildern. Jede Bilddeutung ist nicht nur eine Probe der Sorgfalt mit der ich die QueUe

beschrieben, die Kontexte verghchen, die Konjekturen ins Spiel gebracht schließhch auch

die (hoffentlich) vaüde und reüable historiographische Behauptung niedergeschrieben ha¬

be - sondern auch eine Probe auf mein eigenes Seh- und Empfindungsvermögen. Liegt

hier ein (letzter) Rest von „Fiktion"?

Anmerkung

1 Der ursprüngliche Titel des Symposionvortrags lautete: „Der fiktionale Gehalt büdungstheoretischer
Rekonstruktionen an Beispielen der Kunstgeschichte.
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Alfred Langewand

Der fiktionale Überschuß einer kongenialen
Rekonstruktion pädagogischer

Theoriegeschichte am Beispiel Herbarts

Ob man als Basistheorem der pädagogischen Moderne Selbsterhaltung im Sinne einer

transitiven bewußten Selbstbehauptung eines Subjekts auffaßt oder im Sinne eines intran¬

sitiven Beharrens objektiver, anonymer Vorstellungsmassen, ist dann keine „nur" theore¬

tisch interessierende Frage, wenn mitjeder dieser Auslegungen auch unterschiedhche Be¬

griffe etwa von der Zurechnungsfähigkeit menschlichen Handelns verbunden sind. Kein

anderes Werk der Erziehungswissenschaft zeigt diese grundbegriffhchen Ambivalenzen

der pädagogischen Moderne so deutlich auf wie dasjenige Johann Friedrich Herbarts.

Vom Konzept einer transitiv gedachten, rationalen moralischen Selbsterhaltung, wie bei

Kant und Fichte, herkommend, entwickelt Herbart die Basis einer die pädagogische

Wissenschaft tragenden Metaphysik intransitiver Erhaltungsaussagen, die zugleich eine

zunehmend radikalere Kritik von Kants und Fichtes Konzept einer subjektiven rationa¬

len Selbstbehauptung impliziert. Wernichtnuram -bekannten - Ergebnis dieserEntwick¬

lung interessiert ist und daran, was es pädagogisch bedeutet sondern auch daran, wie man

überhauptvom einen zum anderen kommt kann sich nicht aufdie „fertige" Idealismuskri¬

tik Herbarts stützen. Er muß vielmehr die Entfaltung der Kant- und FlCHTE-kritischen

Argumentationen selbst zu verstehen suchen. Zu diesem Zweck ist es nötig, die übhchen

Vergleichsanalysen von „Herbart versus Kant" usw. ebenso zu vernachlässigen wie die

oft geübte Interpretationspraxis, die Entwicklung des „Werks" als eines seiner Teile zu

behandeln. Denn analysiert man Theorien als zu vergleichende Einheiten oder üest man

die Entwicklung von Theorien methodisch als Werk, so werden in solchen Interpretationen

ZufäUe, Fehler, Abweichungen, Revisionen usw. in der Regel ausgeschaltet als insgesamt

das, was z.B. in Gadamers Fundamentalhermeneutik als „Kontingenz" inhibiert ist! Daß

Theorieentwicklungen aber frei vom „Auch-anders-sein-können" sind, ist unwahrschein¬

lich. Auch ist es methodisch mißlich, Entwicklungen eines Oeuvres „durch die Brille" des

späteren, „fertigen" Werkes selbst zu lesen. Solche Art von ex-post-Interpretationen führt

dann nahezu zwangsläufig dazu, die Vorgeschichte teleologisch auf das Werk zulaufen zu

sehen. Die Beantwortung derFrage, wie kommtman (argumentativ!) in derFrage nach der

Basiskategorie der pädagogischen Moderne von einer Position rationaler subjektiver

Selbsterhaltung zu einer Position anonymen objektiven Beharrens, kann sich also nicht auf

die Standardregeln systematisch-erläuternder Interpretation verlassen. Man muß daher, so

meine These, in Beantwortung der Frage „Wie sind Theorieentwicklungsprozesse zu ver¬

stehen?" von solchen systematisch-erläuternden Interpretationen abkommen und sich der

Methodik der historisch-genetischen Auslegung zuwenden. Im Sinne dieser von Dieter

Henrich vorgeschlagenen Differenzierung methodischerZugriffe aufWerke der Tradition

versucht die genetische, historische Auslegung, die Theorieentwicklung von der Abfolge

der Argumenteher zu begreifen, die wirkhch vorgebrachtworden sind unddienicht immer

einen Bezug auf die fertige Gestalt der Theorie selbst haben. Die genetische, historische

Auslegung unterbindetalsojeglicheForm von Teleologie. Theorieentwicklungen sind we¬

der beliebig noch notwendig („Zugzwänge" nicht ausgeschlossen); nicht beüebig, denn
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Argumente schränken die Zahl ihrer Folgekandidaten ein; nicht notwendig, denn Theorien
entstehen nicht in der Form von SyUogismen. Sie werden in einen Wirküchkeitsraum von

Argumenten hineinentworfen, den sie ihrerseits einengen und konkretisieren. Für unter¬

schiedhche Entwicklungslaufe muß die genetische, historische Auslegung daher ein In¬

strumentarium entwickeln, welches Varianten ebenso wie Kontinuitäten oder Abbruche in
der Perspektive der Entwicklung der Argumente selbst darzusteUen und zu analysieren
gestattet Die These lautet nun, daß man die Tragweite eines Entwicklungsganges erst

dann erkennt wenn man im IdeaüaU fürjeden argumentativen Schritt und seine rezeptori¬
schen oder metaphorischen Äquivalente eine ihm mögüche Alternative aufzeigt. Argu¬
mente sind als gewählte Optionen zu behandeln. Die genetisch-historische Interpretation
verläuft also wesentüch über Negationen. Sie geht von der Frage aus: „Wie war es?" und
nimmt ihren Weg darüber, wie es nicht war, aber doch hätte sein können. In diesem Sinne
unternimmt sie das Geschäft des Fingierens von Alternativen. „Fiktionaütät" ist daher für

die genetische, historische Interpretation ein kritischer methodischer Kunstgriff. Als Bei¬

spiel einer Alternativen entwickelnden, mitunter auch Alternativen fingierenden geneti¬
schen Interpretation dient die Variation eines Argumentationsschrittes in einerRekonstruk¬
tion der sich entfaltenden Ideaüsmuskritik des jungen Herbart zwischen 1796 und 1798.
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Peter Drewek

Fiktionale Anteile schulgeschichtlicher
Forschung über das 19. Jahrhundert

Während die beiden vorangegangenen Beiträge mit direkten Bezügen auf fiktionales Ma¬
terial bzw. auf die Bedeutung spezifischer „Akte des Fingierens" (Iser) für die Analyse der

Entwicklung erziehungstheoretischer Argumentationen unmittelbar auf die Thematik des

Symposions eingingen, wurden die vielfältiger vermittelten Beziehungen zwischen Reali¬
tät und Fiktionalität in der schulgeschichtüchen Forschung auf zwei unterschiedlich kom¬

plexen Ebenen - einmal material- und quellenbezogen, zum andern methodologisch - dis¬
kutiert WeU allgemeine Bedeutung und Stellenwert von Fiktionaütät in den neueren und

neuesten Publikationen zur historischen Pädagogik bzw. Schulgeschichte tatsächlich noch
eher am Rande reflektiert werden, folgte die DarsteUung in ihrem zweiten, methodologi¬
schen TeU der der ThemensteUung am nächsten gelegenen Kritik BLANKERTZ' an den so-

zialgeschichtüchen Ansätzen in der historischen Pädagogik sowie den darauf aufbauenden

Überlegungen Lenzens. Muß aus der nur skizzenhaft versuchten Perspektive einer Sozial¬

geschichte des Diskurses der historischen Pädagogik BLANKERTZ' Option für Narrativität

fragwürdig erscheinen, treffen Lenzens konzeptueüe Überlegungen zur Fiktionalität auf
ein innerhalb der Sozialgeschichte selbst seit längerer Zeit bewußtes Forschungsdesiderat,
das in Einzelstudien, die aus einem größeren Forschungsprogramm heraus entstanden

sind, bereits bearbeitet worden ist
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Innerhalb der keineswegs geradlinigen Tradition der schulgeschichtüchen Forschung

über das 19. Jahrhundert standen - mit den Zielsetzungen und Organisationsformen der

Schule, mit ihrem Curriculum und der Schulverfassung, dann seit dem ausgehenden 19.

Jahrhundert besonders mit den Versuchen der Schulreform und ihren (Miß-)Erfolgen -

realitätserschließende Untersuchungsinteressen im Vordergrund theoretisch unterschied¬

lich orientierter Analysen. Verglichen mit dem Umfang, in dem unter diesen Gesichts¬

punkten immer wieder Gesetze, Erlasse, Lehrpläne, Schulordnungen und später zuneh¬

mend auch Statistiken herangezogen worden smd, wurden fiktionale Texte - von Schüler¬

romanen über verschiedenste Büdmateriatien bis hin zu bekannten literarischen Werken -

nur am Rande berücksichtigt. Wird der Begriff „fiktionaler AnteUe der schulgeschichtü¬

chen Forschung" auf diesen spezifischen Quellenbereich bezogen, kann gleich ein zweifa¬

ches Forschungsdesiderat konstatiert werden. Zum einen steht neben einer systematischen

Erfassung, Klassifikation und Bibhographie häufig versteckt erschienener und deshalb

vietfach auch noch unentdeckter Materiahen eine über bloße hTustrationsfunktionen hin¬

ausgehende Interpretation und Einordnung fiktionaler Texte in die Systematik des gegen¬

wärtigen Forschungsstandes aus. Zum andern sind die hier angesprochenen Materiahen

historischer Schulerfahrungen vor allem in wirkungsgeschichthcher Sicht von nicht zu un¬

terschätzender Bedeutung.
In einem weiter ausgreifenden zweiten Themenzugang, wie Um LENZEN vorgeschlagen

hat, wird der Begriff des Fiktionalen nicht rein additiv auf einen zusätzlich zu berücksich¬

tigenden Quellensektor der Schulgeschichtsforschung im Sinne mehr oder weniger litera-

risierter subjektiver Erfahrungen bezogen. In kritischer Distanz zu den mittlerweile domi¬

nierenden sozialgeschichtüchen Forschungsstrategien erhält der Begriff des Fiktionalen

hier vielmehr den SteUenwert einerforschungsleitenden Perspektive zu einer weiter gefaß¬

ten Integration von Sozial- und Ideen- oder Theoriegeschichte, wobei Theorien als fiktio¬

nale Texte verstanden werden.

Diese Argumentation hat ihren Ausgangspunkt in der Problematik der Narrativität in

der Pädagogik. Im Kontext der Anfang der achtziger Jahre gleichzeitig mit seiner eigenen

Geschichte der PädagogUc erschienenen sozialgeschichtlichen Darsteüungen des moder¬

nen BUdungswesens im 19. und 20. Jahrhundert hat Herwig Blankertz mit dem Verlust

von Narrativität in der Pädagogik die im Vergleich zu Friedrich Paulsens Arbeiten

kaum noch erkennbare Orientierungsfunktion der pädagogischen Historiographie beklagt.

Diese von der Sache her evidente Kritik übersieht indessen ebenso Genese und soziale

Funktion von Narrativität in der BUdungsgeschichte wie sie den mit der Durchsetzung

sozialgeschichtücher Forschungsmethoden verbundenen Erkenntnisfortschritt wissen-

schaftsgeschichtüch zu unterschätzen scheint. Bis weit in das 19. Jahrhundert hinein sind

nämhch Schulgeschichte und historische Pädagogik nur durch einen geringen Verfachli-

chungs- und Verwissenschaftlichungsgrad gekennzeichnet. Schulgeschichte wird - weit¬

gehend theorielos - als eher formale Geschichte der äußeren Institutionenentwicklung dar¬

gestellt und dabei nicht selten als bloßer, wenn auch nicht funktionsloser Anhang dann

häufig wiederholt aufgelegter Erziehungslehren publiziert Willmann hat daran erinnert,

daß histitutionengeschichte und historische Pädagogik zu Beginn des 19. Jahrhunderts

nicht zuletzt gegen die reformpädagogischen Strömungen des 18. Jahrhunderts gerichtet

waren. Die von Blankertz positiv bewerteten Pubhkationen Paulsens zur Geschichte

des gelehrten Unterrichts und des deutschen BUdungswesens, die bis heute als der eigent¬

liche Beginn moderner schulgeschichtlicher Forschung aufgefaßt werden, sind analog da¬

zu diskursgeschichtUch und -soziologisch bislang nicht adäquat in ihrem schul- und bil-
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dungsgeschichthchen Kontext interpretiert worden. Auch ist die diskursintegrierende
Funktion der Narrativität bei Paulsen von den Systemproblemen der Bildungsinstitutio¬
nen nicht losgelöst zu interpretieren. Trotz eindrucksvoller konzeptueUer Ansätze während
der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts wurde erst mit den sozialgeschichthchen Forschun¬

gen der sechziger und siebziger Jahre die narrative, traditioneU vor allem an Lehramtsstu¬

denten und Lehrer adressierte Schulgeschichte überwunden. Vor diesem Hintergrund hat

Blankertz' Votum für die Narrativität in der Pädagogik den problematischen Aspekt mit

einer bestimmten Darsteüungs- zugleich eine Wissensform zu favorisieren, deren histori¬

scher Ort und SteUenwert nicht von der krisenhaften Konstellation zwischen Diskurs-

(Theorie-) und Systementwicklung zu Beginn des 20. Jahrhunderts abgelöst werden kann.
Paulsens Bildungsgeschichte reorganisiert mit ihren spezifischen, deutlich appellativ ein¬

gesetzten Symbolen („Bildung", ,J3inheitlichkeit") eine Diskursöffentüchkeit die in den

schulpolitischen Kontroversen des ausgehenden 19. Jahrhunderts auseinandergefallen war.

So wie sich die narrative DarsteUungsform der BUdungsgeschichte selbst historisch¬

soziologisch untersuchen läßt, ist in den vergangenen Jahren von breiter realisierten sozial¬

geschichthchen Forschungsansätzen zum Struktur- und Funktionswandel des deutschen

BUdungssystems aus versucht worden, die Geschichte - im weitesten Sinn - pädagogi¬
scher und erziehungswissenschaftlicher Theorien konzentriert auf den Zeitraum des aus¬

gehenden 19. und frühen 20. Jahrhunderts mit der Institutionengeschichte zu verbinden.

Dabei wurde einem ModeU gefolgt, in dem insbesondere die Wechselwirkungen zwischen

institutioneüem Strukturwandel und Diskursentwicklung analysiert worden sind. Nach

den dazu vorhegenden Befunden ist hingegen nicht, wie Lenzen mit Bezug auf Blan¬

kertz annimmt von einer eher unspezifischen Funktion der Institutionen als „Gener¬
atoren" von Theorien auszugehen. Vielmehr scheint wie erste Studien zur Transformation

des BUdungs- und Begabungsbegriffs während des Kaiserreichs zeigen, die differenzierte

Struktur des deutschen Bildungssystems im Hinblick aufpädagogische Theoriebildung so¬

wie vor aüem auf die politische und wissenschaftliche Akzeptanz und Geltung von Theo¬

rien selektiv und auch ausgrenzend zu wirken. Diese von der Sozialgeschichte des Bil¬

dungssystems ausgehenden Forschungen sind jedoch bislang auf die Form des wissen¬

schafthchen Wissens beschränkt gebheben, ohne andere Wissensformen, vor allem

Alltagswissen und -diskurse, näher einbezogen zu haben. Hierzu hat bereits PAULSEN zu

Beginn des 20. Jahrhunderts auf die wachsende Diskrepanz zwischen der faktischen Libe¬

ralisierung und Individualisierung des Schulunterrichts einerseits und den gegenteüig ar¬

gumentierenden, aber zugleich sehr wirkungsvollen Darsteüungen in der reformpädagogi¬
schen Literatur andererseits hingewiesen. Derartige, in der historischen Pädagogik bisher

nicht weiterverfolgte Interferenzen von Fiktionalität und Realität verweisen auf ein im 20.
Jahrhundert noch zunehmend dichteres Geflecht der Beziehungen und wechselseitigen
Einflüsse zwischen Diskursen unterschiedlichster Art und institutioneUen Strukturen, die

gegenwärtig erst rudimentär erschlossen worden sind.
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Heinz-Elmar Tenorth

Sozialgeschichte, Selbstreflexion, Empirie

Wahrheitsansprüche und Fiktionaütät pädagogischer Geschichtsschreibung

über die NS-Zeit

Auf dem Hintergrund der Debatte über Formen der Geschichtsschreibung diskutierte der

Beitrag (1) den methodischen Status .sozialgeschichtlicher' Arbeiten innerhalb der histori¬

schen BUdungsforschung, er zeigte (2) am Exempel der pädagogischen Historiographie

zum Nationalsoziahsmus die Bedeutung von Erzählstrukturen und erörterte Möglichkei¬

ten, dennoch Wahrheitsfragen der Geschichtsschreibung und -forschung zu behaupten und

zu klären sowie die Konsequenzen für die pädagogische Orientierung zu prüfen.

(1) Innerhalb der aUgemeinen Debatte ging der Beitrag vor aUem vom Dual „Konstrukti¬

vität" vs. „Fiktionalität" aus sowie, eher am Rande, vomDual,.Forschung"/,.Darstellung".

Als Typus für die mit dem Begriff der „Konstruktivität" gemeinte Form Geschichten er¬

zählender Arbeit gut die Geschichtswissenschaft als Typus für das mit dem Begriff,.Fik¬

tionaütät" Gemeinte der Roman.

Bei aüer Gemeinsamkeit, die zwischen den derart bezeichneten Praktiken und ihren

Produkten besteht oder bestehen mag, bleibt dennoch, so die These,

- eine Differenz der Geltungskriterien
- eine Differenz der Limitationahtät der Geschichten

- ein Unterschied in der Organisation der Erzählung
- eine Differenz in den Ereignissen, die diejeweihge,.Erzählung" erzeugen und beglau¬

bigen.
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Vereinfacht: Die Praxis der Historiker ist trotz aüer Nähe zur Praxis der Geschichtenerzäh¬
ler/Romanschreiber nicht auf diese zu reduzieren (und vice versa).

(2) Am Beispiel der pädagogischen Historiographie über den Nationalsoziahsmus werden
die Annahmen über Gemeinsamkeiten und Differenzen „konstruierender" und „fiktiona¬
ler" Praktiken und Geschichten konkretisiert Dabei zeigt sich,

(a) daß die vorherrschenden Muster der Geschichtsschreibung sich sehr gut nach spezifi¬
schen Erzähltypen entsprechend unterscheiden lassen, und zwar nach zwei deutlich ge¬
trennten, aufeinander folgenden Formen:
- Dominant bis spät in die 1980er Jahre waren Geschichten, die dem Typus der .Tragö¬

die' angenähert waren, von Schuld und Sühne, Katharsis und Metanoia handelten;
- bezogen auf die Erziehungswissenschaft waren diese Geschichten vor allem von den

Leitfiguren der Disziphn aus entwickelt, die - weü früher als Heroen gefeiert und

selbst mit starken Ansprüchen auftretend - deshalb zugleich besonders deuthch die

Verfügbarkeit des pädagogischen Geistes und die besseren Qualitäten der - historisch
wie aktuell - wenig geachteten Theorie verdeutüchen soUten;

- nach ihrer Methode waren diese Geschichten vor aüem in Ideologie und Ideologiekri¬
tik fundiert sie verbanden die historische Analyse mit kritischer Zeitdiagnose und der

Verbreitung von pädagogischen Prämissen für die Gestaltung der Zukunft

(b) In der nach frühen vergleichbaren Versuchen nach 1980 verstärkt einsetzenden sozial-

geschichtüchen Analyse der Pädagogik im Nationalsozialismus entstanden demgegenüber
Geschichten, die zwar das Problem der Schuld nicht ausklammerten, aber die Lektionen
davon abhängig machten, daß sie historisch zu beglaubigen waren. Dabei wurde sichtbar,
- daß die Geschichten von Schuld und Sühne eher präsentistisch als historiographisch

konstruiert waren,
- daß die Fixierung auf wenige Leitfiguren zwar der disziplinpolitischen Lektion, aber

nicht der historischen Aufklärung diente, und schheßhch,
- daß im Modus der Sozialgeschichte die Geschichten von Schuld und Sühne nicht mehr

so zu beglaubigen waren, wie sie bis dato erzählt wurden.

Gestützt auf sozialgeschichtliche Methoden wurde die Eindeutigkeit der pädagogischen
Lektionen der Vergangenheit also zum historiographischen Problem. Die Geschichte -

„ein zweideutiges Orakel, wie die Erziehung überhaupt" (T. ZlLLER) - verlor in der „Hi¬
storisierung" ihres Themas die praktische Orientierungsfunktion, die sie besessen hatte,
und machte zum Problem der pädagogischen Reflexion, was vorher eindeutig schien.

(3) Seither muß man streiten über das, was war, und erfährt immer mehr, daß die Historie
nicht sagt was sein soll. Es gibt keine Geschichten mehr, die an die Stelle von Ethik,
Praxismaximen oder Reflexionen über das gute und poütisch legitime Handeln treten kön¬
nen - nicht weil die Geschichten behebig geworden wären, die von der Sozialgeschichte
erzählt werden, sondern weil sie theoretischer wurden und .historischer' und dabei mehr
an Orientierung erzeugen und anbieten als der Handelnde in der Situation der Erziehung
verträgt

Anschrift des Autors:
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Dirk Rustemeyer

Identität als faktische Fiktion?1

Welche Bedeutung die Geschichte für das Selbstverständnis der Erziehungswissenschaft

besitzt bat unlängst die Debatte über die RoUe der institutionalisierten Pädagogik im Na-

tionalsoziaüsmus zutage treten lassen. Die Frage nach der Vergangenheit der Disziplin

zwischen 1933 und 1945 nahm unversehens die Form einer Diskussion über Uire vergan¬

gene und gegenwärtige Identität an. Anders als im kurz zuvor ausgebrochenen „Histori¬

kerstreit" der Geschichtswissenschaftging es hier nicht um den Versuch einer relativieren¬

den Entschärfung der Vergangenheit Die ausdrückliche Parteinahme für eine,.kritische"

Geschichtswissenschaft und das Fehlen einer „neokonservativen" Position verhinderteje¬

doch keineswegs, daß Fragen der Forschung als Fragen der Theoriepolitik behandelt wur¬

den.

Der Beitrag rekonstruierte die Debatte unter dem Gesichtspunkt in welcher Weise Er¬

ziehungswissenschaftler „Geschichte" zur Abstützung eines disziplinaren Selbstverständ¬

nisses heranziehen. Im Mittelpunkt stand nicht die Frage nach der empirischen Triftigkeit

der jeweils erzählten Geschichte, sondern die Funktion der Geschichte im gegenwärtigen

Diskurs einer sich „kritisch" verstehenden Erziehungswissenschaft. In dem Muster der Ar¬

gumentationen spiegeln sich kontroverse Auffassungen über die - faktische oder fiktive -

Identität einer universitären Disziphn und über die Konturen einer kritischen Geschichts¬

wissenschaft.

Der Gedankengang folgte vier Argumentationsschritten. In einem ersten Schritt wurde

im Bhck auf das Verhältnis von Geschichtswissenschaft und Aufklärung skizziert, warum

das Gegensatzpaar von „Fiktivem" und „Faktischem" für eine Ortsbestimmung „kriti¬

scher" Geschichtsschreibung eher irreführend ist. Damit wurde die Hypothese verbunden,

daß eine Historiographie, die an den Intentionen der Aufklärung festhalten möchte, heute

den Abschied von einigen wichtigen Elementen des Paradigmas der „Aufklärung" not¬

wendig macht Der Diskussionsverlauf in der Wissenschaftstheorie und in der Geschichts¬

theorie läßt es vorteilhaft erscheinen, die Präferenzkriterien gegenüber Theorien aus der

primär erkenntnistheoretischen Fokussierung einer optimierten Subjekt-Objekt-Relation

zu lösen und auf die Relation von Texten und Kontexten umzusteUen. Vor diesem Hinter¬

grund wurde in einem zweiten Schritt die Debatte um die Erziehungswissenschaft im Drit¬

ten Reich zuspitzend als Kontroverse zwischen zwei Theorietypen analysiert Hier lautete

die Hypothese, daß historische Erzählungen über die Disziplingeschichte, die gleichsam

unvermittelt an das Programm der Aufklärung anzuknüpfen versuchen, den Plausibihtäts-

anforderungen eines ausdifferenzierten Wissenschaftssystems heute kaum standhalten

können. Hingegen vermag ein Theorietypus, der auf gesteigerte Reflexivität und Histori¬

sierung setzt Intentionen der Aufklärung fortzuführen, wenngleich er kein traditioneües

Verständnis der diszipünären Identität der Erziehungswissenschaft begründet. Dieser Ge¬

danke mündete - drittens - in die Frage, warum innerhalb von Teilbereichen der Erzie¬

hungswissenschaft ein Bedürfnis nach Erzählungen über die eigene Identität besteht die

sich am ModeU eines BUdungsromans oder eines Heldenepos orientieren. Hier lautet die

Hypothese, daß diese Neigung ein Reflex dessen ist was Luhmann als notorisches „Tech¬

nologiedefizit" der Pädagogik bezeichnet hat. Der Bedarf an „Geschichte" läßt sich unter

dieser Perspektive als Indiz einer Orientierungsunsicherheit in der Gegenwart interpretie-
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ren. Die Argumentation schloß - viertens - mit der Überlegung, inwiefern eine „kritische"
Geschichtsschreibung in Augenhöhe des erreichten Standards empirischer Forschung und

argumentativer Rationahtät in die Nähe solcher Theoriefiguren aus dem Umfeld der „Post-
moderne"-Diskussion rückt, deren Behauptung einer tendenzieUen Assimilation theoreti¬

scher, praktischer und ästhetischer Diskurse häufig den Vorwurf eines „Ästhetizismus"
auslöst Auch wenn man derartige Annäherungen zugäbe, so die Schlußthese, müßte dies
keine Beüebigkeit der Theoriebildung, sondern eine gesteigerte politische Sensibihtät
theoretischer Arbeit in bezug auf nicht-theoretische Kontexte bedeuten.

Anmerkung

1 Der ursprüngliche Titel des Symposionvortrags lautete: „Fiktionale Geschichtsschreibung als Mittel

disziplinarer Identitätsgewinnung - die TENORTH-Kontroverse".
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Annette Stross

Die Paradoxie historischen Orientierungswissens
Zur Ungmölichkeit von Identitätsstiftung angesichts der FUctivität des Stiftungsziels

Untersucht wurden erziehungswissenschafthche Publikationen, die sich in den letzten 10
Jahren (1982-1991) mit dem Thema einer disziplinaren Identität beschäftigt haben. Deut¬
lich wurde, daß hier - nahezu durchgängig - vom Verlust Verschwinden, Nicht- oder

Noch-Nicht-Vorhandensein disziplinarer Identität die Rede war. Die Identität der Disziplin
wurde entweder durch den Hinweis auf einen „pädagogischen Grundgedankengang" zu

rehabilitieren versucht (z.B. Benner 1987; Herrmann 1991), sie wurde durch die Hin¬

wendung auf sozialwissenschaftliche Reflexionsformen postuliert (z.B. Tenorth 1983),
oder sie wurde generell in Frage gestellt (vgl. z.B. Bittner 1982 u. 1991; Giesecke 1985;
Lenzen 1987; Mollenhauer 1990; Wünsche 1985).

In der Konsequenz der dritten Argumentation erhielt die Identität der Disziplin einen

fiktiven Steüenwert. Der Aspekt der FUctivität bzw. Fiktionaütät disziplinarer Identität in¬

teressierte hier vor aüem unter dem Vorzeichen der Normativität respektive Normierung
pädagogischen Denkens, welche - so die These - mit der Perpetuierung von Realisie¬

rungswünschen bezüghch der Identität der Disziplin bis heute einhergeht. Um diesen Zu¬

sammenhang näher zu klären, wurde darauf aufmerksam gemacht - und an Beispielen
verdeutlicht -, daß die Vorstellung einer disziplinaren Identität begleitet ist von weiteren

Vorstellungen: so z.B. von der Idee einer internen Einheit der Disziplin, einer notwendigen
Identifikation mit externen Theorievorgaben, einer Kontinuität pädagogischer Themen
und Fragesteüungen, einer Autonomie der PädagogUc und schließhch der notwendigen Ba¬
lance zwischen „historischen und struktureUen Aspekten" (vgl. hierzu Vogel 1991).
Am Beispiel des Autonomietheorems der Göttinger Schule (hier vor aUem: Nohl,

Geissler, Weniger) wurde zu zeigen versucht daß die spezifische Selektion und Organi-
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sation pädagogücgeschichüichen Materials der Konstruktion einer (ebenfaUs fiktiven,

wenngleich als solcher nicht erkannten) kontinuierlichen Entwicklungshnie pädagogi¬

scher TheoriebUdung diente, welche die Legitimation des Autonomietheorems bzw. -po-

stulats wiederum ermöglichte.
Fazit Das fortgesetzte Bemühen um eine Reaüsierung disziplinarer Identität ist zu be¬

trachten unter dem Aspekt wiederholter Versuche einer Normierung pädagogischen Den¬

kens, während die ausdrückliche Anerkennung der Fiktionalität disziplinarer Identität -

und damit auch der Fiktionalität pädagogischer Geschichtsschreibung! - einhergehen

dürfte mit der Aufgabe diesbezüglicher Normierungsversuche. Für das Verhältnis von

Reahtät und Fiktionalität folgt daraus, daß unter dem - hier gesetzten - Vorzeichen der

Fiktionalität nicht mehr mit der Perspektive einer möghchen Reaüsierung operiert werden

kann, weü sich die aus dieser Sicht vermeintiichen Realisierungsversuche ihrerseits als

fiktional gestaltet erweisen. Odo Marquard hat dies etwa mit dem Hinweis auf den Le¬

gierungscharakter von Wirklichkeit und Fiktion deutlich zu machen versucht Dieter

Henrich mit dem Hinweis auf das Dilemma eines bewußten Gebrauchs von Fiktionen

(vgl. Henrich/Iser 1983). Zu problematisieren ist vielmehr der normative Charakter dis-

zipünärer Identitätsstiftungsversuche, der sich nicht als Folge einer fiktionalen und damit

prinzipiell kontingenten Geschichtsschreibung einstellt, sondern der vielmehr aus der nor¬

mativen Setzung einer mit AUgemeingültigkeitsanspruch versehenen, festgestellten oder

postulierten, Realität erfolgt Mithin liegen die Konsequenzen der hier vorgelegten, nor¬

mative AUgemeingültigkeitsansprüche ausschheßenden Sichtweise gar nicht in der - dem

Fiktionaütätsbegriff häufig zugeschriebenen - Aufgabe jeglicher Referenzansprüche auf

„Wirklichkeit"; sie sind vielmehr in der Aufgabe eines an den Reaütätsbegriff geknüpften

Wahrheitsanspruches zu sehen, der seinerseits als Normierungsinstanz in Erscheinung tritt.
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GERHARD DE HAAN

Ein neues Kapitel: Die vielen Geschichten

über die DDR-Pädagogik

Analysiert wurden im Zeitraum von Juni 1989 bis Dezember 1991 erschienene Publikatio¬
nen mit Aussagen zur Geschichte der DDR-Pädagogik. Das Interesse galt dabei den auf¬

findbaren Varianten und Veränderungen in der KonsteUation von Gedächtnis und Ge¬

schichte (zur Differenz vgl. NORA 1990), Gemeinschaft (zum Terminus vgl. RORTY
1989) und gebrauchten Metaphern (zur Bedeutung von Metaphern in der Pädagogik vgl.
de Haan 1991).

Entsprechend dem Interesse an Wechselbeziehungen und Veränderungen in der Kon¬
stellation von Gemeinschaft Gedächtnis und Geschichte sowie des Metaphemgebrauchs
wurden die zahheichen Pubhkationen im Umfeld des IX. Pädagogischen Kongresses vom
Juni 1989 als letzter Versuch gelesen, im Hinbhck auf das Büdungssystem der DDR nicht

dessen Geschichte zu schreiben, sondern dessen Gedächtnisfortzuschreiben. Man kann

sagen, daß die Veröffenthchungen Ausdruck dessen sind, einer GedächrnisgeseUschaft den

geregelten Übergang von der Vergangenheit in die Zukunft zu sichern: Es wird mitgeteilt,
wie das lebendige, immer weiter sich entfaltende Büdungssystem bis zum aktueUen Ent¬

wicklungsstand gelangt ist und wie es sich künftig gestalten wird.

Gegenüber den Narrationen des Gedächtnisses erzwingt Geschichtsschreibung kriti¬

sches Argumentieren und Analysieren. Der Prozeß der Entzauberung - verstanden als Sub¬
version der Geschichte als Gedächtnisarbeit durch eine Geschichte als Kritik - setzt in den

Publikationen im November 1989 ein: Der Erfolg, der Anspruch, der Sinn der pädagogi¬
schen Konzeptionen in der DDR wird in Frage gesteht und das heißt Die Autoren woUen

sich nicht mehr unbedingt als jene sehen, die die Tradition weiterführen. Mit der Verge-
schichtlichung des Gedächtnisses feiert man nun nicht mehr den LX. Kongreß, sondern

analysiert diese Feierstunde der DDR-Pädagogik.
Werden die damit einsetzenden Geschichten der DDR-Pädagogik rekonstruiert, so

kann man in Folge der hier vorgenommenen Sekundäranalyse mehrere Varianten unter¬

scheiden: Die Verfallsgeschichte, die Restbestandsgeschichte, die Konvergenzgeschichte
und die Irrelevanzgeschichte.

In der Verfallsgeschichte wird der Entwicklung des Bildungssystems der DDR, den

theoretischen Orientierungen ein Deutungsmuster unterlegt das das klassische des Nieder¬

gangs ist. Die Stationen des Niedergangs können unterschiedlich verortet sein, sind aber in

der Reihenfolge immer identifizierbar: Von der demokratisch-humanen, auf Selbständig¬
keit setzenden Erziehung in den späten 1940er Jahren zur soziahstischen Einheitsschule
mit wachsender Kommandopädagogik und Orientierung auf die strategischen pohtischen
Ziele der SED bei wachsender Unglaubwürdigkeit eben dieser Zielsetzungen führt der Ab¬

stieg.
Die Geschichte der DDR-Pädagogik so zu erzählen heißt, die Geschichte über die Me¬

tapher von der goldenen Zeit des Anfangs wiederum zu einem Gedächtnis zu formieren.
Die Gemeinschaft an die sich die Rede wendet, ist die eines als gemeinsam identifizierten

Wunsches: Das Gedächtnis erinnert an die Euphorie und die Möghchkeit eines Anfangs,
eines Neubeginns. Man möchte dort wieder einsetzen, wo der Irrtum unterlief: beim Ab¬
bruch der kindbezogenen Reformpadagogik in den späten 40er Jahren. In dem Maße nun,

190



in dem die DDR Objekt von Geschichte wird und die Euphorie des Neuanfangs schwindet

(das ist schon Mitte 1990 der FaU), ist eine Verfallsgeschichte als Leidensgeschichte selbst

notleidend.

Gerade dies, der Übergang vom Gedächtnis zur Geschichte, gibt dann der Restbe¬

standsgeschichte einen breiten Artikulationsraum. Er erschließt sich gegen Ende des Jah¬

res 1989 und besteht bis heute fort. Es ist die Geschichte von den Nischen und Reservaten,

von der verordneten Wirkhchkeit und der wirklichen Wirküchkeit, vom natürhchen Pro¬

zeß und den künstlichen Konstrukten, von den hehren Zielen und ihrer Pervertierung in der

Reahtät die dabei geschrieben wird. Diese Rede sucht- den Untergang des alten Systems

akzeptierend - in den Trümmern nach Brauchbarem für Gegenwart und Zukunft Meta¬

phorisch wird nicht mit Termini des Fortschritts oder des Niedergangs operiert, sondern

mit BUdern aus dem Areal des Verschütteten und Verborgenen.

In Gemeinschaften, die Positives am Schulsystem der DDR, an den Theorien und Kon¬

strukten der DDR-Pädagogik identifizieren, werden die Fragmente, die Bruchstücke des

Guten aus den Trümmern weiterreichend auch so sortiert, daß ein Fortschritt erkennbar

wird. Es ist nicht jener Fortschritt des Gedächtnisses im Umfeld des LX. Pädagogischen

Kongresses, sondern einer der Geschichte. Der Weg dahin führt zumeist über ein Analy¬

seergebnis, das eine Annäherung der Systeme Ost und West seit mindestens zwei Jahr¬

zehnten konstatiert. Insbesondere Soziologen formulieren so eine Konvergenzgeschichte.

Empirisch werden keine gravierenden Unterschiede zwischen derDDR und anderen euro¬

päischen Industrieländern hinsichtlich rJer Mentalität der Bevölkerung ausgemacht. Und

da Mentalitäten, Bedürfnisse und grundlegende Orientierungsmuster (auch) über das Bil¬

dungssystem vermittelt werden, kann man durchaus konvergente Systemleistungen in Ost

und West annehmen.

Die Konvergenzgeschichte erfährt ihre Radikalisierung in der Indifferenzgeschichte,

die sich, angestiftet von der Mentahtätsforschung, der schulinternen Situation zuwendet:

Nicht nur in der pädagogischen Theoriebildung, im Aufbau des Büdungssystems, in der

Organisation der Förderung des einzelnen, in den Lehrplänen, sondern auch im Schulalltag

bis hin zur schuhschen Atmosphäre sind Differenzen, so wird aufgrund zahlreicher empi¬

rischer Studien mitgeteüt Hirngespinste.
Es ist mithin fraglich, ob es einen Sinn macht zu sagen, es gab die DDR-Pädagogik i.S.

eines eigenständigen, von anderen „Pädagogiken" abgrenzbaren Konstruktes. Gleichzeitig

zeigt sich, daß sich bestimmte Geschichten über die DDR-Pädagogik nicht halten können.

Nicht weü sie keine inhaltliche Substanz haben ist dies der Fall, sondern weil ihre Ge¬

meinschaften sich auflösen. So formen sich die Geschichten über die DDR-Pädagogik

mehr und mehr zu Rechtfertigungspraktiken im Rahmen eines Kontextes, der letztlich zu¬

läßt behaupten zu können: es gab gar keine DDR-Pädagogik.
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PETER DIEPOLD/ADOLF KELL

Symposion 3.

Modernität der deutschen Berufsausbildung im

Kontext der europäischen Integration

0. Einleitung

Die Analyse der deutschen Berufsausbüdung in der Spannung von Modernisierung und

Modernitätskrise und die Prognosen über Entwicklungstendenzen im Kontext der europäi¬
schen Integration sind so komplexe Aufgaben, daß sie im Rahmen eines Kongreß-Sympo¬
sions nur annäherungsweise und exemplarisch an einigen Segmenten und ProblemsteUun-

gen geleistet werden kann. Ursachen für die hohe Komplexität des Problemfeldes sind die

Vielzahl von Einflußfaktoren auf die Berufsbüdung - von der vorberufhchen BUdung über

die berufliche Erstausbildung bis zur beruflichen Weiterbüdung - und deren wechselseiti¬

ge Beziehungen. Hervorzuheben sind folgende Faktorenbündel, die in je spezifischer Wei¬

se auf die Strukturen und die Prozesse in der BerufsbUdung wirken:

1. Der Einsatz neuer hiformations- und Kommunikationstechniken führt zu Veränderun¬

gen in fast aüen menschhchen Lebensbereichen, insbesondere zu neuen und zeitüch

immer schneüer sich voüziehenden Veränderungen in den Anforderungen des Be¬

schäftigungssystems, die neue Berufs- und Beschäftigungs- sowie neue sektorale Ar¬

beitsplatzstrukturen zur Folge haben.

2. Die Bevölkerungsentwicklung im Inland, die Einflüsse aus den europäischen Binnen¬

wanderungen, aus den außereuropäischen Zuwanderungen und aus der Asylantenauf-
nahme wirken direkt auf den Arbeitsmarkt und indirekt, z.B. über veränderte Nachfra¬

gestrukturen, auf die nationale Wirtschaftsentwicklung.
3. Entwicklungen im Büdungssystem, insbesondere der Ausbau im allgemeinen Schul¬

wesen, im Hochschulbereich und in der Weiterbüdung reagieren u. a. auf die gestiege¬
ne Büdungsnachfrage der Bevölkerung nach höheren aUgemeinen Schulabschlüssen

und nach qualifizierter Berufsausbildung.
4. Fast aüe für die Berufsbildung wichtige Rahmendaten verändern sich durch die Verei¬

nigung der ostdeutschen mit den westdeutschen Bundesländern sowie durch den ge¬

meinsamen europäischen Binnenmarkt und durch die weitergehende (ost)europäische

Integration.

Bei der Planung des Symposions haben wir drei wichtige, die Komplexität der Frage- und

ProblemsteUungen reduzierende Entscheidungen getroffen.

1. Wir verzichten auf detaUlierte Analysen der Einflußfaktoren, die auf die Berufsbildung

wirken, um zu konzentrierten Darsteüungen und Analysen von Reaktionen im Bil¬

dungssystem zu kommen.

2. Trotz der wichtigen Zusammenhänge zwischen den Stufen der BerufsbUdung - vorbe¬

rufliche Bildung, berufliche Erstausbildung, berufliche Weiterbüdung - erfolgt eine
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Konzentration auf die mittlere Stufe, auf die Berufsausbildung. Dabei ist berücksich¬

tigt worden, daß das gemeinsam von den Kommissionen Berufs- und Wirtschaftspäd-

agogik und Erwachsenenbildung geplante Symposion 10. „Modernisierung des Bil¬

dungssystems im Spannungsfeld von Entberuflichung und neuer Beruflichkeit" sich

auf berufsstrukturelle Probleme und auf die berufliche) Weiterbüdung konzentriert

3. Die exemplarischen Beispiele für Reaktionen in der Berufsausbüdung soüen sich zum

einen auf makrostrukturelle Rahmenbedingungen und Entwicklungstendenzen bezie¬

hen. Zum anderen sollen wichtige mikrostrukturelle Veränderungen bei der Gestaltung

beruflicher Lernprozesse in den Vordergrund gerückt werden.

Diesen PlanungsvorsteUungen entsprechend, sind am ersten Halbtag des Symposions (16.

März 1992) vier Vorträge gehalten und diskutiert worden, die makrostruktureUe Verände¬

rungen in der Berufsausbildung erörtern. Am zweiten Halbtag des Symposions (17. März

1992) schlössen sich vier Vorträge zu mikrostruktureUen Veränderungen an. Die Vorträge

werden in überarbeiteter Fassung in einem Sammelband erscheinen (Peter Diepold/

Adolf Kell (Hrsg.): Entwicklungen in der Berufsausbüdung. Deutsche Berufsausbil¬

dung zwischen Modernisierung und Modernitätskrise im Kontext der europäischen Inte¬

gration. Beiheft zur Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogüc Franz Steiner Ver¬

lag, Stuttgart 1992). Im folgenden berichten wir zusammenfassend über die acht Sympo-

sienvorträge (anhand der uns vorhegenden Vortragsmanuskripte ohne QueUennachweise

im einzelnen) unter Berücksichtigung unserer Planungsüberlegungen und von Diskus¬

sionsbeiträgen.
Die Vorträge des ersten Halbtages über makrostruktureUe Veränderungen in der Be¬

rufsausbildung haben als gemeinsamen Bezugspunkt die oben global umrissenen Einfluß¬

faktoren, ohne die Faktorenbündel im einzelnen zu analysieren. Sie konzentrieren sich auf

wichtige Reaktionen in Berufsbüdungssystemen und auf folgende Entwicklungen:

Burkard Sellin verfolgte als Mitarbeiter im Europäischen Zentrum für die Förde¬

rung der BerufsbUdung (CEDEFOP) dezidiert die Perspektive der europäischen Integra¬

tion. Er umreißt die wirtschafts- und berufsbüdungspoütischen Ziele der Europäischen

Gemeinschaft (EG), wie sie in den verschiedenen Verträgen und in zahlreichen Program¬

men der EG-Kommission formuhert sind. Dann geht er den Bedingungen nach, die maß¬

gebend sind für die erheblichen Differenzen zwischen diesen Zielen und der gesellschaft¬

lichen Praxis in den Mitgliedsländern, also zwischen Anspruch und Wirkhchkeit Mit Be¬

zug auf diese Differenzen umreißt er die großen Aufgabenkomplexe, die bearbeitet und

bewältigt werden müssen, wenn die anwachsenden sozialen und wirtschaftlichen Dispari¬

täten im Zuge und mit der Europäischen Integration gemüdert, abgebaut und schheßhch

überwunden werden soUen.

Hans-Peter Blossfeld konzentrierte seine Analysen aus einer ähnlichen berufsbU-

dungspohtischen Sicht auf die berufliche Erstausbildung Jugendlicher und er bezog in sei¬

ne vergleichenden Analysen die Vereinigten Staaten von Amerika ein. Unter theoretischen

Gesichtspunkten hat er zentrale Dimensionen erarbeitet die zur Klassifizierung und zum

internationalen Vergleich von Berufsbüdungssystemen geeignet sind. Anhand dieser Di¬

mensionen erläutert er die Ergebnisse seines internationalen Vergleichs auf der Basis em¬

pirischer Forschungsergebnisse; und mit Bezug darauf erörtert er ausgewählte Spezifika

des deutschen Berufsausbüdungssystems. Für die Frage nach den Ursachen sozialer und

wirtschaftücher Disparitäten ist besonders interessant zu verfolgen, wie Jugendüche und

junge Erwachsene mit oder ohne Berufsausbüdung über Teilarbeitsmärkte in das Beschäf-
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tigungssystem integriert werden bzw. aufgrund welcher Einflußfaktoren sie überhaupt kei¬

nen Zugang m die Erwerbsarbeit finden oder Urnen der Zutritt zu qualitativen Berufsposi¬
tionen verwehrt bleibt

Da eine Dimension der Klassifizierung von Berufsausbüdungssystemen das Theorie-

Praxis-Verhältnis ist, dieses überlagert wird von den bUdungspoütischen und bildungs¬
theoretischen VorsteUungen zum Verhältnis von beruflicher und äügemeiner BUdung, muß

die Frage nach der Modernisierung der BUdungssysteme auch auf die Verbindungen von

beruflichem und allgemeinem Lernen im Sekundarbereich n gerichtet werden. Wolf¬

gang Hörner erörterte in seinem Vortrag, wie das Verhältnis von beruflichem und aUge¬
meinem Lernen in den Reformprozessen unserer Nachbarstaaten - insbesondere in Frank¬

reich und Polen - praktiziert und reflektiert wird, und unter welchen spezifischen Bedin¬

gungen dies geschieht Denn während in der Bundesrepublik Deutschland die

Modernisierung der BerufsbUdung stark auf das „Duale System" konzentriert ist schheßt

in den Nachbarstaaten die Neureflexion über die Quaütät der BerufsbUdung das Nachden¬

ken über neue Formen von beruflichem und aUgemeinem Lernen - wie auch über die Ver¬

bindung von Arbeiten und Lernen - mit ein.

Meinhard Stach analysierte die Berufsausbüdung Behinderter mit Bezug auf Struk¬

turen und Entwicklungen in Großbritannien, Dänemark und der Bundesrepublik Deutsch¬

land. Die zentrale Perspektive für diese Überlegungen war die Frage, ob und inwieweit die

Integration Behinderter in „normale" Berufsausbildung und Beschäftigung in den drei

Ländern programmatisch gewollt und realisiert wird.

Die mikrostruktureUen Analysen von Veränderungen und Entwicklungstendenzen in

der Berufsausbildung, die am zweiten Halbtag des Symposions vorgetragen wurden, kon¬

zentrierten sich auf die Modernisierung bei der Gestaltung beruflicher Lehr-Lern-Prozesse

unter folgender zentraler Fragesteüung: Welche Möghchkeiten und Grenzen bestehen an¬

gesichts der makrostrukturellen Veränderungen für das Lernen in simulierter Wirkhchkeit

an reduzierten Modeüen, in sorgfältig gestalteten Lehr-Lern-Situationen und in natürh¬

chen Arbeitssituationen?

Nicht mehr erfahrbare Praxis soll in Simulationen erfahrbar gemacht werden; nicht

durchschaubare Arbeitswirklichkeit soü in ihrer Komplexität didaktisch reduziert und in

ModeUen abgebüdet werden, die das Original reduzieren, akzentuieren, beherrschbar ma¬

chen, wie etwa in ökonomischen Planspielen, im Lernbüro, in der Lehrwerkstatt Neuere

Ansätze behaupten, das Lernpotential von Arbeitsplätzen sei noch lange nicht erschöpft,
die Theorie brauche die Praxis, zur Simulation gehöre auch der Ernstcharakter betriebli¬

chen Handelns. Freihch sei eine bloße BeisteUlehre - Zuschauen und Nachmachen - dafür

wenig geeignet; auch die Lernprozesse dyadischer Interaktion zwischen Auszubüdendem

und Ausbüder in natürlichen Situationen müßten gestaltet werden.

Zu diesen Problemen wurde exemplarisch für viele neue Entwicklungen zur Gestal¬

tung von Lehr-Lern-Prozessen aus vier Projekten berichtet.

Christopher C. Hayes vertrat ein holistisches Konzept beruflicher BUdung im Rah¬

men eines langfristigen, strategischen Aspekts von Personalentwicklung. Im Zentrum sei¬

nes Projekts „Growing an Innovative Workforce" standen simuUerte Untemehmensmodel-

le der Zukunft - im Jahr 1997 -, an dessen vielfältigen Problemen Auszubüdende den

Umgang mit komplexen Systemen üben.

FRANK ACHTENHAGEN steUte ein Beispiel auf der Ebene ntittelfristiger Curriculum-

und Lehr-Lern-Forschung vor. In seinem Projekt steuert das Planspiel „Jeans-Fabrik" in

einer Vielfalt von sorgfältig modellierten Lehr-Lern-Sequenzen das Lernen, Denken und
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Handeln von Schülern kaufmännischer Berufsfachschulen in komplexen ökonomischen

Situationen. Sein Beispiel zeigt die konstruktiven und evaluativen Möghchkeiten des Ler¬

nens an ModeUen auf.

Heinz-Hermann Erbe setzte sich für den gewerblich-technischen Bereich mit der

Frage auseinander, ob das Lernen an SimulationsmodeUen das Lernen am konkreten Ge¬

genstand ersetzen kann und wieweit sich diese beiden Zugriffe wechselseitig bedingen.

Andreas keck berichtete aus der Püotstudie für ein beantragtes DFG-Projekt in dem

die Lernprozesse kaufmännischer Auszubildender an Arbeitsplätzen betrieblicher Fachab-

teüungen und insbesondere die RoUe nebenamtlicher AusbUder empirisch untersucht und

die Faktoren bestimmt werden soUen, die das Lernpotential „natürlicher" Arbeitssituatio¬

nen ausmachen.

1. Strukturelle Bedingungenfür Bildung, Ausbildung und Beschäftigung Jugendlicher

(Burkart Sellin, Europäisches Zentrumfür die Förderung der Berufsbildung,

Berlin)1

Über die große Bedeutung einer beruflichen Erstausbüdung für die individueUe Entwick¬

lung - insbesondere im Jugendalter -, für das Lebenseinkommen als ökonomische Basis

für Handlungsmöghchkeiten in allen anderen Lebensbereichen und für den sozialen Status

in der Gesellschaft gibt es keinen Zweüel. Die Forderung „Berufsausbüdung für aüe" ge¬

hört deshalb zum wichtigen BestandteU von Verfassungen, nationalen Gesetzen, interna¬

tionalen Verträgen sowie von sozial- und bUdungspoütischen Programmen von Parteien

und Verbänden. Allerdings bleibt meistens unbestimmt in welchem Umfang und auf wel¬

chem Niveau eine Mindestausbildung für alle Jugendliche gesichert werden soü. Deshalb

ist es auch sehr schwierig, genau zu bestimmen, in welchem Umfang die zum Teil sprach¬

lich hochgesteckten Ziele in der geseUschafthchen Praxis realisiert werden.

Burkart Sellin erläutert in seinem Beitrag zunächst die Ziele für Bildung, Ausbil¬

dung und Beschäftigung Jugendlicher, die in den Verträgen und Abkommen der Europäi¬

schen Gemeinschaft formuliert sind. Diese gehen vom in Europa allgemein anerkannten

Grundrecht auf freie Berufs- und Arbeitsplatzwahl sowie auf Chancengleichheit beim Zu¬

gang zu Bildung und Berufsbildung aus. Seit den 1960er Jahren wird in der EG in regel¬

mäßigen Abständen der Grundsatz wiederholt daß kein Jugendhcher das jeweüige Bil¬

dungssystem ohne den Erwerb einer am Arbeitsmarkt verwertbaren beruflichen Qualifika¬

tion verlassen soU (vgl. z. B. 1. und 2. Grundsatz im Beschluß des Rates vom 2. April 1963

über die AufsteUung aügemeiner Grundsätze für die Durchführung einer gemeinsamen

Pohtik der Berufsausbildung auf der Grundlage des Art. 128 der Römischen Verträge).

Auch in einer Reihe von Aktions-, Mobilitäts- und Erfahrungsaustauschprogrammen im

BUdungs- und BerufsbUdungsbereich, die seit Mitte der 1970er Jahre aufgelegt wurden, in

der Sozialcharta, zu der sich die Staatschefs 1989 feierlich bekannten, und im „Abkommen

zwischen den Mitgliedsstaaten der Europäischen Gemeinschaft mit Ausnahme des Verei¬

nigten Königreichs Großbritannien und Nordirland über die Sozialpolitik", das in Maa¬

stricht 1991 für verbindlich erklärt wurde, wird dieses Grundrecht betont Da die EG bis

heute für BUdung und Kultur nicht zuständig ist steht die Europäische Berufsbüdungspo-

litik unter dem Primatder Wirtschaftspolitik, die auf eine harmonische wirtschaftliche Ent¬

wicklung in allen Mitgüedsstaaten gerichtet ist. In diesem Kontext spielt die berufliche
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Büdung eine herausragende RoUe, insbesondere für die Angleichung der Lebens- und Ar¬

beitsbedingungen sowie für den Abbau regionaler Disparitäten. Um die wirtschafts-, so¬

zial- und berufsbUdungspohtischen Ziele zu erreichen, wurden Ende der 1960er Jahre In-

terventionsmechanismen in Form des Sozialfonds und des Regionalfonds geschaffen.
Durch diese Fonds sind z. B. Maßnahmen gefördert worden für sog. Benachteüigte, für

ausländische Arbeitnehmer, für die Wiedereingüederung von Frauen in den Arbeitsmarkt

und für Langzeitarbeitslose.
Trotz vielfältiger Interventionen und zahlreicher Aktionsprogramme der EG ist der An¬

teil von Jugendhchen, der die Schulen ohne weiterführende BUdung bzw. ohne eine aner¬

kannte Berufsausbüdung verläßt, relativ hoch; er beträgt in den einzelnen Mitgliedstaaten
zwischen 10-50% eines Altersjahrgangs. Die Erreichung der Ziele im Kontext der fort¬

schreitenden Europäischen Integration dürfte noch schwieriger werden - so erläuterte Sel¬

lin - so daß auf die Berufsausbüdung eher noch größere Herausforderungen zukommen.

Er erläuterte in sieben Punkten, wie unter Berücksichtigung welcher Aspekte die Berufs-

büdungssysteme in den Ländern weiterentwickelt und die Berufsausbüdung gefördert
werden sollte.

Im zweiten TeU seines Referates widmete sich Sellin den Einflußfaktoren, die auf die

Realisierung der Ziele wirken. Ausgehend von dem Sachverhalt daß in aüen Mitgüedstaa-
ten der EG es ohne Ausnahme bisher nicht gelungen ist das seit 1963 aUgemein akzeptier¬
te Grundrecht und die auf dieser Basis konkretisierten Ziele zu realisieren, wies SELLIN

auf folgende Einflußfaktoren, die auf die Zielreahsierung wirken:

- Entwicklungsrückstände in ^stimmten Regionen und Mitgliedsstaaten: Das Bruttoso¬

zialprodukt z. B. zwischen Dänemark und Portugal differiert etwa im Verhältnis von

10:1.

- Die Konjunkturabhängigkeit der Nachfrage nach Quahfikationen, insbesondere in ge¬

wissen Branchen wie der Bau-, Stahl- und Bekleidungsindustrie.
- Demographische Faktoren und dadurch bedingte Anpassungsprobleme.
- Wandel der Einstellungen gegenüber Büdung und Beruf, verstärkte Nachfrage von

Frauen etc..

- Mangelnde Definition und Anpassung von Qualifikationen angesichts des struktureUen

Wandels.
- Kosten und Finanzierung der Aus- und Weiterbüdung und deren evtl. unausgewogene

Verteüung auf mehrere Schultern: Staat Wirtschaft private Haushalte etc.

- Anstieg der Massenarbeitslosigkeit und/oder Marginahsierung bestimmter Personen¬

gruppen, z. B. in der Folge der sogenannten .Ölkrise' Mitte der 70er Jahre.

- Flexibilisierung und Deregulierung der Arbeits- und Berufsstrukturen (Ende des .Tay¬
lorismus' bzw. .Fordismus', schlanke bzw. ,lean' Produktion) unter Berücksichtigung
neuer Produktionskonzepte.

- Resistenz- und Beharrungsvermögen der institutionellen Rahmenbedingungen durch

berufsständische bzw. korporatistische und branchenspezifische Traditionen incl. patri¬
archalischer und/oder berufsethischer Einstellungen, die einer Modernisierung entge¬

genstehen mögen.

Im dritten Teil zog SELLIN Folgerungen aus der europäischen Entwicklung für das deut¬

sche BerufsbUdungssystem und erläuterte „Herausforderungen", die er auf die Bundesre¬

publik zukommen sieht
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- Effizienz des Unterrichts und seiner Didaktik und Methodik.

- Pädagogische Eignung der Lehrer und der AusbUder und Uire ständige Anpassungsbe¬
reitschaft und -fähigkeit

- Einbeziehung der .Umwelt' einschließlich der .Community' in die Ausbildungspro¬

gramme.
- Ermöglichung intrinsischer Motivitation zur Vorbereitung einer möghchst objektiven

Berufs- bzw. Tätigkeitsfeldwahl.
- Sicherstellung der europäischen und multUculturellen Dimension im Unterricht und in

der Ausbüdung.
- Verkürzung der Ausbüdungs- und Studiendauer, ohne neue Rigiditäten einzuführen im

Hinbhck auf Disziphn und Organisation.
- Entwicklung neuer Formen alternierender Ausbildung und Systematisierung der Wei¬

terbildung.
- Stärkung der Teilzeitberufsschulen gegenüber der betrieblichen Ausbüdung bei gleich¬

zeitigem Abbau der Monopolsteüung des Betriebs im dualen System.
- Einrichtung regionaler Produktions- und Innovationszentren und Ausbau der überbe¬

trieblichen sowie außerbetrieblichen Ausbüdungsgänge in Ergänzung der Meisterlehre

in Handwerk und Industrie.

- Erneuerung der Ausbildung insbesondere in den von Frauen dominierten Dienstlei-

stungsberufen in Büro, Handel und im Gesundheils- und sozialpflegerischen Bereich,

die häufig karrieremäßig in Sackgassen führen.

Um diese Herausforderungen bewältigen zu können, müsse insbesondere die spezifische

Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung in der Bundesrepublik durch Annähe¬

rung von Bildungs- und Berufsbüdungssystem überwunden und die Beziehungen zwi¬

schen beruflicher Erstausbüdung und beruflicher Weiterbildung neu bestimmt werden.

Sellins abschließende Überlegungen bezogen sich auf zentrale Aufgaben und künfti¬

ge Entwicklungen in Gesamteuropa. Eine verbindliche, europaweite Bildungspoütik hält

Sellin auch nach den vertraglichen Vereinbarungen von Maastricht für recht unwahr¬
scheinlich. Denn die neuen Artikel 126 und 127 über BUdung und Berufsbildung sind im

wesentlichen eine Bestätigung des Status Quo, und sie büden die juristische Absicherung
der de facto schon seit ca einem Jahrzehnt bestehenden Politik der EG auf diesen Gebie¬

ten. Die EG wird auch weiterhin die nationalen BerufsbUdungspolitiken nur nach dem

Prinzip der Subsidiarität unterstützen und ergänzen können. Für die Angleichung der Le¬

bens- und Arbeitsbedingungen in den Mitghedstaaten scheint die gegenseitige Anerken¬

nung von Berufsabschlüssen von besonderer Bedeutung. Auf der Basis vergleichender In¬

formationen über Berufsausbildungen und Berufe auf der Facharbeiter- und Fachange¬
stelltenebene könnte insbesondere für abhängig Beschäftigte die Möghchkeit eröffnet

werden, ihre beruflichen Quahfikationen im Binnenmarkt der EG ab 1993 besser geltend
machen zu können. Sellin erwartet daß die Förderung der beruflichen BUdung einen

zentralen SteUenwert erhalten wird. Das zeichne sich in dem jüngst vorgelegten Arbeits¬

programm der EG-Kommission und im DELORS-II-Paket zur Finanzierung des wirtschaft¬

lichen und sozialen Zusammenhalts ab. Auch für die 1994 beabsichtigte neuerhche Re¬

form der Strukturfonds der EG, die zur Umsetzung der sogenannten neuen Industriepolitik
erforderüch ist wird die berufliche BUdung und Weiterbildung ein zentrales Element von

etwaigen neuen Interventionsmechanismen sein.
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2. Die berufliche Erstausbildung Jugendlicher im internationalen Vergleich

(Hans-Peter Blossfeld, San Domenico di Fiesole, Italien)2

Der zweite Beitrag des Symposions ist auf einen struktureUen Vergleich der Berufsbü-

dungssysteme vor aüem in den Mitgtiedsstaaten derEG konzentriert, um vor diesem Hin¬

tergrund Folgerungen für die Entwicklung der beruflichen ErstausbUdung in der Bundes¬

republik ziehen zu können.

Hans-Peter Blossfeld ging einleitend von den Befunden eigener empirischer Un¬

tersuchungen aus, daß der größte TeU des berufsstruktureUen Wandels über den Eintritt

junger und das Ausscheiden älterer Erwerbstätiger verläuft Der beruflichen ErstausbU¬

dung kommt damit in modernen GeseUschaften - vor dem zweiten Weg, der beruflichen

Weiterbüdung - eine besondere Bedeutung für die Bewältigung des beruflichen Struktur¬

wandels zu. Da sich die berufliche ErstausbUdung in den verschiedenen Ländern histo¬

risch sehr unterschiedhch entwickelt hat spielt die berufliche AusbUdung eine von Land

zu Land unterschiedhche Rolle bei der Status- und Einkonrniensbestimmung, bei der Ge¬

staltung von betrieblichen Hierarchie- und Personalstrukturen, bei der Arbeitsorganisation
und bei der Differenzierung von Arbeitsmärkten. Deshalb können die Strukturen der beruf¬

lichen ErstausbUdung nur im Zusammenhang mit der beruflich-organisatorischen Struktur

des jeweihgen Beschäftigungssystems verstanden und verändert werden.

Den Vergleich unterschiedlicher Systeme der Berufsausbüdung konzentrierte Bloss¬

feld auf drei Dimensionen der Organisation beruflicher Ausbildung, die für die Bewälti¬

gung des berufsstruktureUen Wandels von besonderer Bedeutung sind:

(1) Die Organisation des Theorie-Praxis-Bezuges,

(2) die Standardisierung und

(3) die Stratifizierung der Berufsausbildung.

Die verschiedenen Kombinationen von theoretischem Lernen und Lernen durch Arbeitser-

fahrungen reichen von dem einen Extrem, dem Vorlauf und Vorrang des theoretischen Ler¬

nens in allgemeinen und beruflichen Schulen (Frankreich, Luxemburg, Belgien), bis zum

anderen Extrem des reinen On-the-job-Trainings, bei dem der Auszubüdende aüe seine

Qualifikationen ohne theoretische Begleitung nur durch das Mitwirken bei der Lösung

realer beruflicher Aufgaben an einem konkreten Arbeitsplatz erwirbt (Vereinigte Staaten,

Großbritannien, Itaüen). Zwischen diesen beiden Extremen hegen die verschiedensten

Kombinationen von schulischer und betrieblicher Ausbildung. Vergleichende Analysen er¬

geben, daß in modernen GeseUschaften rein schulische und rein berufspraktisch organi¬
sierte Berufsausbildungen mit NachteUen verbunden sind. Die Attraktivität dualer Berufs¬

ausbildungen wie in der Bundesrepublik resultiert aus den pragmatischen Kompromissen,
die für die einzelnen AusbUdungsberufe in der Kombination von theoretischem und prak¬
tischem Lernen gefunden wurden. Insofern ist es ein gutes ModeU zur Bewältigung des

raschen beruflichen Strukturwandels, das in der Theorie-Praxis-Kombination jedoch wei¬

ter verbessert werden kann und soUte.

Die zweite Dimension eines Vergleichs, die Standardisierung der Berufsausbildung,
bezieht sich auf das Ausmaß, in dem für eine Berufsausbüdung die gleichen Standards

gelten und der Zugang zu den Arbeitsplätzen über Ausbüdungszertifikate strukturiert ist.

Das eine Extrem ist gekennzeichnet durch relativ hochstandardisierte Bedingungen so¬

wohl hinsichüich der theoretischen und praktischen Teile der Berufsausbildung, die mit

einem anerkannten Zertifikat abgeschlossen werden (Deutschland). Das andere Extrem ist
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das weitgehend unreglementierte On-the-job-Training, bei dem in den Betrieben ohne ge-

nereüe Vorschriften hinsichtlich der Ausbilder undderLehrpläne ausgebildet wird und das

ohne allgemein anerkannte Zertifikate abschließt (Vereinigte Staaten, Großbritannien, Ita¬

lien). Aus dem Vergleich der Extreme und der vielfältigen Zwischenformen in der Stand¬

ardisierung des schulischen und praktischen Teüs der Berufsausbildung geht hervor, daß

sowohl das unkontrolherte und unzertifizierte On-the-job-Training als auch das stark ab¬

geschottete berufsorientierte Duale System organisatorische Lösungen mit hohen Kosten

für den Mobüitätsprozeß der Erwerbstätigen sind. Weil eine zu geringe Standardisierung
der Berufsausbüdung durch Konzentration des On-the-job-Trainings eine Abschottung
von betriebsinternen Arbeitsmärkten bewirkt und das hochstandardisierte duale Berufsaus-

bUdungssystem zu einer berufsspezifischen Abschottung von MobUitätsströmen führt, be¬

nötigen moderne Berufsbildungssysteme institutioneUe Arrangements der Berufsausbil¬

dung, die sowohl eine überbetriebliche Standardisierung gewährleisten als auch die beruf¬

liche Rexibihtät aufrechterhalten. Demzufolge müßte das deutsche duale

Berufsausbüdungssystem entstrukturiert werden - unter Beibehaltung wesentlicher Ele¬

mente wie normative Vorgaben durch Ausbildungsordnungen, KonrroUe von Mindestan¬

forderungen an die Qualität der betrieblichen Ausbildung und die Einbindung der Arbeit¬

geberseite bei der Zertifizierung der Berufsausbildungsabschlüsse.
Die dritte Dimension für den Vergleich bezieht sich auf die Stratifizierung der Berufs¬

ausbildung, die danach klassifiziert wird, inwieweit sie Un- und Angelernten von den be¬

ruflich Ausgebüdeten differenziert und den beruflich Ausgebüdeten die Mögüchkeit ver¬

schafft in der Berufspyramide nach oben zu steigen. Die beiden Extreme sind einerseits

eine fließende Grenze zwischen den Un- und Angelernten zu den Ausgebüdeten dadurch,

daß das On-the-job-Training - und dessen Qualität - entscheidend ist für die Karriereper¬

spektiven im Betrieb (Vereinigte Staaten, Großbritannien, Italien); andererseits die strikte

Trennung zwischen den Ungelernten und den AusgebUdeten durch stark formalisierte Be¬

rufsausbildungen, die eine Aufstiegs-Weiterbildung (z. B. zum Techniker oder Meister)

weitgehend an eine vorausgegangene qualifizierte Berufsausbildung bindet (Deutsch¬

land). Ein Vergleich der beiden Extreme mit den vielen Zwischenformen ergibt als Fazit

daß ein modernes berufliches Bildungssystem über den Lebenslauf hinweg sowohl von

unten (Ausbildungsflexibihtät) als auch nach oben (Karriereflexibihtät) offen sein und die

einzelnen Karriereschritte durch Zertifikate stützen muß. Das duale Berufsausbüdungssy¬
stem in Deutschland müßte demnach in hierarchischer Hinsicht offener gestaltet werden.

Den Problemen einer relativ strikten Trennung zwischen Ungelernten und Ausgebilde¬
ten ging Blossfeld anhand empirischer Untersuchungen nach. Vergleiche von Alters-Ko¬

horten belegen, daß im deutschen Berufsausbildungssystem der Anteil der Ungelernten in

jeder Generation sehr stark von den jeweils ökonomisch und demographisch beim Eintritt

in die Berufsausbüdung vorherrschenden historischen Bedingungen abhängig ist und sich

dann über den weiteren Lebenslauf nicht mehr ändert Dieser Generationszusammenhang
trifft darüber hinaus auch für die Qualität der Berufsausbüdung und für die Ausbildung¬
schancen von Frauen, Ausländern und Kindern aus unteren sozialen Schichten zu.

Im letzten TeU seines Vortrages faßte Blossfeld die Ergebnisse des internationalen

Vergleichs im Hinbhck auf die drei Dimensionen zusammen, hob die jeweihgen Vor- und

Nachteüe hervor und zeigte auf, welche Entwicklungen in den einzelnen Ländern einge¬
leitet werden müßten, damit ihre Berufsbüdungssysteme modernisiert werden. Für das

duale Berufsausbüdungssystem in Deutschland stellt er zusammenfassend fest daß es sich

als ein ModeU mit vielen Stärken erwiesen habe, das nach verschiedenen Korrekturen ge-
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eignet ist, den Modernisierungsansprüchen eines raschen berufsstruktureUen Wandels ent¬

sprechen zu können.

3. Verbindungen von beruflichem und allgemeinem Lernen im Sekundarbereich II -

Reflexionen aus vergleichender Sicht

(Wolfgang Hörner, Ruhr-Universität Bochum)3

Die Entwicklungsmöghchkeiten Jugendhcher sind nicht nur von dem struktureUen Ange¬
bot des jeweitigen BerufsausbUdungssystems abhängig, sondern auch von dem im aUge¬
meinen Schulwesen. Aus Sicht individueUer Entwicklung steht berufliches Lernen immer

in Beziehung zum aUgemeinen Lernen. Ob und wie diese Beziehungen büdungspohtisch
und pädagogisch gestaltet sind, beeinflußt in hohem Maße die Entwicklungsmöghchkeiten

Jugendhcher im Sekundarbereich II. Zur Beurteilung des Modernitätsgrades eines Berufs-

büdungssystems gehören deshalb Analysen über die Verbindungen von berufhchem und

aUgemeinem Lernen im Jugendalter.
Wolfgang Hörner hat aus vergleichender Sicht die Verbindungen von beruflichem

und aUgemeinem Lernen im Sekundarbereich II mit der Konzentration auf Deutschland,

Frankreich und Polen analysiert. Er konstatiert, daß in Deutschland das berufsbUdungspo-
litische Interesse stark auf das „duale System" zentriert ist zumal dieses im Ausland oft

bewundernd als ein Schlüssel zur wirtschaftlichen Stärke Deutschlands angesehen werde.

Im Ausland jedoch schließe die Neureflexion über die Qualität der BerufsbUdung ein ver¬

stärktes Nachdenken über neue Formen des Verhältnisses von berufhchem und aUgemei¬
nem Lernen mit ein.

Für Frankreich stellt er fest, daß seit 1970 doppelt-quahfizierende Ausbüdungsgänge
im Sekundarbereich II ständig expandierten und in den letzten Jahren das Spektrum dieser

Ausbüdungstypen qualitativ noch erweitert wurde. Auch der östliche Nachbar Polen ver¬

fügt über differenzierte Erfahrungen mit doppeltquahfizierenden Ausbüdungsgängen, die

nach dem politischen Umbruch keineswegs in Frage gesteüt wurden, sondern unter Hin¬

weis auf die notwendige Modernisierung und den ökonomischen Strukturwandel weiter

ausgebaut werden.

Nach dem Problemaufriß erläuterte Hörner ausführlich die Effizienz doppeltqualifi¬
zierender Bildungsgänge in Frankreich. Die französische Sekundarstufe II bietet eine Viel¬

zahl allgemeiner und beruflicher BUdungsgänge, darunter zwei Typen doppeltquaüfizie-
render BUdungsgänge, die von etwas mehr als einem Drittel der Schüler außerhalb bzw.

oberhalb der Facharbeiterausbildung gewählt werden. Quantitativ am bedeutsamsten sind

die „technologischen" Sektionen der Gymnasien, die zum „Technikerabitur" führen. Ein

neu geschaffener doppeltquahfizierender Büdungsgang führt im Anschluß an eine abge¬
schlossene Facharbeiterausbüdung zum „Berufsabitur". Nach der französischen Klassifi¬

kation der beruflichen Ausbildungsebenen hegt dieser auf dem Ausbüdungsniveau IV

oberhalb der Facharbeiterebene (Niveau V) und unterhalb der Ebene von Kurzstudien an

Hochschulen und Fachhochschulen (Niveau III). Die Bildungspolitik der französischen

Regierungen ist seit Beginn der 80er Jahre daraufgerichtet den Anteil der Absolventen auf

dem Ausbildungsniveau IV bis zur Jahrtausendwende auf 80 % eines Altersjahrgangs zu

steigern. In den letzten 10 Jahren ist bereits eine Steigerung von 33 % auf 54 % erreicht

worden. Im Jahre 1990 erwarben in Frankreich mehr als ein Drittel aüer Abiturienten (36

%) ein doppeltqualifizierendes Abitur, darunter fünf Sechstel ein Technikerabitur, ein

Sechstel ein Berufsabitur.

201



Zur Leistungsfähigkeit dieser doppeltquahfizierenden BUdungsgänge konnte Hörner

aus zahheichen französischen Untersuchungen Ergebnisse vorstehen und erläutern. Sie

waren darauf konzentriert festzustellen, wie und unter welchen Bedingungen doppeltqua¬

lifizierende Bildungsgänge die beiden ihnen zugedachten Funktionen erfüUen. Dafür wur¬

de einerseits das Studienverhalten der Absolventen, andererseits ihre berufliche Eingliede¬

rung untersucht

Zum „moderneren" „Berufsabitur" ist hervorzuheben, daß die Arbeitgeber in ihrem

EinsteUungsverhalten tendenzieü die höher qualifizierten Absolventen des Niveaus IV be¬

vorzugen. In Fortsetzung der betrieblichen Tradition, die mittleren Positionen als Auf¬

stiegspositionen der Facharbeiter zu besetzen, kommen die Inhaber eines ,3erufsabiturs"

zuerst zum Zuge. Hörner steUte fest daß das Berufsabitur in diesem Kontext die direkt

berufsqualifizierende Rolle des früheren TechnUcerabiturs übernommen habe, während

beim Technikerabitur die Funktion der Berufsvorbereitung in den Hintergrund geraten sei.

Bei den Analysen über die Effizienz der doppeltqualifizierenden BUdungsgänge in Po¬

len setzt Hörner unter vergleichender Sicht an dem mit Frankreich gemeinsamen Punkt

an, daß die Berufsausbildung hauptsächlich in VoUzeitberufsschulen vermittelt wird. Er

verwies zugleich aber auf einen großen Unterschied - abgesehen von den Unterschieden

in der Wirtschaftsstruktur und in den andersartigen GeseUschafts- und BUdungssystemen

in (der früheren Volksrepublik) Polen: Während Polen seit der Nachkriegszeit über ein

Netz von VoUzeitberufsschulen verfügt das quasi flächendeckend ist und damit aüe Ju¬

gendhchen erfaßt die keinen anderen Bildungsgang eingeschlagen haben, wird in Frank¬

reich nur ein TeU der quaüfizierten Arbeitskräfte in den VoUzeitberufsschulen ausgebüdet;

ein nicht unerhebhcher TeU der französischen Jugendlichen bleibt ohne formale Berufs¬

ausbildung.
Zu den polnischen Berufsschulen gehören neben der sogenannten Berufsgrundschule

für die Facharbeiterausbildung zwei Schultypen, die doppeltqualifizierend angelegt sind:

das Technikum und das Berufslyzeum. Beide BUdungsgänge bauen auf einer achtjährigen

Grundschule auf. Das Technikum führt in fünf Jahren zu einer mittleren Qualifikation als

Techniker - also oberhalb des Facharbeiterniveaus - und vermittelt zugleich die aUgemei¬

ne Hochschulretfe. Das Berufslyzeum führt nach einem vierjährigen BUdungsgang - in

der gleichen Zeit wie das aUgemeinbüdende Lyzeum - zu einem Abschluß als Facharbeiter

und zur allgemeinen Hochschulreife. Quantitativ gibt es allerdings zehnmal so viele Ab¬

solventen des Technikums wie des Berufslyzeums.

Zur quantitativen Entwicklung verwies Hörner auf beachtliche Erfolge: An der Ge¬

samtheit der zum Abitur führenden Bildungsgänge betrug der Anteü der Abiturienten aus

dem beruflichen Büdungsbereich 1960 38%, der bis 1980 auf 60% gesteigert wurde. Unter

qualitativem Aspekt sind zwei die Erfolgsbüanz einschränkende Tatbestände wichtig:

(1) Aus dem Berufsschulbereich haben sich wesentlich weniger Absolventen als in den

aUgemeinen Sekundärschulen tatsächüch der Reifeprüfung unterzogen (60% gegenüber

90%). (2) Bei dem polnischen Hochschulzugangsexamen haben die Abiturienten aus dem

Berufsbildungsbereich weniger gut abgeschnitten als diejenigen aus den allgemeinbilden¬
den Lyzeen.

Letztgenannten Befund untersuchte HÖRNER genauer. Wenn nämlich als Indikator für

die Studierfähigkeit nicht die Hochschulzugangsprüfung, sondern der tatsächliche Stu¬

dienerfolg der Absolventen der Techniker genommen wurde, so ist festgesteUt worden,

daß diese Studenten trotz der schlechteren Prognose gute Studienergebnisse auswiesen.

Deshalb müsse man nicht die Studienquahfikation der Absolventen von Berufsmittelschu-
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len zur Diskussion steUen, sondern die Valität des Hochschulzugangsexamens als Maßstab

der Studierfähigkeit. Denn gerade im Bereich der ingenieurwissenschaftlichen Studien¬

gänge führe die curriculare Struktur des Hochschulzugangsexamens zu teUweise absurden

Ergebnissen, und zwar durch die Orientierung an einem durch die Schule verengten Wis¬

senschaftsverständnis, durch das die Absolventen mit einer gerade für ein Ingenieurstudi¬
um wertvoUen Qualifikation von vornherein eliminiert werden.

Nach dem poütischen Umbruch in Polen ist das Ziel einer ..mittleren BUdung" (d.h. der

Abschluß der Sekundarstufe II auf Abiturniveau) für 60%-70% eines Altersjahrgangs auf¬

rechterhalten worden. Der weitere Ausbau der doppeltqualifizierenden BUdungsgänge
wird vor aüem damit begründet, daß mittelfristige Prognosen des realen ökonomischen

Bedarfs angesichts sich verändernder Wirtschaftsstrukturen ungewiß sind und deshalb ei¬

ne möglichst breite und möglichst aUgemeine BerufsbUdung sinnvoU sei, die eine hohe

Rexibihtät und Adaptationsfähigkeit vermittele.

In einem knappen Vergleich ging Hörner auch auf die Effizienz des doppeltqualifizie¬
renden BUdungsgangs „Berufsausbüdung mit Abitur" in der (ehemaügen) DDR ein. Die¬

ser Bildungsgang ist aus vergleichender Sicht deshalb besonders interessant weü er im

Kontext eines dualen Berufsausbildungssystems entwickelt wurde. Gemessen am tatsäch¬

lichen Studienerfolg sind nach Untersuchungen des früheren Zentrahnstituts für Jugend¬

forschung (Leipzig) und des Zentrahnstituts für Hochschulforschung (Berlin) bezüghch
der Bewältigung des Studiums keine nennenswerten Unterschiede auszumachen gewesen.

Im letzten TeU zog Hörner Folgerungen aus den FaUstudien. Die wichtigste lautet:

Erst die Gesamtheit der Drei-Länder-Studien zeigt ein differenziertes BUd und bewahrt vor

vorschneüen Veraügemeinerungen. Aber länderübergreifend kann man doch folgende
froblemstrukturen als weitere Arbeitshypothesen formuheren:

1. Bei Vorhandensein eines differenzierten Systems tertiärer Bildungsgänge - wie in

Frankreich - bereiten die Doppelqualifikationen vorwiegend auf die BUdungsgänge
auf Fachhochschulniveau vor.

2. Bei einem einheitlichen Hochschulsystem sind im Studium selbst keine Unterschiede

in der Effizienz der Studienvorbereitung im Studium zu erkennen, wenn die Hoch¬

schulzugangsberechtigung sich nicht an einem verkürzten Wissenschaftsverständnis

orientiert das den Zugang für Absolventen doppeltqualifizierender Bildungsgänge er¬

schwert

3. Doppeltquahfizierende BUdungsgänge können nicht nur ein effizientes Element in

schulisch organisierten Berufsbüdungssystemen sein, sondern auch in überwiegend
betrieblich organisierten Ausbüdungssystemen funktionsfähig sein - wie die positiven

Erfahrungen mit dem doppeltqualifizierenden Büdungsgang „Berufsausbüdung mit

Abitur" in der ehemaligen DDR begründet vermuten lassen.

4. Berufsbildung Behinderter - Struktureller Teil moderner Berufsbildungssysteme?

Ein Drei-Länder-Vergleich (Dänemark - Deutschland - Großbritannien)
(Meinhard Stach, Gesamthochschule Kassel, Universität)4

Der Zugang zum Hochschulstudium in Verbindung mit oder über eine qualifizierende Be¬

rufsausbüdung ist ein geseUschaftüches Angebot das erhebhche Lern- und Leistungsan¬

forderungen an Jugendhche steüt Die Quaütät eines Berufsbüdungssystems ist aber nicht
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nur und nicht einmal vorrangig nach solchen Angeboten zu bewerten, sondern auch an

denen für Behinderte, Benachteiügte, Randgruppen etc.. Denn ein sehr modernes Berufs-

büdungssystem könnte zur weitgehenden Ausgrenzung Behinderter führen, was als Mo-

dernitätskrise bewertet werden kann. Zur Beurteilung der Modernität von Berufsbildungs-

systemen gehört also auch die Analyse der strukturellen Bedingungen, die die Chancen

Behinderter bei der Integration in die Erwerbsarbeit über eine Berufsausbüdung beeinflus¬

sen.

MEINHARD Stach begann seine Analysen der Berufsbildung Behinderter im Drei-Län¬

der-Vergleich mitBezug auf den Modernisierungsbegriff, die verschiedenen Versuche zur

Typisierung der Berufsbildungssysteme und auf unterschiedliche RehabUitationskonzepte.

Zur Berufsausbildung Behinderter in Großbritannien verwies Stach auf folgende da¬

für wichtige strukturelle Merkmale des großbritannischen Bildungssystems: Allgemeine

Schulpflicht bis zum 16. Lebensjahr, weitere zweijährige schuhsche Ausbüdung und eine

daran anschließende akademische Ausbildung, wenn die Auslesekriterien erfüUt sind. Al¬

ternativ dazu bieten Institutionen der Weiterbildung eine Vielzahl von berufsquahfizieren-

den Kursen von unterschiedhcher Dauer und auf unterschiedlichem Niveau an. Für Ju¬

gendhche unter 18 Jahren ist die Teilnahme an den Kursen gebührenfrei (Vollzeitkurse,

Teilzeitkurse und Abendkurse mit verschiedenen Zwischenstufen und Mischungen). Sie

haben aUerdings kernen Anspruch auf FreisteUung von der Arbeit falls sie arbeitsbeglei-

tend einen Teüzeitkurs besuchen wollen. Viele Arbeitgeber gewähren jedoch einen Frei¬

stellungstag je Woche, häufig bis zum 22. Lebensjahr.
Für Behinderte stehen grundsätzlich solche Kurse und die aUgemeinen Programme of¬

fen, die Integrationsperspektive steht im Vordergrund. Darüber hinaus gibt es aber Spezial-

programme und spezielle Vermittlungsdienste, die nur Behinderten zur Verfügung stehen,

wie den .JDisablement Resettlement Service" (DRS), für den ein „Disablement Resettle-

ment Officer" (DRO) und sein Assistent verantwortlich sind. Etwa 80 % der Behinderten

werden gemeinsam mit Nichtbehinderten ausgebildet. Spezialkurse, für die besondere Hil¬

fen und Ausrüstungen bereitgestellt werden müssen, werden von vier „residential training

Colleges" durchgeführt, die sich vor aüem auf die Berufsausbüdung von Schwerbeschä¬

digten spezialisiert haben.

Die kritische Arbeitsmarktlage hat in Großbritannien die Durchführung von Sonder¬

programmen notwendig gemacht. Die bedeutendsten sind das „Youth Opportunities Pro¬

gram" (YOP) und das „Community Enterprise Program" (CEP).

Die „Manpower Services Commission" (MSC), die aufgrund des im Jahre 1973 verab¬

schiedeten ,JEmployment and Training Act" gegründet wurde, verfügen über 27„Employ-

ment Rehabüitation Centres" (ERC), die von jährlich ca. 18.000 Teünehmern besucht wer¬

den. Weitere Rehabilitationszentren werden im Auftrag und auf Kosten der MSC betrie¬

ben.

In Dänemark sind wie in den anderen skandinavischen Ländern die Prinzipien der In¬

tegration und Normaüsierung konsequenter verfolgt worden. Im Gesetz Nr. 192 von 1959

wurde in Dänemark das Ziel verankert, Behinderte so weitgehend wie möghch in ein nor¬

males Leben zu integrieren. Bewußt wurde das Integrationsprinzip den Prinzipien des Be¬

schützern und Anpassens entgegengesetzt. Das führte dazu, daß nicht nur in bezug auf die

spezifische Behinderungsart und -schwere absondernde Maßnahmen zur Veränderung der

behinderten Menschen ergriffen wurden, sondern daß durch gesellschaftliche MUieuver-

änderungen Zwischenformen zwischen „normaler" Berufsausbüdung und Beschäftigung

und ausgegliederter Berufsausbüdung und Beschäftigung Behinderter gesucht und gefun-
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den wurden. Folge dieser Poütik ist es, daß in Dänemark nur noch wenige spezieüe Ein¬

richtungen für Behinderte existieren.

Für die Bundesrepublik Deutschland hob Stach hervor, daß es in hohem Maße gelin¬

ge, behinderte Jugendhche im dualen Berufsausbüdungssystem auszubUden. 1989 betrug

der Anteü an behinderten Jugendhchen, die im dualen Berufsausbüdungssystem ausgebU-

det wurden, 58%. Der Anteü der behinderten Jugendhchen, die im gleichen Jahr in Berufs-

büdungswerken ausgebildet wurden, betrug 23%. Berufsbüdungswerke für behinderte Ju¬

gendhche entstanden in der Folge des Aktionsprogramms der Bundesregierung zur Förde¬

rung der RehabUitation der Behinderten aus dem Jahre 1970. Grundgedanke für die

Einrichtung war die Annahme, daß über besondere Hilfen, die im dualen Berufsausbü¬

dungssystem nicht gewährt werden können, die Ausbüdung erfolgreich sein kann. Stach

bewertet die deutsche Lösung des Problems der Berufsausbüdung Behinderter mit Bezug

auf die „integrativen" Lösungsversuche in Großbritannien und Dänemark als „Anbau der

Berufsausbüdung Behinderter an das duale Berufsausbüdungssystem". Dieser Anbau ar¬

beite partiell durchaus effizient er könne aber nicht als struktureüer BestandteU des Be¬

rufsausbildungssystems der Bundesrepublik Deutschland gewertet werden.

5. Ganzheitliches Lernen an Modellen zukünftiger Betriebe.

Aus dem Modellversuch „Growing an Innovative Workforce"

(Christopher Hayes, Prospect Centre London)5

Ausgangspunkt des vom Prospect Centre initiierten zweijährigen Modeüversuchs sind ge-

nereüe Überlegungen zur Veränderung von Arbeit und Organisationsstrukturen von Unter¬

nehmen: Zwischen 1970 und 1990 wechselt so Hayes, der Fokus von Unternehmen von

Produkt- zur Innovationsorientierung, die Technologie von mechanischen zu integrierten

Systemen, die Struktur von hierarchischen Ordnungen zu Netzwerken; der Kontakt zu

Kunden betrifft aüe Mitarbeiter. Das hat weitreichende Konsequenzen für die Qualifika¬

tionen: Initiativen zur Veränderung wie Implementationen von Innovationen müssen von

aUen Mitarbeitern kommen, Mitarbeiter müssen nicht nur Anweisungen nach vorgegebe¬

nen Standards ausführen und Situationen nach Qualitätsstandards bewältigen, sondern

auch einen kreativen Beitrag in strategischem Rahmen leisten. Ihre Beschäftigungschan¬

cen lassen sich am ehesten durch fachübergreifende Quahfikationen sichern.

Um die in Zukunft benötigten Quahfikationen zu vermitteln, sind Veränderungen in

der Berufsausbüdung nötig, u. a. durch modular aufgebaute Curriculumbausteine, schüler¬

zentriertes Lernen, Projektarbeit zur Lösung von Problemen.

1989 erhielt das Prospect Centre öffenüiche Förderungsmittel zur Entwicklung neuer

Lernmethoden. Kontakte mit dem Modellversuch WOKI in Göttmgen/Wolfsburg regten

einen ModeUversuch an, der, ähnlich wie im dualen System der Berufsausbüdung in

Deutschland, eine Kooperation der Lernorte Betrieb und College of Further Education

vorsah. Drei berufsbüdende Schulen in verschiedenen Teüen Englands beteiUgten sich an

dem Versuch, und es wurden drei unterschiedhche Berufsbereiche gewählt: Gebäude-In-

staliationstechnik, kaufmännische Verwaltung, Fertigungstechnik. An zwei Standorten

waren Probanden 16jährige Absolventen öffentücher Schulen, am dritten handelte es sich

um erwachsene Mitarbeiter in der Weiterbüdung.

Im Zentrum des von gemeinsamen Teams konzipierten „Growing an Innovative Work-

force"-Projekts steht jeweüs ein simuüertes Modeüunternehmen. Es liefert die Struktur,
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die Organisation, die Daten usw. für die Lernsituationen wie z.B. FaUstudien und Projekte,
die das Denken in betrieblichen Systemen und das Lösen von Problemen fördern soüen.

Dabei werden die neuen Informationstechniken nicht als Selbstzweck, sondern als Werk¬

zeug zur Lösung von Problemen verstanden. Lerninhalte sind nicht abgegrenzte Fächer,
sondern betriebliche Systeme wie Herstellung, Vertrieb, Logistik, Finanzierung.

Was das engüsche Projekt von Unternehmenssimulationen unterscheidet wie sie in

Planspielen hierzulande implementiert sind (und den Kern der schuhschen Lernarrange-
ments des Modeüversuchs WOKI ausmachten), ist die konsequente Zukunftsorientierung.
Die Entwicklungsteams aus Lehrern der CoUeges of Further Education und Mitarbeitern

der Unternehmen hatten die Aufgabe, ein Unternehmen in der Zukunft zu modeUieren. Sie

waren aufgefordert, aus der Retroperspektive der letzten Jahre Entwicklungshnien zu skiz¬

zieren und sie in die Zukunft zu verlängern, wobei in besonderer Weise das Europa der

ausgehenden 90er Jahre, im Wettbewerb mit der amerikanischen und der pazifischen Kon¬
kurrenz, in die Überlegungen mit einbezogen wurde. An der Bestimmung der Parameter

der Unternehmen im Jahre 1997 wurden leitende AngesteUte mitbeteüigt, um Systeminte¬
gration, Produktinnovationen und Marketingkonzepte mit in die Modelüerung einzubezie-

hen. Daß diese Entwicklungsarbeit für den ModeUversuch bei den BeteUigten selbst er¬

hebliche Lernprozesse auslöste, sei nur am Rande erwähnt Wie die Parameter des Modells

eines Unternehmens aussehen können, zeigte er in einem SchaubUd für ein Beispiel aus

dem Bereich der Gebäude-InstaUationstechnik.

Eine zentrale Rolle in der Konstruktion der Lernarrangements für die Auszubildenden
- wie Fallstudien; Probleme und Aufgabenstellungen für Gruppenarbeit - spielte die

Orientierung auf Schlüsselquahfikationen. Es soUte von Anfang an deutüch sein, welchen

Beitrag einzelne Lernarrangements für die Förderung von Kommunikationsfähigkeit
Kreativität Problemlösungsfähigkeit Denken in vernetzten Systemen usw. leisten könn¬

ten.

Am Ende einer Ausbüdungsphase, die im Schnitt 6 Wochen betrug, hatten die Auszu-

büdenden Gelegenheit sich selbst Uire Arbeit aufgetretene Probleme und Lösungen zu

bewerten und Vorschläge zur Verbesserung des Modells und der AufgabensteUungen ein¬

zubringen. Es gab also eine formative Evaluation in Verbindung mit fortlaufender Revi¬

sion der Lernsysteme und ihrer Implementation.
Von Anfang an waren die Beteihgten an Entwicklung und Revision der Inhalte und

Methoden der Projekte beteiligt Aüe BeteUigten, Schulen, Unternehmen und Probanden,
profitierten erheblich von dem ModeUprojekt das war so nicht erwartet worden. Inzwi¬

schen ist es im Sinne einer Zwischenbilanz möghch zu beurteüen, wie gut das Projekt sein

Ziel einer Integration erreicht hat und welche Faktoren es förderten bzw. hinderten. „Gro¬
wing an Innovative Workforce" wurde im September 1991 abgeschlossen. Anfang 1992

wurden die Ergebnisse auf einer überregionalen Konferenz in London vorgestellt. Von den

ca 100 Teünehmern äußerten 35 Interesse, die Konzeption des Projekts aufneue Standorte

und weitere Berufe zu übertragen.
Dennoch äußerte sich Hayes skeptisch, was einen flächendeckenden Transfer dieser

Form dualer Ausbildung betrifft Es gäbe derzeit keine Anzeichen für eine entsprechende
bUdungspolitische Inititiative der britischen Regierung; auch wäre die Bereitschaft der

Wirtschaft minimal, angesichts der derzeitigen Rezession langfristig angelegte und ko¬

stenintensive Quahfizierungsmaßnahmen in Angriff zu nehmen. Womit man reahstischer-

weise rechnen könnte, seien „islands of capabüities", örtliche Qualifizierungsoffensiven in

Form eines Netzes von Einzelvorhaben auf örtlicher Ebene zwischen aufgeschlossenen
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CoUeges und interessierten Unternehmen. Sie könnten die KeimzeUen für eine spätere,

flächendeckende Einführung werden.

Man kann argumentieren, daß die von Unternehmen und Schulen gemeinsam durchge¬

führte Entwicklung, Planung, Implementation und Bewertung integrierter Ausbüdungsfor-

men europäischer Unternehmen und europäischer BerufsbUdung einen wichtigen Wettbe-

werbsvorteU in diesem Jahrzehnt hefern könnte. Um die Erfahrungen solcher Projekte in

die Reaütät europäischer Länder zu überführen, bedarf es aUerdings einer erhebhchen An¬

strengung, insbesondere um die Beratungskapazität (wissenschaftliche Begleitungen) zu

entwickeln, die nötig ist um die gemeinsamen Bemühungen von Unternehmen und Schule

erfolgreich aufeinander zu beziehen.

6. Simulation im Curriculum kaufmännischer Schulen. Aus dem Modellversuch

„Lernen, Denken, Handeln in komplexen ökonomischen Situationen"

(frankAchtenhagen, Universität Göttingen)6

Das vom Seminar für Wirtschaftspädagogik in Göttingen durchgeführte umfangreiche

Projekt wurde vom Bundesministerium für Bildung und Wissenschaft und vom Nieder-

sächsischen Kultus- und Wissenschaftsministerium gefördert. Sein Ziel war es, für das er¬

ste Halbjahr des Berufsgrundbildungsjahres Wirtschaft und Verwaltung in den Fächern

Betriebswirtschaftslehre und Rechnungswesen lehrplankonforme, alternative Konstruk¬

tionsvorschläge zu erarbeiten. Das Projekt verfolgte einen Forschungsansatz, der Kompo¬

nenten der Lehr-Lern-Forschung mit denen einer mittelfristigen Curriculumforschung

kombiniert Dazu gehören:
- Langzeitbeobachtungen im Unterricht,
- lehrer- und schülerindividueüe Erhebung von Daten,
- Konzentration auf die Inhalte der Lehr-Lern-Prozesse und deren situationsübergreifen-

de Beschreibung,
- Verbesserung der Unterrichtspraxis durch einen Wechsel von Analyse-Konstruktion-

Analyse-Konstruktion etc.,

- systematische Analysen zur einschlägigen Literatur, zu vorgegebenen Lehrbüchern, zu

Unterrichtsinteraktionen.

DidaktischeBegründung: Die vomLehrplan des Faches Betriebswirtschaftslehrevorgege¬

benen Ziele und Inhalte sind linear strukturiert, eine Vernetzung ist nicht zu erkennen. Der

Unterricht und die ihm zugrundehegenden Schulbücher folgen in der Regel diesem Zu¬

griff. Verknüpfungen, Strukturen, Zusammenhänge werden erst nach Abschluß einer Un¬

terrichtseinheit durch Übungen und Arbeiten hergestellt; die Integrationsleistung ist dabei

vorrangig vom Schüler zu erbringen. Eine solche Vorgehensweise ist aUerdings aus lern-

und gedächtnispsychologischen Erwägungen nicht optimal.

Aufgrund betrieblicher AufgabenverteUungen und anhand betriebswirtschaftlicher Li¬

teratur wurde rekonstruiert, welche systemischen Beziehungen hinter den Lern- und In-

haltshsten der ersten 10 Unterrichtsstunden des Faches Betriebswirtschaftslehre stehen;

das Ergebnis wurde in einem Schaubild als Netzdarstellung der Ziel- und Inhaltsstruktur

für den Anfangsunterricht im Fach Betriebswirtschaftslehre vorgestellt, die die relativ ho¬

he Komplexität deutüch werden heß.

Konstruktion: Die Frage entsteht, mit welcher dieser Netzstruktur angemessenen Un¬

terrichtsmethode sich diese Zusammenhänge vermitteln lassen. Für den Voüzeit-Schulun-
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terricht der nicht auf betrieblich erfahrbare Arbeitskontexte rekurrieren kann, bietet sich

die Simulation als eine gangbareMöghchkeit an, die in dem Achtenhagen-Projekt gewählt
wurde: das Unternehmens-Planspiel „Jeans-Fabrik", in dem Gruppen von Schülern im

Wettbewerb miteinander Jeans produzieren und absetzen. Es wurde nach folgenden Krite¬

rien konstruiert

- ModeUtheorie,
- Akzentuierungsrhombus von REETZ 1986,
- handlungstheoretische Ansätze,
- fachwissenschaftüche Strukturierungen, insbesondere die systemtheoretische Be¬

triebswirtschaftslehre,
- technische Möglichkeiten des Computereinsatzes,
- lern- und gedächtnispsychologische Forschungsergebnisse, insbesondere die Problem¬

löseforschung,
- pädagogische Normen und

- Phantasie der am Projekt BeteUigten.

Die folgenden didaktischen Leitsätze waren für die Konstruktion maßgebend:

1. Wer Schüler zur Handlungs- und UrteUsfähigkeit in komplexen ökonomischen Situa¬

tionen befähigen wiü, muß ihnen bereits im Schonraum der Schule Erfahrungen im

Umgang mit relativ komplexen Sachverhalten und Anforderungen ermöglichen.
2. Lernprozesse sollten sich stets in gleicher Weise und in engem zeitlichen Zusammen¬

hang auf die Bedeutung und die Bedeutsamkeit von Lerngegenständen beziehen.

3. Über einen einheitlichen Erfahrungsgegenstand und eine integrative Ökonomiekon¬

zeption soüte der Zerfächerung und Zerfaserung des Realitätsbezuges im wirtschafts-

kundlichen Unterricht entgegengewirkt werden.
4. Im handlungsorientierten Sinne ist Anschaulichkeit mehr als BUdhaftigkeit Gefordert

sind Zugänglichkeit und Erfahrungsoffenheit der Lernobjekte.
5. Um Unterricht zielbezogen planen und durchführen zu können, müssen Stoßrichtung

und Strukturierungsideen des Lehrgangs insgesamt nachvoUziehbar sein.

Das Planspiel Jeans-Fabrik wurde - wie weitere Lehr-Lern-Arrangements des Projekts -

im Pflichtunterrricht der Zweijährigen Berufsfachschule Wirtschaft bei Hauptschulabsol¬
venten in je zwei Klassen zweier niedersächsischer Handelslehranstalten über insgesamt
fünf Jahre eingesetzt; der Unterricht wurde gefilmt und ausgewertet. Die Analysen waren

Grundlage für die Revision der Materialien, die dann jeweils im nächsten Jahr bei neuen

Klassen eingesetzt und evaluiert wurden. Anhand der während des Planspiels ausgegebe¬
nen Materiahen und dessen Einsatz machte Achtenhagen insbesondere die von den

Schülern zu lösenden Probleme und die von ihnen zu erbringenden Leistungen deutüch.

Evaluation: Um die Langzeiteffekte der im Planspiel initiierten Lehr-Lern-Prozesse

nachzuweisen, wurde sechs Monate nach Durchführung des Planspiels - ohne vorherige
Ankündigung - ein Test durchgeführt. Es wurde dabei ein doppeltes Interesse verfolgt

- Zum einen sollte anhand eines konventioneüen Tests - vorrangig durch multiple-choi-
ce-Aufgaben - festgestellt werden, ob der traditioneUe Prüfungslehrstoff durch das

Planspiel vermittelt wurde;
- zum anderen soüte überprüft werden, wie komplexe Problemlösungsaufgaben von den

Schülern gelöst wurden.
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Das ernüchternde Ergebms beim vorletzten Evaluationsdurchgang war Die Probanden,

die das Planspiel absolviert hatten, schnitten in beiden Dimensionen nicht besser, aber

auch nicht schlechter als Schüler der Kontrollklassen ab. Dieses unerwartete Ergebnis be¬

durfte dringend der Aufklärung. Die daraufhin durchgeführte Analyse der Filmaufnahmen

zeigte die Bedeutung, die dem Lehrer als didaktischem Experten bei der Durchführung des

Planspiels zukommt Die erfolgreiche Durcfituhrung von Planspielen erfordert vor allem

den Einsatz folgender Maßnahmen:

- Man muß den Untericht zwischen der Rückgabe der Periodenergebnisse und dem Be¬

ginn der Gruppenentscheidungen für die folgende Periode präzise auf die Ergebniskon-
steüationen beziehen. Dazu gehören Erklärungen, Beispiele, Kommentare, gezielte

Hüfestellungen.
- Man muß die Gruppenprozesse sorgfältig beobachten und ggf. steuern.

- Man muß die Resultate der Gruppenentscheidungen gezielt und positiv akzentuiert be¬

stätigen bzw. korrigieren.
- Man muß die vom Planspiel bereitgesteUten Indikatoren gezielt und kontextbezogen

kommentieren.
- Man muß den kritischen Moment bei jedem Planspielverlaufbeachten, wenn nämhch

die Spieler glauben, die Planspielparameter zu kennen und zu beherrschen.

Wie die Analyse der Videoaufnahmen zeigte, waren diese Punkte nicht hinreichend beach¬

tet worden. Die Diskussion dieser Ergebnisse mit den Lehrern führte in der letzten Pro-

jektphase zu einer Verbesserung des Planspielunterrichts und dementsprechend zu einer

deuthchen Veränderung der Testwerte in Richtung auf das erwartete Ergebnis. Daraus

wurde eine wichtige Erkenntnis abgeleitet Didaktische Professionalität bei den Lehrern

ist nötig; komplexe Lehr-Lem-Arrangements sind keine Selbstläufer.

Im letzten TeU seines Referats zeigte Achtenhagen dann, wie sich an einem Beispiel
das Konzept „Schlüsselqualifikation" operationalisieren läßt Nach einer von Voss und

Mitarbeitern entwickelten Methode zur Erhebung von Prozessen bei der Lösung schlecht

strukturierter Probleme wurden Gruppendiskussionen der Schüler aufgenommen, transkri¬

biert und analysiert. Dabei konnte gezeigt werden, daß die Argumentationsstrukturen der

beobachteten Berufsfachschüler relativ lang und tief gegliedert waren. Solche Strukturen

markieren nach Voss den Übergang vom Novizen- zum Expertenstatus, und achtenha-

gen interpretiert dieses Ergebnis - „mit aller Vorsicht formuhert" - als einen Schritt im

Hinbhck auf die Herausbildung sachbezogener KommunUcations- und Argumentationsfä¬

higkeiten.

7. Simulation versus Lernen im Arbeitsprozeß im gewerblich-technischenBereich

(Heinz-Hermann Erbe, Technische Universität Berlin)1

In der gewerblich-technischen Berufsausbüdung werden gegenwärtig zwei Entwicklungs¬

richtungen sichtbar: Die eine betreibt unter dem Stichwort „dezentrales Lernen" die Inte¬

gration der bisher separierten Lehrwerkstätten in die produzierenden Abteüungen, die an¬

dere organisiert unter dem Stichwort „CIM-Lernfabrik" ModeUe einer Fabrik, durch Com¬

puter vernetzt, in welchen simulativ produziert wird. Erbe untersuchte in seinem Referat

die Frage, ob und wie Simulation die Erfahrungsbildung in konkreten Arbeitsprozessen
vorbereiten und unterstützen kann.
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Zur Spannung zwischen Lernen an Modellen und Lernen am konkreten Gegenstand
verwies Erbe darauf, daß die derzeit in der Aus- und Weiterbildung verwendete technische

Simulationssoftware entstanden ist aus der Steuerungssoftware für CNC-Werkzeugma¬
schinen und nur die KontroUe des Bewegungsablaufs der Bearbeitungswerkzeuge nach

einem vorbestimmten Programm biete. Ob aber technologische Parameter richtig oder

zweckmäßig gesetzt werden, ist in der Simulation nur sehr eingeschränkt zu beurteüen.

Ähnlich steüt es sich für die Simulationssoftware dar, die die Instandhaltung und Wartung
von Maschinenanlagen unterstützen soU, oder für die Simulationssoftware zur Untersu¬

chung der Auswirkungen von Fabrikplanungen in bezug auf optimale Durchlaufzeiten von

Aufträgen. Abgebildet werden jeweUs die technischen Komponenten, nicht aber die Aus¬

wirkungen auf die sozialen Beziehungen des Werkstattpersonals. Gerade diese haben auf

die Auftragsbearbeitung aber einen großen Einfluß. Möglicherweise können neue softwa¬

retechnische Entwicklungen aus pädagogischer Sicht besser die reale Erfahrung in Ar¬

beitsprozessen abbüden, die zur Ausbildung einer bewußten, fachlich fundierten Qualifi¬
kation unabdingbar ist. Als Beispiel nannte Erbe Hypermediasysteme. Simulation und

Reaütät kongruieren: „Unmittelbares Handeln" in der rechnergestützten Fertigungstech¬
nik wird immer mehr erschwert, ersetzt durch die Manipulation von Software. Die sinnli¬

che Wahrnehmung der Auswirkungen wird nur mehr indirekt vermittelt durch BUdschirm-

anzeigen, die erlebbare betriebüche Reahtät ersetzt durch eine modellhafte Abbildung ih¬

rer selbst. Ergebnis ist die Ununterscheidbarkeit von realem Prozeß und Simulation. Aus

diesen Sachverhalten ergeben sich wichtige, weitgehend noch ungelöste Probleme: Wie

kann es zu „bewußtem Handeln im Arbeitsprozeß" kommen, das Grundlagen für die ko¬

gnitiven Abbüdungen von Zusammenhängen und Strukturen als eine Voraussetzung für

die gezielte Akkumulation von Wissen und Erfahrung sein kann? Wie lassen sich „innova¬

tive Qualifikationen" vermitteln, die mehr sind als die Fertigkeit und Fähigkeit zur Sy¬
stem-Bedienung? Könnte man durch Experimentieren an ModeUen bzw. Simulatoren Er¬

fahrungen machen, die selbständiges Handeln und Erproben vielfältiger Situationen in der

Reaütät ermögüchen?
Zum Handeln aufdem Bildschirm verwies Erbe darauf, daß das Lernen durch Simula¬

tion heute das Lemen im konkreten Arbeitsprozeß nicht ersetzen könne. Die Entwicklung
von Simulatoren für das Lernen und die Erfahrungsbildung müßten von den Arbeitsaufga¬
ben ausgehen, doch die gegenwärtigen Simulationsmögüchkeiten schulen im wesentli¬

chen nur die Systembedienung. Ob sie zur Entwicklung beruflicher Handlungsfähigkeit

beitragen, ist fraglich. Erbe vertrat in diesem Zusammenhang die These, grundlegende
Erfahmngen aus der konventioneüen Fertigung seien notwendig, um durch Handeln auf

dem BUdschirm neue Erfahmngen zu gewinnen und damit lernen zu können. Dann könnte

eine Simulation zu einem Experimentierfeld für die Erprobung anderer Wege sein, die zur

Akkumulation individueller Erfahrungen führt. Rechnergestützte Fertigung und hand¬

werkliche Fähigkeiten seien kein Gegensatz, sie bedingen einander, was in dem Begriff
„rechnergestützte Facharbeit" zum Ausdmck komme.

Zur Frage, ob und inwieweitganzheitliches Lernen durch Simulation von Produktions¬

abläufen, die kerne Rücksicht auf Arbeitsteilung zu nehmen braucht möghch ist hob Er¬

be einerseits die Ganzheitlichkeit von Lernprozessen im Sinne von Planen, Ausfuhren und

Kontroüieren hervor. Das Beispiel von CIM-Lernfabriken ist für ihn aber nur bedingt da¬

für geeignet; sie seien mit starren Geräten wie ModeUen flexibler Fertigungssysteme und

modularen Produktionssystemen ausgestattet und steUten damit einen Ausschnitt von Rea¬

ütät dar, der vom Lernenden nur sehr begrenzt verändert werden kann. Zwar werde die
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Einsicht in arbeitsorganisatorische Veränderangen vermittelt und die Zusammenarbeit

trainiert doch die Möghchkeiten zur Erprobungen von Alternativen seien emgeschränkt.

Simulation für ein ganzheitliches Lernen müsse vielmehr eine Perspektivenvielfalt eine

Technikfolgenabschätzung und eine humane und soziale Dimension umfassen. Sie soUte

alternative Technik- und Organisationsformen untersuchen und bewerten können. Erbe

versteht Simulation hier als Lernmittel im Sinne einer Einflußnahme aufdie konkrete Aus¬

gestaltung von Produktionsabläufen, und, im Gegensatz zur CM-Lernfabrik, als Methode

des experimentellen Umgehens mit Unsicherheiten und Unbestimmtheiten. Auf der Bre¬

mer Konferenz „CIM-Quahfizierung in Europa" 1991 seien Vorschläge aus holländischer

Sicht diskutiert worden, wie Simulation in Verbindung mit,.real-life" zu Bewertungen von

Lernen und zugleich Gestalten führen kann. Über diese Ansätze hinaus bleibe die Aufgabe,

daß sich betriebliche Praktiker mit Pädagogen und Informatikern zusammenfinden, um

entsprechende Simulations-Umgebungen zu entwickeln.

8. „Lernen an kaufmännischen Arbeitsplätzen". Konzeption und ausgewählte

Ergebnisse einer Pilotstudie zu Lernprozessen von angehenden Industriekaufleuten

(Andreas Keck, Universität Göttingenf

Das am Seminar für Wirtschaftspädagogik in Göttingen angesiedelte Forschungsprojekt

aus dem Keck berichtete, wül einen Beitrag zur systematischen Erhebung des Lernpoten¬

tials betrieblicher Ausbildungssituationen an kaufmännischen Arbeitsplätzen leisten. Es ist

aus dem Modellversuch WOKI entstanden („Wolfsburger KooperationsmodeU für den

Ausbüdungsberuf Industriekaufmann/-frau unter besonderer Berücksichtigung neuer

Technologien"). WOKI hatte aufgrund einer umfassenden didaktischen Neukonzeption

der Ausbüdung von Industriekaufleuten eine Reihe von betrieblichen und schuhschen

„Lernarrangements" entwickelt sorgfältig modeUierte und strukturierte Situationen - u. a.

mehrere Planspiele -, die die Förderung berufsbezogenen fachlichen Wissens und den

Umgang mit den neuen Informationstechniken mit der Weiterentwicklung fachübergrei¬

fender Qualifikationen verbinden. Der quantitativ bedeutsamste Bereich der Ausbüdung,

der Durchlauf durch die Fachabteüungen, war von den konstruktiven Ansätzen des Mo¬

dellversuchs allerdings weitgehend ausgeschlossen. Doch zeigten zwei Göttinger mittel¬

ständische Industrieunternehmen, die als „Transfer-Betriebe" mit der wissenschaftüchen

Begleitung des Modeüversuchs WOKI zusammengearbeitet hatten, Interesse, die Lerner¬

fahrungen von Auszubildenden während ihres Aufenthalts in den Fachabteüungen zu er¬

neuen und ggf. zu optimieren.
Dem von Keck vertretenen Forschungsansatz hegt ein Konzept handlungsorientierten

Lernens in betrieblichen Umwelten zugrunde (Aebli, Dulisch. Hacker u. a.). Es zielt

auf die Frage ab, welche Handlungs- und Erfahmngsmöghchkeiten die betriebliche Aus¬

büdung Auszubildenden eröffnet Vier Aspekte soUten dabei berücksichtigt werden:

1. Mit welchen inhaltlichen Anforderungen betrieblicher Reaütät werden Auszubüdende

konfrontiert? Wie exemplarisch sind sie für die Aufgaben einer bestimmten Fachabtei¬

lung und wie sinnvoll werden sie miteinander verknüpft?
2. Welche/orma/en Anfordemngen werden an sie gesteüt? Ermöghchen sie Auszubauen¬

den ganzheitliches Handeln (Orientierung, Zielbüdung, Planung, Durchführung, Kon-

troUe und Bewertung), erfordern sie problemlösende Denkprozesse, sind sie hinrei¬

chend komplex und lassen sie Handlungsspielräume?
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3. Inwieweit werden die Lemerfahrungen der AuszubUdenden reflektiert und systemati¬
siert?

4. Ermögüchen die Arbeitsaufgaben auch die Fördemng sozial-kommunikativer Kompe¬
tenz (etwa durch Teamarbeit und Kontakt zu Mitarbeitern oder Externen)?

Dabei geht Keck davon aus, daß sich die Lernmöglichkeiten kaufmännischer Fachabtei¬

lungen erst im Zusammenhang „objektiver" Strukturen und ihrer „subjektiven Redefmi-

tion" durch den AuszubUdenden entfalten. Zentraler Ansatzpunkt ist dabei die Analyse des

Mikrobereichs von Lern- und Arbeitssituationen in der dyadischen Interaktion zwischen

AuszubUdenden und nebenamtlichen Ausbildern.

Die in der PUotstudie in einem Göttinger Industrieunternehmen mit drei auszubilden¬

den Industriekaufleuten und neun nebenamtlichen Ausbüdern eingesetzten Verfahren und

Instrumente waren:

1. Ein standardisiertes ArbeitsprotokoU, in dem die Auszubildenden täglich für die Dauer

von jeweUs zwei FachabteUungseinsätzen (insgesamt 6 Wochen) die Urnen übertrage¬
nen Arbeitsaufgaben dokumentiert und differenziert beschrieben haben. Aufgrand die¬

ses TätigkeitsprotokoUs wurde ein fünfstufiges Kategoriensystem zur Kategorisierung
der Arbeitsaufgaben entwickelt, das Keck vorstellte und erläuterte.

2. Ein Intensivinterview mit den Auszubildenden nach Abschluß der Ausbildung in bei¬

den Abteüungen. Mit seiner Hilfe soUten Wahrnehmungsmuster von Auszubildenden

hinsichtlich der Lernrelevanz von Lern- und Arbeitssituationen in denjeweihgen Fach¬

abteilungen erhoben werden.

3. Ein Intensivinterview der nebenamtüchen AusbUder in den Fachabteüungen, in dem

sie nach ihrer subjektiven Wahrnehmung der Arbeits- und Ausbüdungssituation sowie

der Lern- und Arbeitssituation von AuszubUdenden befragt wurden.

Keck steUte einige Ergebnisse der PUotstudie in Form von vier Thesen von

These 1: In der AusbUdungspraxis an kaufmännischen Arbeitsplätzen dominieren in der

Regel isolierte und standardisierte Routinetätigkeiten. Es überwiegen Tätigkeiten ohne

spezifische Inhaltsrepräsentation (Kopier-, Hol-, Bringe- und Versandtätigkeiten), Ablage
und Sortiertätigkeiten sowie Tätigkeiten mit medialer Transformation (z. B. Schreibarbei¬

ten, die nach Vorlage in ein anderes Medium eingegeben werden); dagegen treten Prüf-

und Kontrolltätigkeiten (reproduktiv-ganzheitlich wie z. B. Musterabgleich) sowie pro¬

duktiv-analytische Prüf- und Kontrolltätigkeit (z. B. Prüfung von Rechnungen) und Tätig¬
keiten mit substantieller Transformation (z. B. Angebotsschreiben aufgrand einer Kunden¬

anfrage) zurück. Dabei gibt es eine erhebhche Streuung zwischen den sechs beteihgten

Fachabteilungen.

These 2: Die Qualität der Ausbüdung an kaufmännischen Arbeitsplätzen hängt wesentlich

davon ab, welches „ModeU von Ausbüdung" nebenamüiche Ausbilder im Kopf haben.

Die Gestaltung der Ausbüdung wird im wesentlichen durch die Sachbearbeiter in den

Fachabteilungen gesteuert, die in einer Nebenfunktion die Ausbüdung übernehmen. Sie

übertragen den Auszubildenden Arbeitsaufgaben, zeigen und erläutern Urnen Lösungen,
stehen bei Rückfragen zur Verfügung, kontroUieren das Arbeitsergebnis und bewerten die

Qualität der Ausführung. Sie verstehen sich vorrangig als kompetente Sachbearbeiter und

sehen darin ihre zentrale Funktion. Sie haben in der Regel keine besondere berufspädago¬

gische Qualifizierung erhalten, sondern orientieren sich an eigenen berufsbiographischen

Erfahrungen. Dabei waren vier Muster feststellbar.
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These 3: Der Erfolg der Ausbüdung am Arbeitsplatz wird wesentüch bestimmt durch die

AusbUder-Auszubildenden-Interaktion sowie durch die Persönüchkeitstheorien und die

damit verbundene konkrete Personenwahraehmung der nebenamtüchen Ausbilder. Be¬

stimmend für die Quaütät von Lernprozessen an Arbeitsplätzen scheinen weniger inhait-

Iich-curriculare Vorgaben des betrieblichen Ausbildungsplanes oder didaktisch-methodi¬

sche Überlegungen zu sein als vielmehr die individueüen Wahmehmungsmuster der eige¬

nen Arbeitssituation sowie der Persönhchkeitsstraktur der AuszubUdenden. Sympathie

und Antipathie spielen eine große RoUe. Auswahl und Zuweisung von Arbeitsaufgaben an

Auszubüdende werden abhängig gemacht von der subjektiven Einschätzung der AuszubU¬

denden durch Uire nebenamtlichen AusbUder.

These 4: Auszubildende erachten abwechslungsreiche, komplexe AufgabensteUungen als

besonders lemrelevant und erkennen die Notwendigkeit einer aktiven Lemhaltung. Auszu¬

büdende sehen die Notwendigkeit ein, Routinetätigkeiten übernehmen zu müssen, erwar¬

ten jedoch ein angemessenes Verhältnis von anspruchsvoüen und einfachen Tätigkeiten.

Die zeitweise Vertretung einer Sachbearbeitersteüe (aufgrund von Urlaub oder Krankheit)

wird als besonders lernrelevant eingeschätzt. Der individueUe Lernerfolg wird als vom

eigenen Interesse und einer aktiven Fragehaltung abhängig gesehen. Ein gutes Arbeitskli¬

ma und die Möghchkeit zur Kommunikation mit Mitarbeitern und Externen wird als wich¬

tig für die eigenen Lernprozesse empfunden.

Im Ausbhck hob Keck hervor, daß das Lernpotential kaufmännischer Arbeitsplätze bei

weitem nicht ausgeschöpft sei. Das größte Potential zur qualitativen Weiterentwicklung

betrieblicher Ausbüdung scheint im Mikrobereich der Interaktion von Auszubildenden

und nebenamtlichen Ausbüdem zu liegen. Dabei spielen freüich übergretfende, systemi¬

sche Bedingungen ein RoUe, deren Wirkungen in der Hauptuntersuchung näher analysiert

werden sollen. Das Lernhandeln an kaufmännischen Arbeitsplätzen kann nur Ausschnitte

aus dem Erfahrungsbereich kaufmännischen Handelns erschließen. Im Vordergrund stehen

kaufmännische Handlungsroutinen, die nur selten unter übergretfenden betrieblichen Fra¬

gestellungen gesehen und anhand ökonomischer Kriterien beurteüt werden. Deshalb ist

das Erfahrungslemen in der täglichen Arbeitssituation angewiesen auf die Systematisie¬

rung und SüTikturierang, also auf einschlägige Theorien. Für schuhsche Lernprozesse muß

die betrieblich erlebte vielfältige Wirkhchkeit auf nachvollziehbare ModeUe didaktisch

reduziert werden. Lernen in simulierten Modellen und Lernen an Arbeitsplätzen sollten

nicht als Alternativen gesehen, sondern als Synthese gestaltet werden, einer Synthese, in

der die Lernprozesse beider Lemformen lemoptimal sequenziert und sinnvoll aufeinander

bezogen werden.

9. Resümee

Mit dem Symposion sollte versucht werden, wichtige Reaktionen im Büdungssystem auf

Veränderangen in der Geseüschaft insbesondere im Beschäftigungssystem, unter Berück¬

sichtigung der Spannungen zwischen Modernisierung und Modernitätskrise zu erörtern.

Im Rückbhck wird deutüch, daß die in den Vorträgen erläuterten und analysierten exem¬

plarischen Entwicklungen in derBemfsausbüdung hauptsächlich aus der Perspektive einer

für notwendig erachteten Modernisierung erörtert wurden. Von diesem Pol aus sind die aus

den Veränderungen und Entwicklungen resultierenden Aufgaben als Herausforderungen
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an die Praktiker und Theoretiker in der Berufsbildung gesehen worden, die diese mit wei¬

teren Modernisierungsmaßnahmen bewältigen können. Es fehlt der Pol der Modernitäts¬

krise, von dem aus die gegenwärtigen und zukünftigen Herausfordemngen als quahtativ so

neuartig interpretiert werden, daß sie nicht mehr mit traditioneUen Modernisierungsmaß-
nahmen zu bewältigen sind.

Diese resümierende FeststeUung wirft die Frage auf, warum sowohl wir als Planende

als auch die Referenten die Perspektive der Modernitätskrise gar nicht oder nur beüäufig

berücksichtigt haben. Auf diese komplexe Frage gibt es keine einfache Antwort, schon gar

keine, auf die sich die Planer und Referenten vor oder nach dem Symposion hätten einigen
können. Im Resümee wollen wir dieser Frage aber nicht ausweichen, weü sie uns vor,

während und nach dem Symposion beschäftigt hat sondern wenigstens einige unserer

Überlegungen erläutern, warum der Pol der Modernitätskrise fehlt

In der Spannung zwischen Beschäftigungs- und Büdungssystem befindet sich die deut¬

sche Berufsausbüdung im Vergleich zu anderen Berufsbüdungssystemen in einer spezifi¬
schen Situation. Sie gehört aufgrand ihrer (dualen) rechüichen und organisatorischen
Struktur sowohl zum Beschäftigungs- als auch zum Büdungssystem. Der Einfluß des Be¬

schäftigungssystems ist aber dominant weü der zeitüche und inhaltüche Schwerpunkt in

der betrieblichen Berufsausbüdung liegt und diese als Teil des Personalwesens vorrangig
an den ökonomischen Zwecken der Unternehmungen orientiert ist. Sowohl anhand der

Geschichte der deutschen Berufsausbüdung bis in die Gegenwart als auch auf der Basis

theoretisch-systematischer Überlegungen kann nachgewiesen werden, daß die notwendi¬

gen Reaktionen auf die jeweihgen geseUschafthchen Veränderangen am stärksten von den

veränderten Arbeitsplatzanforderungen im Beschäftigungssystem beeinflußt worden sind,

und daß dadurch ökonomische Zwecke gegenüber (bemfs-)pädagogischen Zielen in der

BemfsausbUdung dominiert haben und weiterhin dominieren.

Vor diesem Hintergrund müßte die Berücksichtigung der Perspektiven, die unter dem

Begriff Modernitätskrise subsumiert sind, beim Beschäftigungssystem ansetzen und nicht

beim Berufsbildungssystem. Angesichts der Problematik von Prognosen über Entwicklun¬

gen im Beschäftigungssystem und der inhaltlichen Unbestimmtheit dessen, was unter „al¬

ternativer Ökonomie" zu verstehen ist bleiben dahingehende Überlegungen weitgehend

spekulativ. Wir wollten sie deshalb nicht zum Gegenstand eines berufspädagogisch zu

konzipierenden wissenschaftlichen Symposions machen.

Da wir die Reaktionen in der Berufsausbildung auf Veränderangen im Beschäftigungs¬

system für vorrangig klärungsbedürftig halten, bleiben wir dabei solange den Pespektiven
der Modernisierung verhaftet, solange diese für Veränderangen im Beschäftigungssystem

maßgebend sind. Die Darsteüungen und Analysen exemplarischer Entwicklungen im Be¬

rufsbildungssystem, die in den Beiträgen erörtert werden, verweisen deshalb auf (realisti¬

sche) berufsbildungspohtische Gestaltungsmöghchkeiten im Sinne eines relativen Fort¬

schritts im Kontext von Modernisierungen gegenüber dem historisch Gewordenen und

nicht auf (utopische) Alternativen.

Über die Kriterien für Modernität und Fortschritt haben wir uns mit den Referenten

vorab nicht verständigt. Wenn wir im folgenden zu jedem Referat eine resümierend-zuge-

sprtzte Aussage machen, welche von den erläuterten Entwicklungen als modern und fort¬

schrittlich hervorzuheben sind, dann gehen wir dabei von unserer berufspädagogischen
Position aus: Wenn zu erwarten ist, daß Veränderungen in der Bemfsausbildung zu indivi¬

duellen Entwicklungsprozessen durch Lernen und Arbeiten führen Ocönnen), die als Bil¬

dungsprozesse zu bewerten sind, bezeichnen wir sie als modern und fortschrittlich.
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1. Solange die BerafsbUdungspolitik der EG weitgehend von der Wirtschaftspohtik do¬

miniert wird, mit dem Ziel ständigen ökonomischen Wachstums und unter der Perspek¬

tive des gemeinsamen Binnenmarktes, wird sich in Deutschland der Anpassungsdruck

des Beschäftigungssystems auf die Berufsausbüdung vergrößern und die Erreichung

genuin berufspädagogischer Ziele in Deutschland erschweren und gefährden.

2. Obwohl die wechselseitige Anerkennung von Berufsabschlußprüfungen und Hoch¬

schuldiplomen nach dem Prinzip formaler Gleichwertigkeit erfolgen soü, werden sich

die Berufsstrukturen in den EG-Staaten durch den Druck annähern, der vom gemeinsa¬

men Binnenmarkt auf die nationalen Beschäftigungssysteme ausgeht. Für die deutsche

Berufsausbüdung sind folgende Entwicklungen zu erwarten:

- Neue Kombinationen von theoretischem Lernen und Lernen durch Arbeiten mit der

Tendenz zur Verstärkung des theoretischen Lernens;
- eine weitere Entspeziahsierang der Ausbildungsberufe - mit zunehmender Stand¬

ardisierung der betrieblichen Berufsausbildung;
- eine Erhöhung der vertikalen Durchlässigkeit - durch Vergabe aügemeiner BU-

dungsabschlüsse an beruflich Qualifizierte.
Wenn diese Entwicklungen sich aus ökonomischen Granden durchsetzen - befördert

durch die europäische Einigung -, dann ergeben sich daraus für Jugendhche in und

nach einer Berufsausbildung auf dem Facharbeiter-, GeseUen- und Gehilfen-Niveau

neue Rahmenbedingungen für büdungsförderüches Lernen und Arbeiten.

3. Die positiven internationalen Erfahrungen mit vielfachen Verbindungen von berufli¬

chem und allgemeinem Lernen, insbesondere in doppeltqualifizierenden BUdungsgän-

gen, und der Einfluß der unter 2. genannten Entwicklungen können zur Entideologisie-

mng der bUdungspoütischen Kontroverse im Sekundarbereich H in Deutschland und

zur Weiterentwicklung und Weiterverbreitung doppeltqualifizierender BUdungsgänge

führen, die eine neue Qualität von (Berufs)Bildung ermöghchen.

4. Soweit modernisierte BerafsausbUdungssystemetendenzieUhöhere Anfordemngen an

die lernenden Jugendlichen steUen, whd die Integration behinderter Jugendhcher er¬

schwert Um zu verhindern, daß sie zu Modernisierungsopfern werden, könnte Uire

Bemfsausbüdung und ihre Beschäftigung vorrangig nach pädagogischen und sozialen

Zielen und Kriterien und nachrangig unter Berücksichtigung ökonomischer Zwecke

und Kriterien geplant und durchgeführt werden.

5. Eine auf zukünftige Betriebsstrukturen orientierte und auf die Vermittlung von Schlüs¬

selqualifikationen zielende Bemfsausbüdung erfordert neue Lehr-Lern-Arrangements,

die von aüen BeteiUgten, den Unternehmungen, den Schulen und den Auszubildenden

gemeinsam geplant und kooperativ durchgeführt werden müßten. Auch nach erfolgrei¬

cher Erprobung neuer Lehr-Lem-Arrangements in ModeUversuchen werden sie keine

Selbstläufer, weü der Planungs-, Beratungs- und Evaluationsaufwand erheblich ist.

6. Neue Lehr-Lem-Arrangements im Curriculum kaufmännischer Schulen, die komplexe

ökonomische Situationen simulieren, z.B. im Planspiel, eröffnen für Jugendüche neue

Lern- und Entwicklungsmöghchkeiten, z. B. den Erwerb sogenannter Schlüsselqualifi¬

kationen, wenn bei der Planung und Durchführung pädagogische Kriterien, insbeson¬

dere didaktische und methodische Kriterien, maßgebend sind.

7. Ganzheitliches Lernen in der gewerblich-technischen Berufsausbüdung durch Simula¬

tion scheint für die Vermittlung von sogenannten Schlüsselqualifikationen davon ab¬

hängig zu sein, ob die entsprechenden Lehr-Lern-Arrangements experimenteUes Um¬

gehen mit Unsicherheiten und Unbestimmtheiten ermöghchen.
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8. Die Lernmöglichkeiten an kaufmännischen Arbeitsplätzen - ohne Eingriffe in die öko¬

nomisch bestimmte Struktur der Arbeitsplätze kaufmännischer Angestellter - sind in

hohem Maße abhängig von der pädagogischen Relevanz der Interaktionsprozesse zwi¬
schen dem kaufmännischen Sachbearbeiter - als nebenamtlicher AusbUder - und dem

AuszubUdenden.
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Symposion 5.

Abschied vom Erziehungsstaat

Es erwies sich als eme gute Themenwahl, sich in Berlin über den „Abschied vom Erzie¬

hungsstaat" erziehungshistorisch zu verständigen - zwei Jahre nach dem wohl längsten

und umfassendsten Versuch eines erziehungsstaatlichen Totalitarismus in Deutschland.

Das Symposion „Abschied vom Erziehungsstaat", veranstaltet von der Historischen Kom¬

mission der DGfE, suchte zu eruieren, ob mit dem „Ende des Jahrhundertinymos" vom

real existierenden Sozialismus in der DDR denn nun aüe die Hoffnungen pass6 sind, die

die großen Utopien der abendländischen Erziehungsgeschichte immer wieder produziert

haben, um den gesellschaftlichen Fortschritt mit pädagogischen Mitteln zu befördern.

Für die möglichen Antworten und Zugänge gab die Moderation eine Zweiteüung des

Symposionrahmens vor: zuerst den VorsteUungshaushalt von Platon über Thomas Mo¬

rus, der Einrichtung von erziehungsstaathchen Verhältnissen z.B. in Kursachsen oder die

Vorstellungen, wie sie die Französische Revolution hervorgebracht hat, zu heben, Konzep¬

tion und Rezeption historisch zu fassen und gegeneinander abzugrenzen, u.U. auch realge-

schichtüch zu belegen, inwiefern sie sich durch erziehungsstaatliche Systeme und Maß¬

nahmen auf die zu erziehende zukünftige Generation ausgewirkt haben.

Erfüüen sich die Hoffnungen auf Erziehung zur menschhchen Mündigkeit, oder wer¬

den durch die Einvernahme der Erziehung durch den modernen Staat ja gerade erst die

Subjekte zur Unterwerfung unter die herrschende politische Macht gezwungen? An beson¬

deren Ausschnitten der jüngsten Geschichte seit Ende des 19. Jahrhunderts soUte also im

zweiten Teü dieser Verkehrung von Erziehungsstaatsidee und Staatserziehung und ihren

Folgen besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden: im Wilhelminischen Kaiserreich,

im Dritten Reich, in der DDR.

Mit einem erziehungshistorischen Essay begann Jürgen Oelkers (Bern) die Erzie¬

hungsstaatsidee der Fiktion idealer pädagogischer Räume, der Vision der Überschaubar¬

keit, Beherrschbarkeit und Erreichbarkeit der Erziehung, unterzuordnen. Oelkers analy¬

sierte Wükungserwartungen der Erziehung unter der Voraussetzung ihrer metaphorischen

Vorstellungen: des Gartens (Landschaftsgarten im Emile), des Dorfes Pestalozzis ,ßon-

nal"), der Insel, der christlichen Gemeinde. In dieser ihrer abgeschlossenen Konstruktion

liege schon Uire Reatitätsferne begründet, sie bezeichne - in der reformpädagogischen

Vorstellung eines Scharrelmann - den moralisierenden Kontrast zu „Großstadt" und

Dekadenz. Andererseits, nur in dieser Raumbegrenzungskonstruktion scheint nach Oel¬

kers die Wirkungserwartung von Erziehung beschreibbar, da „unter einem Erziehungs¬

prozeß nicht einfach ein Verbrauch von Zeit verstanden" werden kann, „der sich mit akku¬

mulierender Erfahrung verbindet, sondern die Verfolgung von Zielen durch Räume hin¬

durch. Die klassische Theorie vermeidet die Konkretisiemng dieser Transits und verknüpft

Wirkungserwartungen mit RaummodeUen. Erziehungsräume werden vorgesteUt, die mit

den Erwartungen kompatibel sind und eine überzeugende Passung eingehen können. Das
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sind immer kleine, alternative und zugleich erreichbar scheinende Räume. Von Urnen soll

die große Wirkung ausgehen, was sich nur dann annehmen läßt, wenn die Umwelt der

Erziehungswelten einheitüch und vage gehalten wird. Ansonsten ist ein massiver Transfer¬

effekt, den jeder Erziehungsstaat voraussetzt, nicht möghch."
Der Polis, dem Staat als idealem Erziehungsraum nach der Vorstellung Platons, ihm

ging Erhard Wiersing (Detmold) auf die Spur. Wiersing unternahm es, Platons Vor¬

steUungen in Kompaktthesen zu fassen:

1. Der Staat in der Idee als immer seiendes, unveränderliches Vorbüd des gerechten Staa¬

tes auf der Erde.

2. Der Staat als „Hüfskonstruktion" der während der irdischen Existenz ihrer Autarkie

immer wieder verlustig gehenden Seele.

3. Der Staat als vergrößertes AbbUd der Seele - in Analogie zwischen den Seelenteüen

und den Ständen im Staat.

4. Die Gerechtigkeit im Staat als der Zustand, in dem jeder das tut, was ihm „zukommt"

mit beruflicher Spezialisierung und Vermeidung jeder „Vielheit".

5. Das Glück der Menschen im Staat - bestehend in der Gerechtigkeit und Selbstbeherr¬

schung; das der Wächter-Krieger zusätzlich in der Tapferkeit und das der Philosophen-
Herrscher zusätzlich im Schauen des Wahren.

Mit kritischer Absicht verwies Wiersing in bezug auf Platon auf „allzu häufig ignorierte
oder verharmloste antihumanitäre Züge seines Denkens und ihre Wirkung bis in die mo¬

derne Pädagogik hinein": die Macht der InteUektueUen, die absolute Herrschaft der Phüo¬

sophen, d.h. Regierung ohne Gesetze, aüein in Ansehung der Wahrheit und der situativen

Opportunität bei völhger Rechtlosigkeit der Beherrschten; die „vollständige Absorption
der Privatsphäre ... durch den Staat" (Gigon 1976). Wirkungsgeschichtlich sieht Wier¬

sing die platonische Utopie immer noch ungenügend erforscht Er zeigte Spuren der Idea¬

lisierung, aber auch der Verharmlosung und Reduktion der platonischen Erziehungsstaats¬
idee in der erziehungsgeschichtüchen Befassung auf und schloß damit indirekt an Oel¬

kers neuzeitlich erhobene These von der Abschüeßung, Kontroüe und Gängelung der

Erziehungsstaatsidee an.

Jörn Garber (Marburg) kennzeichnete schließlich die Utopien derfrühen Neuzeit als

nichts anderes denn als „Denkbüder einer besseren Welt" und insofern als „Leitsysteme
der Pädagogik". Als „fiktive Reaütätsbeschreibungen des besten Staats" (ficta res publica;
mundus novus)

- beschreiben sie „in räumlicher Form die Gesamtheit des Wissens (topica universalis),
deren Elemente optimal geseüschaft koordiniert werden";

- entwerfen sie „NegationsbUder des Stände- und Privüegienwesens", „des machtmono¬

polisierenden Absolutismus, der inegahtären materieUen und intellektuellen Chancen¬

strukturen Europas. Sie verneinen die Reformierbarkeit der ,alten Welt'".

Garber: „Die Utopien der ,neuen Welt' variieren das Wissenschafts- und Menschenbild

der einzelnen Autoren. Morus entwirft einen Staat mit einer sozialfunktionalen Repro¬

duktionssphäre und einem dynamisch-säkularisierten Wissenschaftssystem, das eine Opti¬

mierang der Lebenspraxis aüer ermöglichen soll. Toleranz gegenüber Multikonfessionah-

tät ist garantiert. Campanella stattet seine .civitas solis' mit den Elementen einer pytha¬

goreischen Kosmos- und Erkenntnisarchitektur aus, deren Begehung den Solariern ein

StrakturabbUd des Gesamtkosmos und seiner Gesetzüchkeit vermitteln soü. Bacon denkt
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die Utopie als Forschungslabor, das die Natur einer Experimentalanordnung unterzieht,

durch die eine zweite, vollkommene Natur erzeugt werden soll, die aüe technomorphen

Träume der Menschheit erfüllt."

„Im 18. Jahrhundert wird die frühzeitüche (urbanistisch-architektonische) Großutopie

durch die natural-mtime Kleinutopie abgelöst. Diese kritisiert die ältere Institutionenuto-

pie und den modernen Anstaltsstaat des Absolutismus. In einer vorzivUisatorischen Natur-

sphäre soll der Mensch sein Empfindungs- und Erfahrungsvermögen spontan ausbüden."

„Das Ende der utopischen Idealraumkonzeption ist identisch mit der Entfaltung eines

individualistischen Entwicklungsbegriffs. Rousseau hat in autobiographischer Selbstbe¬

fragung (,Confessions') und im erziehungstheoretischen Gegenentwurf (Emile) gezeigt,

wie Selbsterfahrung und Ich-Bildung zusammenhängen. Die institutionelle bzw. naturbe¬

zogene Außenentlastung des Individuums wird zur .Utopie', zum Denkbild jenseits aller

Verwirklichungsmöglichkeit."
Gerhard Arnhardts (Dresden) Zeichnung des „sächsischen Erziehungsstaates in

der zweiten Hälfte des 16. Jahrhunderts" führte die Fragesteüung zurück auf die realge-

schichthche Ebene eines politischen Erziehungsstaatsansatzes und verband seine Genese

mit der Konstruktion eines humanistischen und reformatorischen Staatsgebildes, in dem

der Bildung (Modernisierungsimpulse durch Schul- und Kirchenordnung) ein Vorrang ein¬

geräumt wird: sozusagen der klassische „realexistierende" Erziehungsstaat.

Die Diskussion machte sich kritisch an der von Arnhardt vorausgesetzten „Einheit

von Individuum, Kirche und Staat" fest, fragte nach der Konsensversicherang (KontroUe,

Disziplinierung) und den Konsensträgem, der Belegbarkeit der Rezeption zurückgehend

auf Platon und Augustinus, und inwiefern angesichts der herausgesteüten „vergrößer¬

ten Toleranzbreite des Glaubens" Spielraum für pädagogische Vernunft des Subjekts ge¬

gen Staatswillkür überhaupt entwickelt werden konnte.

In differenzierter Form heß sich die Wirksamkeit der ,J2rziehungsstaatsidee in der

Französischen Revolution" verfolgen, wie sie Hans Christian Harten (Berlin) vorführ¬

te. Nach Harten lief dem revolutionären „Zerstörungsprozeß" „ein intensiver und exten¬

siver Diskurs über die Neuordnung des BUdungs- und Erziehungswesens paraüel". Dabei

konkurrierten zahlreiche Visionen miteinander, die sich idealtypisch in drei Modeüe gtie-

dern lassen. Harten unterschied zunächst

1) eine ra<iikalüberahstische Vision, die die Erziehung soweit wie möghch der Famihe

zurückgeben wollte und der die Utopie einer sich selbst verwaltenden GeseUschaft au¬

tonomer Kleinbürger und -Dauern zugrunde lag, wie sie Rousseau im Contract social

entworfen hatte.

2) „das Modell eines rationalistischen Systems", das eine objektive Struktur des Wissens

und Denkens abbüdet und eine neue gesellschafthche Differenzierung begründet nicht

mehr nach Stand, Vermögen oder Herkunft, sondern nach individueUer Leistung und

Qualifikation.
3) schheßhch die „Idee des republikanischen Internats als eine Art Maschinerie zur Be¬

schleunigung der Zeit"; dies schien der effektivste Weg zur Isoüerung derjungen Ge¬

neration, damit sie unter idealen Umweltbedingungen aufwachsen könne.

Im politischen Diskurs setzte sich - nach Härtens Analyse - zunächst das radikalhberali-

stische ModeU - in einer gemäßigten Variante - durch; gleichzeitig aber arbeitete man an

der Errichtung republikanischer Kult-, Moral- und Überwachungssysteme, einer Art auß¬

erschulischen Erziehungsstaates, der aber faktisch in die Schulen hineinwirkte. Von beson-
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derem historischem Interesse ist, daß sich hier Formen jener totahtären pädagogischen Äs¬
thetik vorbereiteten, die dann im 20. Jahrhundert erst zur voüen Entfaltung kommen soll¬

ten. Harten zeichnete die Französische Revolution als den Versuch, eine „Kultur der Frei¬
heit" zu schaffen, der aber an sozialen Gegensätzen und dem radikalen Traditionsbruch

scheiterte und der - mit dem Hinweis für zentrale Probleme beschleunigter Modernisie¬

rung - eine eigene Dialektik von utopischen Erwartungen einerseits und Angst und

Schuldgefühl andererseits freisetzte.

Den zweiten TeU des Symposions leitete Ulrich Herrmann (Tübingen) ein mit sei¬

nem Referat über die Staathchen und geseUschafthchen Funktionen und Leistungen von

Erziehung und Unterricht im Übergang vom Untertanenverbands-Staat zur modernen

StaatsbürgergeseUschaft. Diese erzieherischen Funktionen der Staatstätigkeit sieht er bis

ins 18. Jahrhundert hinein

1) in der Sichemng von Herrschaft durch die Formierung der Untertanen,
2) in der Stützung der staatüchen Obrigkeit „durch die Heranbildung einer Bürokratie in

der Form der verbeamteten Intelügenz",
3) in der „Stabilisierung von VergeseUschaftung in den Organisationsformen der Traditio-

nalisierung": Geburtsstände etc..

Die mit diesen Funktionen verbundenen „pädagogischen Mittel" seien aber so strukturiert,
daß sie „eine überschießende, weiterreichende Wirkung haben": BUdungsprozesse produ¬
zierten Bewußtseinsprozesse, die Vermittlung setze den Prozeß der Aufklärang in Gang.
Die soziale und kulturelle Dynamik gehe in die Richtung einer „bürgerhchen Bildungsge-
seUschaft". Prozesse der Traditionalisierang der GeseUschaftsordnung des 17. bis 18. Jahr¬

hunderts verbänden sich mit solchen der Modernisierung. Mit HUfe der „soziologischen
Theoreme über die Sozialstruktur der Moderne" von M.R. Lepsius verdeuüichte Herr¬

mann den Prozeß, „daß die .bürgerüche Geseüschaft' den absolutistischen Erziehungs-
Staat intensivierte und institutionell universaüsierte". „Mit der Transformation des stän¬

disch geordneten Absolutismus in die nach Klassen und Schichten gegliederte bürgerliche
Gesellschaft- ein Prozeß, der einhergeht mit dem Auseinandertreten von Staat und Gesell¬

schaft - trat an die Stehe des „Erziehungs"-Staates die „Staatserziehung": die öffentliche

gesamtstaatliche Organisation der erforderüchen Erziehungs- und Soziahsationsprozesse
in öffentüchen (schuhschen) Einrichtungen. Die bürgerhch-emanzipatorische Selbstmoti¬

vierung ging über in die organisierte Sozialdiszipüniemng, d.h. Staat und Gesellschaft

mußten das Problem der Limitierung der Aufklärang, der Begrenzung der Partizipation
und der Steuerang der Reform lösen. Herrmann verwies auf die Etabherangs-, Kontroll-,
Selektions- und Steuerangsmittel des staatlichen Zugriffs auf Unterricht, Schule und Aus¬

büdung vom friederizianischen Preußen bis ins 19. und 20. Jahrhundert. In seinem Resü¬

mee hob Herrmann ab auf die Entstehung der „bürgerlichen Gesellschaft", die auf sozia¬

le Heterogenität und Differenzierung (Ungleichheit) sowie auf Individualität und MobUi-

tät (Freiheit) angelegt sei. Aber: „Mit dieser GeseUschaftsordnung ist ein .Erziehungs'-
Staat, dessen (vorgebliche) Ziele Gleichheit und Gerechtigkeit sind, unvereinbar. Wird er,

entgegen der ökonomischen Logik modemer Gesellschaften, als Instrument ideologischer
Indoktrination trotzdem installiert, führt dies zum Ruin dieser Staats- und Wirtschaftsord¬

nungen längst von innen heraus, bevor pohtische Umwälzungen oder Zusammenbrüche

das Desaster sichtbar werden lassen."

Allerdings: „An den SchweUen von sozialen und ökonomischen, kulturellen und poli¬
tischen Transformationen ist die Etablierung bestimmter Komponenten des .Erziehungs'-
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Staates unabdingbar: Einstellungen und Mentaütäten müssen .umgebaut' werden." Nach

HERRMANN ist dennoch der „Abschied vom Erziehungsstaat" unter den Bedingungen der

Moderne „unausweichüch", „wenn sich der Untertanenverbandsstaat in eine Staatsbürger-

geseUschaft transformiert. Aber auch innerhalb der StaatsbürgergeseUschaft werden Erzie¬

hungs-, Rationahsierangs- und Disziplinierangsleistungen gefordert, die dazu geführt ha¬

ben, daß seit dem 19. Jahrhundert eine Expansion des öffentüchen Erziehungs- und BU¬

dungswesens einsetzen mußte, die auch heute noch nicht zum Abschluß gekommen ist. In

der Logik ihrer Struktur lag es, daß die beiden deutschen Diktaturen des 20. Jahrhunderts

- das Dritte Reich und die DDR - sich als indoktrinierende ,J5rziehungs"-Staaten verste¬

hen konnten, als sie die Staatsbürgergesellschaft wieder in einen Untertanenverband zu¬

rückverwandelten".

Einen solchen Prozeß der Rückverwandlung der aufgeklärten StaatsbürgergeseUschaft

in einen Untertanenstaat stellte Christa Berg (Köln) in ihrem Beitrag über den wühelmi-

nistischen Staat heraus. Sie verfolgte dabei einen dezidiertmentahtätsgeschichthchen An¬

satz, stellte den Wilhelminismus als eine Geisteshaltung dar, in der sich nationale Fort¬

schrittsgläubigkeit von militaristischer Observanz, christhcher Moral und antisozialisti¬

schem Affront bei spießbürgerlichem Zuschnitt mischte. Sie zeichnete auf der Grundlage

der Rede Wilhelms II. vom 30.4.1890 die Indienstnahme der Erziehung durch den Staat

nach, im schulischen und außerschulisch-jugenderzieherischen Bereich (Waffenschmiede

„Bildung"). Dabei kam es ihr darauf an, sichtbar zu machen, daß selbst Schuheformpro-

gramme wie z.B. die Legitimation der FortbUdungsschulpflicht durch Kerschensteiner

sich nahtlos in die wühehninische staatserzieherische Mentalität einfügen.

Danach unternahm es Harald Scholtz (Berlin), das Nationalsozialistische Reich als

Erziehungsstaat kontrovers zur Erwartungshaltung darzusteüen, daß das Dritte Reich sei¬

nen staatserzieherischen Impuls aus der Kontinuität etwa zum wilhelminischen Sozialisa¬

tions- und Disziplinierungssystem schöpfe. Scholtz zog seine Argumente gegen eine

Kontinuitätsthese u.a.

- aus dem anderen als vorgängigen biologistischen Menschenbild der Nazis (die Jugend

„zu primitivem Instinkt zurückzuführen");
- aus dem verzögerten Zustrom der Gymnasialj ugend und einer immer manifest bleiben¬

den partikularen Zustimmung der Jugend;
-

„an Vorgängen aus den Jahren 1932/33 kann erläutert werden, warum die konservati¬

ven Bündnispartner Hitlers Verzicht auf eine staatüche Kontrolle der auf die HJ über¬

tragenen politischen (und mUitärischen) Erziehung leisteten: sie nahmen dies in Kauf,

um die .nationale Erhebung' mit HUfe der Jugend reproduzierbar zu machen";

- aus einem prinzipieUen erziehungsdiktatorischen Impuls, der erst während der Totali-

sierung des Krieges (ab 1941) entstanden ist, als aüe staatüchen Organe sich zur Instru¬

mentalisierung gezwungen sahen.

Scholtz: „Je mehr das Reich .totaler Staat' wurde, um so mehr verflüchtigte sich der

pohtische Gehalt des Reformwülens, der den Nationalsozialismus in bezug auf die lebens-

weltüchen Verhälmisse für diejunge Generation zunächst attraktiv gemacht hatte. Demge¬

genüber trat ein strategisches Lernen in den Vordergrund, und der realiter von den NS-Or-

ganisationen praktizierte Sozialdarwinismus wurde von der unter Hitler sozialisierten Ju¬

gend mehr und mehr übernommen. Hitler ist es zum Großteü gelungen, diese

Jugendgeneration .zurückzuführen zum primitiven Instinkt'." Nach Scholtz ist der Ab¬

schied vom Erziehungsstaat schon vom Nationalismus eingeläutet worden. Scholtz setz-
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te in semer Analyse aufneue Momente: Bewegung statt Erziehung, Auflösung des Autori¬

tätsverhältnisses, Partnerschaft zum Militarismus statt Dominanz des MUitarismus. Die

Diskussion setzte dagegen die Erziehungsstaatsmuster der Einheit von Partei und Staat,
der Gleichschaltung der Jugendverbände, der zunehmenden Ausgrenzung der Famüie im

jugendüchen Lebensraum (HJ-Pfhcht 1936).
In einem recht schwierigen Part unternahm es CHRISTINE Lost (Berlin), dem Pädago¬

gisch-totalitären Ansprach des DDR-Soziaüsmus nachzugehen. Sie machte dabei den Vor¬

behalt, ausschließlich „vom Ende her zu denken" nach der Formel" „Ende schlecht, aües

schlecht". „Es bleibe dabei zumindest unbeantwortet, worin die Faszination der Entwick¬

lung sowohl im Sowjetrußland der 20er Jahre als auch in der DDREnde der 40er und noch

Anfang der 50er Jahre bestand, die sie vor allem auf IntellektueUe und Künsüer ausübte."

Vielmehr woüte sie ansetzen bei jenem „Grundgefühl", dem der Literatlirwissenschaftler

Hans Mayer Ausdruck verlieh - bezogen auf die Situation 1949/50 in der DDR: als „Ver¬

strickung der maßlosen Zuversicht mit der geheimen Verzweiflung". Weitere Vorbehalte

Losts mündeten ein in das Monitum nach neuen Zugangsmöghchkeiten, anderes Material

als bisher veröffentlichtes und andere analytische Zugriffe statt bisherigen systemkonfor¬
men und bUdungspohüschen zu erschheßen. Bei der erziehungsstaatlichen Analyse der

DDR ging Lost von der These aus, „daß die DDR nicht aus sich heraus erklärt werden

kann". Denn sie sei erstens Produkt der pohtischen und pädagogischen Spannungsfelder
dieses Jahrhunderts und zweitens TeU deutscher BUdungsgeschichte. Prägende Bedingun¬
gen waren der verlorene Weltkrieg, die sowjetische Besatzungsmacht und die Teüung
Deutschlands als Kriegsfolgen. Daraus resultierten von Anfang an Begrenzungen. Aus ei¬

ner solchen Situation heraus sieht Lost den pädagogisch-totalitären Ansprach derDDR an

Mehrfaches gebunden:

-

„an ein Strukturmuster, das wesentüch durch das in der Sowjetunion funktionierende

Soziahsmusmodell beeinflußt war;

- an ein staatliches Überlebensmuster, dessen wesentliche Stützen zunächst von außen,
nämlich durch die Einbindung in ein .Lager' kamen, und dessen innere Stabilität zu¬

nehmend an eine ideologische Ausrichtung und einheitüche Lenkung und Kontrolle

gebunden war;

- aber auch - und es wäre verhängnisvoll, das zu übersehen - an den Versuch, Einheit¬

lichkeit effektiv zu organisieren, um soziale Grundfragen und Ansprüche lösen zu kön¬

nen, die in industrieü entwickelten Ländern mindestens seit Jahrhundertbeginn und

häufig in parteipolitischen Programmen, durch Gewerkschaften, durch Lehrerverbände

und -bewegungen formuhert wurden."

Die damit verbundenen Mechanismen schulpolitischer und pädagogischer Entwicklung
führte Lost an drei Beispielen aus:

1. am Beispiel des ..Reorganisationskonflikts" von 1952/53 (Reorganisation des Schul¬

wesens nach sowjetischem Vorbild)
2. anhand der Durchsetzung der staathch geleiteten zentralen Planung der pädagogischen

Forschung am Ende der 50er und Anfang der 60er Jahre und

3. anhand der wachsenden Kritik gegen ideologische Erstarrung, kulminierend am 9.

Pädagogischen Kongreß von 1989.

In der Diskussion erfuhr der Gedanke der zunehmenden Totahsierang der DDR Beach¬

tung, der zu einem Konflikt zwischen Utopie und Reahtätgeführt habe; die zu beobachten-
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de Zentrahsierang der Erziehung (zur Staatserziehung) habe eine kontraproduktive Kraft

gegen eine erziehungsstaatüche Modernisierung erzeugt

Resümee

Im historisch-analytischen Durchgang erscheinen Erziehungsstaatsideen zwar als,JDenk-

figuren" platonischer oder renaissance-humanistischer Herkunft gleichwohl aber haben

sie - erziehungshistorisch betrachtet - ihren lxgitimationsgrund in der geseUschafthchen

Reahtät auch ex negativo, wenn sie das ganz andere als die Reaütät setzen wollen. Sie sind

Spiegelungen geseüschaftücher Insuffizienz; insofern sie einen Erziehungsstaat als päd¬

agogischen Raum figurieren, versuchen sie, pädagogische Wirkungsannahmen zu plausi-

büisieren. Sie reflektieren gegen ihre Wirklichkeit die Möglichkeit daß Erziehung nicht

abbricht sondern am idealen Ort für eine ideale GeseUschaft stattfindet - sozusagen ohne

Einfluß der bestehenden kulturkranken Erwachsenen-Gesellschaft

Die Einholung dieser Möglichkeit in der pohtischen Praxis der Moderne gerät gleich¬

wohl in Konflikt mit der durch die Aufklärang erzeugten kritischen Resistenz der „bürger¬

lichen Gesellschaft", die auf soziale Heterogenität Pluralität individueUe Emanzipation

und Mobüität angelegt ist. Die Erziehungsstaatsidee, die indes auf Egalität und KoUekti-

vismus gerichtet ist ist mit dieser GeseUschaftsordnung unvereinbar. Die Beschreibung

von Staatserziehung und Erziehungsstaatlichkeit zeigt daß der erziehungsstaathche WiUe

per se totalitären Charakter trägt und daß er - wird er entgegen der Logik modemer Gesell¬

schaften praktiziert - als Instrument ideologischer Indoktrination wirkt Wie das Beispiel

der DDR zeigt können erziehungsstaathche Disziplinierung und Totalisierung nicht auf¬

halten, was einem inneren Prinzip moderner Gesellschaften widerspricht denn der Erzie¬

hungsstaat steht kontraproduktiv zur Freiheit und Mündigkeit seiner Subjekte, der Bürger.
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Helmut Heid/Andreas Krapp

Symposion 6.

Wertorientierung der Erziehungswissenschaft.
Geisteswissenschaft versus Empirie

„Moderne" und „Modernisierung" werden nicht nur als zeitliche Relationsbegriffe ver¬

wendet sondern auch mit selten präzisierten Vorstellungen von Fortschritt in Verbindung
gebracht Zu den wichtigsten Faktoren dieser oft undifferenziert und unkritisch bewerteten

Entwicklung wird die Ausdifferenzierung der Wissenschaften und die Perfektionierung
wissenschafthcher Methoden gerechnet Der Eindruck, daß auch als besonders fortschritt¬

lich eingeschätzte Forschungsrichtungen zur Lösung alter Probleme (zu) wenig und zur

Entstehung neuer Probleme (zu) viel beigetragen haben, erhöhte die Bereitschaft zu radi¬

kaler Wissenschaftskritik und verstärkte im besonderen bereits bestehende Zweifel an der

pädagogischen Angemessenheit empirisch-analytischer Forschung.
In diesem Symposion wurde am Beispiel eines pädagogisch besonders bedeutsamen

Forschungsgebiets die Berechtigung dieser pessimistischen Einschätzung untersucht, hn

Vordergrund stand die Frage, ob in den etablierten Konzepten erziehungswissenschaftü-
cher Forschung Potentiale zur Bewältigung dieses Aspekts einer ,,Modemitätskrise" ent¬

halten sind oder entwickelt werden können. Darüber hinaus wurde diskutiert, wo die

Trennlinie von geisteswissenschafthcher und empirisch-analytischer Forschung verläuft

und ob eine solche Trennhnie wissenschaftslogisch und forschungspragmatisch überhaupt
aufrechterhalten werden kann oder soll.

Durch Themensteüung und Zweckbestimmung des Symposions soüte die Aufmerk¬

samkeit (vor allem) auf die Wertorientierung der Erziehungswissenschaft gelenkt werden.

Ungeachtet dessen haben einige Referenten ihr Hauptaugenmerk auf Wertorientierungen
als Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Aussagen objekt- und metasprachlicher Ebe¬
ne gelegt. Ob und inwieweit die empirische (werturteüsfreie) Beschäftigung mit Wert¬

orientierungen am erziehungspraktischen Handeln Beteüigter bestimmte Modaütäten ei¬

ner Wertorientierung erziehungswissenschaftlichen Handelns voraussetzt impliziert oder

bewirkt kommt systematisch nur in den Beiträgen ALISCHS und Zechas, implizite aber

auch in einigen anderen Referaten (insbesondere bei TEnorth) zur Sprache.
Um die Authentizität der Berichterstattung zu gewährleisten, haben wir die Referenten

gebeten, die Kurzfassungen ihrer Beiträge selbst zu formuheren. Im einzelnen befaßten

sich die Beiträge mit folgenden Themen und Fragesteüungen.

Heinz-Elmar Tenorth behandelte das Thema „Geisteswissenschaften -

oder die Empirisierung des Wertproblems":

1. Der Einsatz der Geisteswissenschaften

Ganz gegen das VorurteU, das in wissenschaftstheoretischen Kontroversen von den Geg¬
nern der Geisteswissenschaften gern gezeichnet wird, verdanken sie ihre Entstehung um
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1900 einer historisch-geseUschaftüchen Problemlage und die zentrale Methode ihrer Ar¬

beit bleibt ihrer Genese eng verhaftet ebenfalls primär historisch. Der damit gegebene,

zweifach empirische Charakter der Geisteswissenschaften DiLTHEYschen Musters, näm¬

lich nach Genese und Methode, ist vor allem an der geisteswissenschaftlichen Behandlung

des Wertproblems zu erkennen: Die Krise der gesellschaftlich geltenden WertvorsteUun-

gen war einer der wesentlichen Auslöser der geisteswissenschaftlichen Arbeit die Diagno¬

se der Krise - nämhch die Entdeckung der Werte als historisch-geseUschaftücher Tatsa¬

chen - ist zugleich schon historisch nur aus der Opposition zu einer rein phUosophischen,
aUein geltungstheoretisch interessierten, aber nicht der Wirkhchkeit zugewandten Analyse
der Weitfragen angemessen zu verstehen. Diltheys Opposition gegen die empirische Psy¬

chologie seiner Zeit betrifft dagegen seine eigenen systematischen Grandlegungsversuche,

nicht die Diagnose des Wertproblems.
Der Opponent der Geisteswissenschaften ist also - für das Wertproblem - nicht primär

in den empirisch forschenden Humanwissenschaften zu suchen, sondern in der PhUoso¬

phie, vor aüem in der Phüosophie des Neukantianismus. Für diese Frontsteüung - von

historischer Analyse der Wertfragen einerseits, der systematischen Suche nach neuer, strik¬

ter Geltung der Werte andererseits - können die Geisteswissenschaften freihch keine Lö¬

sung finden. Dilthey selbst verliert sich in immer neuen historischen Analysen und schei¬

tert an seinem Versuch einer ,Kritik der historischen Vernunft'. Andere Geisteswissen¬

schaftler, z.B. E. Spranger, finden allenfaüs unbefriedigende Lösungen für die Frage, wie

sich die Historizität von Werten und ihre strikte Geltung miteinander versöhnen könnten.

Vom .Leben' oder den .Lebensformen', das war schnell klar, kann man solche Leistungen

jedenfalls nicht erwarten. In der Wissenssoziologie nach 1920 und in ideologiekritischen

Analysen (bis heute) wird vielmehr die Historizitäts-Annahme soziologisch weiter ver¬

schärft und in der Kritik der Neukantianer wurden die geltungstheoretischen Ansprüche
selbst historisiert; zu schweigen davon, daß Diltheys theoretische oder methodologische

Grandlegungsversuche ihn selbst nicht befriedigen und daß auch seine Nachfolger mit ih¬

ren Anstrengungen einer Logik der Humanwissenschaften bisher nicht überzeugen konn¬

ten.

2. Die pädagogische Transformation des Problems

In der Pädagogik, besser: in der für die Fragen von Bildung und Erziehung speziaüsierten

erziehungsphilosophischen Reflexion, wird die geisteswissenschaftliche Historisierang
des Wertproblems und die Problematisierung der Geltungsfrage schon vor 1914 rezipiert

(aber diese Arbeit wird bis 1918 weder methodisch noch theoretisch als Erziehungswissen¬
schaft disziplinar verselbständigt). Vor aUen in den Schriften von Max Frischeisen-Köh¬

ler kann man diese Rezeption finden, und man erkennt dann schnell, daß seine Diagnose
über die Diltheys nicht hinausreicht sondern nur bestätigt daß alle Bildungsideale sich

historisch erzeugten und kollektiv stabUisierten Weltanschauungen verdanken, also nach

Genese und Geltung geseUschaftüch gebunden und .empirisch' aufzufassen sind.

Theoretisch origineüe, dann auch dem Ansprach nach sowohl pädagogische wie erzie-

hungswissenschafthche, Lösungen des Problems gibtm.E. erst Herman Nohl. Im Begriff
der „Erziehungswüklichkeit" und der ihr innewohnenden „Idee" wahrer „Bildung" ver¬

sucht er Historizität und Geltung strukturtheoretisch zu verbinden; in der Transformation

des Geltungsproblems zur pädagogischen Aufgabe gibt er der Frage nach der Wirkhchkeit

und Möghchkeit der Idee - der höheren, als Wert anerkennbaren Form der Büdung - zu-
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gleich eine spezifische pädagogische Pointe. Vereinfacht gesagt Nohl geht von der Histo¬

rizität des Wertproblems und von der Reahtät vielfach-pluraler und zugleich strittiger Gel¬

tung von Werten als unbestrittener Tatsachen aus (die der weiteren Forschung auch nicht

bedürfen), und fragt dann, wie soziale Ordnung dennoch möglich ist. Seine Antwort heißt

- durch Erziehung, durch pädagogische Arbeit .Pädagogik' soü die historische, also .em¬

pirische' Lösung des Problems sein, das Diltheys wissenschaftstheoretische Versuche un¬

gelöst zurückgelassen hatten. Das Kultursystem Erziehung wird für NOHL zu derjenigen
geseUschafthchen Strukturtatsache, von der ,Konsens' im .Dissens', Gemeinschaft trotz

der PartUcularität der Werte erwartet werden kann.

Methodisch interpretiert: Nohls Wendung des Problems bestand darin, die Tatsachen

(des Wertedissenses) als bekannt und gegeben vorauszusetzen und nach den Aufgaben zu

fragen, die daraus resultieren. Ihn interessierte nicht die weitere Forschung über das Wert¬

problem (da meinte er schon aufgrand seiner AUtagserfahrang und aus dem Kontakt mit

der Jugend und den sozialen Bewegungen genug zu wissen), sondern die „gesunde Dog¬
matik" ONohl), ohne die jede PädagogUc ratlos ist und hilflos bleibt. Seine systematische
Annahme war dann nicht nur, daß Erziehung angesichts dieser Tatsachen geseUschaftüch

notwendig ist sondern auch, daß sie möglich und zur Bearbeitung dieser geseUschafth¬
chen Probleme geeignet sei. In beiden Annahmen scheint Nohl sich getäuscht zumindest

übersteigerte Erwartungen gehegt zu haben, wenn man der historischen, soziologischen
und pädagogisch-psychologischen Forschung vertraut Weder ist Erziehung die notwendi¬

ge oder allein mögliche Reaktion auf die Historizität und Pluralität von Werten (man kann

die Tatsache der Vielfalt und des Geltungs-Dissenses auch einfach nur hinnehmen, sogar

guten Gewissens, wenn man stabüe pohtische Institutionen hat), noch ist sie eine ange¬

messene oder aüem hinreichende Antwort auf diese Phänomene (sie scheint weder geeig¬
net zielsicher neues koUektives Bewußtsein zu erzeugen, noch fähig, gegen ihre eigene
Wirkhchkeit Intentionen der Pädagogen zu realisieren, die von dieser Wirkhchkeit nicht

beglaubigt werden). Die konkrete Pädagogik der Geisteswissenschaften scheint daher zu

einfach konstruiert und zu wenig theoretisch abgesichert, sowohl mit zu großen erzieheri¬

schen Hoffnungen belastet als auch geseUschaftstheoretisch zu naiv konzipiert.
Wissenschaftstheoretisch kann die Geisteswissenschaftliche Lösung des Plurahtäts-

problems dennoch gut überleben (wenn auch besser in transformierter Gestalt): In der

Schematisierung von Wirkhchkeitsbewußtsein und Aufgäbenkonstraktionen entfaltet sich

die pädagogische Denkform der Moderne bis heute, und zwar in stabüer und lernfähiger
Form, weü sie Aufgabenkonstruktionen an Erfahrung binden kann, ohne sich von Erfah¬

rungen abhängig zu machen oder aüein auf sie vertrauen zu müssen. Von diesem Dual muß

auch jede Werterziehung bis heute Gebrauch machen; es kann ihr freihch nicht schaden,
wenn sie sich über die Wirklichkeit und die Folgen ihrer eigenen Arbeit gelegentlich auch

methodisch gesichert belehren läßt und nicht aüein der Primärerfahrang ihrer pädagogi¬
schen Praxis vertraut oder den großen Erzählungen der Dichter und Büdungstheoretiker.

Im Anschluß an Heinz-Elmar Tenorth referierte Gudrun-AnneEckerle.
Ihr Thema lautete: „Stationen eines vollständigen Forschungsprozesses":

Geisteswissenschaftliche Argumente treten gegenüber analytisch-quantitativer Forschung
häufig als Verdikte auf, die vor aüem aus dem Totaütätspostulat und der Methode ganz-

heithchen Verstehens folgen. Umgekehrt richtet sich die Kritik nicht auf phUosophische
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Positionen, sondern auf die Folgen geisteswissenschaftlicher Methodik: Aus empirischer
Sicht entsprechen die Ergebnisse geisteswissenschafthcher Forschung z.B. nicht den wis-

senschaftüch geforderten Validitätskriterien. Trotzdem muß daraus nicht der Schluß gezo¬

gen werden, daß beide Positionen (Paradigmen) normativ oder sachlogisch unversöhnhch

sind. Jedwede Forschung ist prinzipieU an die gleiche sachlogisch begründete Sequenz
von Ablaufschritten gebunden. Die verschiedenen Forschungsrichtungen unterscheiden

sich ledighch in der Verteüung ihrer Aufmerksamkeit auf die einzelnen Schritte des For¬

schungsprozesses.

Rekonstruktion eines vollständigen Forschungsprozesses nach Dilthey

Die prinzipieüe, weü mit phUosophischen Unverzichtbarkeiten begründete geisteswissen¬
schaftliche Argumentation läßt sich am Beispiel der Überlegungen des „gedanklichen Va¬

ters" der Geisteswissenschaften, W. Dilthey, erläutern. In der Gewißheit daß der Ge¬

samtzusammenhang in der subjektiven und objektiven Wirküchkeit erhalten bleibt und

wieder aufgesucht werden kann, beschreibt und erforscht der Wissenschaftler TeUe der

äußeren und inneren Beziehungen einer Sache. Erklärende Hypothesen werden an den Tat¬

sachen gemessen und nach dem Grad ihrer Plausibüität bestimmt Der Wissenschaftler

verwendet u.a die logischen Operationen des Vergleichens, Unterscheidens, der Abmes¬

sung von Graden, der Trennung und Verbindung, der Abstraktion, der Verknüpfung von

Teüen zu einem Ganzen und der Induktion. Das Verstehen zählt nicht zu den wissenschaft¬

lichen Operationen. Der Akt des Verstehens istkeinesfaüs mit der wissenschaftlich-analy¬
tischen Durcharbeitung der Sache gleichzusetzen. Er geschieht nachvoüziehend empa-

thisch, nicht rational. In der Wissenschaft hat die Methode nichts zu suchen.

Eine wissenschaftlich-psychologische Beschreibung innerer Zuständemuß der psychi¬
schen Wirkhchkeit möghchst nahe kommen und möglichst genau sein. Dies kann nur ge¬

lingen, wenn der Gegensatz zwischen Lebensphüosophie und psychologischer Wissen¬

schaft aufgehoben wird. Die Stärke der wissenschaftlichen Darstellung des Seelenlebens

bemht eben darin, daß sie die Grenzen unserer Erkenntnis anerkennen kann, ohne den

inneren Zusammenhang darüber zu verüeren. Die Wissenschaft kann Hypothesen in bezug
auf einzelne Erscheinungen an empirischen Tatsachen überprüfen und den Grad ihrer

Plausibüität bestimmen, ohne deshalb den umfassenden Kausalzusammenhang aus dem

Auge zu verheren. Die forschungsmethodische Lösung heißt: Ausgang vom Gesamtzu¬

sammenhang, Analyse ausgewählter TeUe mit analytischen Mitteln, Einholen der Ergeb¬
nisse in den Gesamtzusammenhang. Die Fähigkeit hierzu wächst dem Forscher nicht nur

dadurch zu, daß in jedem realen Objekt ein innerer Zusammenhang unmittelbar gegeben
ist sondern auch aufgrand einer sehr modernen Bestimmung von „Gefühl" als aktiver

Wertzuschreibung des Subjekts.
Dilthey sieht die Analyse ganzheitlich betrachteter Lebenssituationen als Normalweg

der Forschung. Er fordert rationale Methoden der Analyse und betont daß die Konstruk¬

tion eines umfassenden Kausalzusammenhangs nicht als Ergebnis isolierter Analysen

möghch ist. Wichtig ist die Integration erklärender Einzelhypothesen in den Gesamtzu¬

sammenhang, der zugleich den Ausgangspunkt der Analyse darsteUt Verstehensprozesse
stehen sowohl am Anfang als auch am Ende analytischer Forschung.

Eckerle/Kraak haben eine Systematisierung der notwendigen Schritte eines voll¬

ständigen Forschungsprozesses entworfen, die fünfzehn Schritte unterscheidet. Am Bei¬

spiel eines TeUschritts, der sich auf den Umgang mit Indikatoren bezieht können die bei-
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den Forschungsansätze vergleichend beschrieben werden. Thematischer Hintergrund ist

ein Forschungsvorhaben, das die EinsteUungen von Schülern zu Mitbestimmungsmögüch-
keiten in der Schule untersucht. Im empirisch-analytischen FaU handelt es sich typischer¬
weise um eine Fragebogenerhebung, im geisteswissenschafthch-quahtativen FaU um die

Inhaltsanalyse des Protokolls einer Schülerdiskussion.

Wenn mit Fragebögen gearbeitet wird, sind die Antworten der Probanden Indikatoren

des zu untersuchenden Sachverhalts. Mit ihnen muß weitergearbeitet werden, um z.B. die

tatsächliche EinsteUung eines Schülers zu persönüch erfahrener Mitbestimmung zu er¬

schheßen. Die Indikatortheorie der quantitativen Forschung geht davon aus, daß die Ant¬

worten der Befragten deren Auffassung über den Untersuchungsgegenstand indizieren.

Diese Theorie ist nicht nur Voraussetzung, sondern zugleich Aufgabejeder Befragung. Aus
ihr folgt nämlich, daß aüe Bedingungen geprüft werden müssen, die verhindern könnten,
daß Probanden ihre innere Wirklichkeit ungebrochen mitteUen.

Das Protokoü einer Gruppendiskussion entspricht der Fragebogenerhebung im quanti¬
tativen Paradigma Es enthält die unmittelbaren Äußerungen der Schüler zum Problem.

Die methodologische Aufmerksamkeit in den vorausgehenden Phasen der Vorbereitung
und Durchführung der Untersuchung folgt lediglich aUgemeinen Prinzipien (z.B. Erhal¬

tung einer natürlichen Kommunikationssituation). Die eigentüche wissenschaftüche Un¬

tersuchung beginnt mit der Auswertung der Daten (Inhaltsanalyse). Der zentrale methodo¬

logische Ansprach des Verfahrens steckt in dem Wort „Interpretation", einem Schritt, der

in empirischen Erhebungen aus dem methodologischen Reglement entlassen wird. Im

Rahmen der Inhaltsanalyse sind zunächst wieder die Schüleräußerangen Indikatoren der

inneren Wirkhchkeit Eine methodenkritische Prüfung des Verfahrens muß nach Bedin¬

gungen suchen, die die Schüler gehindert haben könnten, ihre subjektive Wirkhchkeit im

Gespräch auszudrücken. Solche Überlegungen betreffen die Genese der Schüleräußerun¬

gen. Der sich daran anschließende Auslegungs-Akt ist das methodologische Kernstück der

Inhaltsanalyse wie der qualitativen Verfahren insgesamt. Im geisteswissenschaftlichen
Selbstverständnis ist dieser Schritt frei von methodischen Zwängen. Die Art und Weise des

Zugriffs auf den Text soü sich im Zuge der Arbeit entwickeln, damit ständig Anpassungs¬
bereitschaft gegenüber dem Material erhalten bleibt. So wie im Fragebogenverfahren die

Inhalte des Erhebungsinstruments gegenüber der Indikatortheorie in die zweite Reihe tre¬

ten, geht auch die Inhaltsanalyse von prinzipieUen IndUcatortheorien aus, die gegenüber
den Inhalten invariant bleiben, obwohl ihre Gültigkeit vermutlich stark von ihnen abhän¬

gig ist

1. Der Reahtätsbereich geisteswissenschafthcher Inhaltsanalysen ist die Interaktion und

Kommunikation zwischen Menschen. Dabei wird davon ausgegangen, daß Subjekte
der Handlungswelt und Subjekte des Forschungsvorgangs in der gleichen Wissens-,

EinsteUungs- und Normensituation „eingehaust" sind (Selbigkeitspostulat Diltheys).
Zugang gewinnt der Forscher zu dieser besonderen kommunikativen Reaütät erst über

einen von ihm ausgehenden kommunikativen Akt Die Schüleräußerangen sind nicht

unmittelbar Indikatoren für deren inneres Erleben. Die Art der untersuchten Sachver¬

halte erfordert, daß sie interpretiert werden müssen. Dabei hat das Verstehen des Wis¬

senschaftlers selbst Indikatorfunktion: Was er empathisch erlebt zeigt an, welchen

Sinn die Schüleräußerangen subjektiv und kommunikativ haben.

2. Die Beschränkung geisteswissenschaftlicher Untersuchungen auf die Interpretation
kommunikativer Prozesse führt zu einer weiteren prinzipiellen Schwierigkeit Wenn es

darum geht aus inhaltsanalytischen Ergebnissen Handlungsdispositionen zu verste-
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hen, muß eine weitere Indikatortheorie zugrunde gelegt werden. Sie unterstellt, daß die

in der Kommunikation mitgeteilten Einsteüungen auch für potentieües Handeln gelten.

Damit wird u.a. der sehr schwierige Wechselbezug von EinsteUung und Verhalten aus¬

geblendet. Eine Eins-zu-Eins-Relation von erhobener Einstellung und tatsächlichem

Verhalten konnte der Erfahrung jedoch nicht standhalten, so daß der Transformations¬

prozeß selbst der theoretischen Strukturierang bedurfte. Geisteswissenschaftlich gelei¬

tete Inhaltsanalysen basieren also auf Indikatorentheorien, die u.a. folgende Annahmen

machen:

(1) Äußerungen in kommunikativen Situationen lassen auf die subjektiv gemeinten

Einsteüungen und kommunikativ intendierten Bedeutungen schließen.

(2) Das Verstehen der Forscher indiziert die in den Äußerungen enthaltenen Einsteüun¬

gen und Bedeutungen.

(3) Die in kommunikativen Situationen erkennbaren Einsteüungen und Bedeutungen

lassen auf die in Handlungssituationen wirksamen Steuerungsfaktoren schheßen.

Wie bei quantitativen Untersuchungen sind diese Indikatortheorien nicht legitimatorisch,

sondern als Aufgaben zu verstehen, die Vaüdität eines methodischen Schritts zu sichern,

indem Bedingungen ausgeschlossen werden, die die Geltung einer Theorie einschränken

könnten. Hier kann die geisteswissenschaftliche Forschung von DILTHEYs Grundgedan¬

ken Gebrauch machen, daß die Gegenwart des Gesamtzusammenhangs in der Sache und

im Forscher gesichert ist, so daß dieser punktoeü in die Analyse der TeUe gehen kann, um

sich zu vergewissern und seine Annahmen zu bereichern.

Insgesamt kann festgehalten werden, daß beide Forschungsparadigmen sämtliche

Schritte eines voüständigen Forschungsprogramms für sich in Ansprach nehmen, aber da,

wo Untersuchen zur Wissenschaft wird, in der methodologischen Vergewisserung, werden

erhebliche Diskrepanzen greifbar. Die verschiedenen methodologischen Paradigmen sind

nicht widersprüchhch, sondern komplementär, indem sie erst zusammengesetzt ein Gan¬

zes ergeben. Genauigkeit und Lebensnähe zusammenzuführen erfordert die Auffassung

von quantitativer und geisteswissenschaftlicher Methodologie als Komplemente. Wenn

dies so ist dann ist der fachpoütische Streit der Feind fruchtbarer Forschung.

Gerhard ZECHAbeschäftigte sich vor aüem mit den begrifflichen Voraussetzungen ei¬

ner thematischen Verständigung zwischen Geisteswissenschaftlern und Empirikern. Er

nannte sein Thema: „Werte als moralische Tatsachen: Konsequenzenfür den Erziehungs¬

wissenschaftler "\

Geisteswissenschaftliche Pädagogen fordern die hermeneutische Erforschung „der realen

Wertgehalte in einer gegebenen historischen Situation" (Flitner 1964, S. 142). Empiri¬

sche Erziehungswissenschaftler hingegen postulieren die Wertfreiheit der Erziehungswis¬

senschaft (Rössner 1979, S. 120). In diesem Symposion sollen Versuche unternommen

werden, diese beiden Standpunkte in Verbindung zu bringen. Im folgenden möchte ich

dies tun, indem ich für die These argumentiere, daß Werte Tatsachen sind und damit erfah-

rangswissenschafthcher Forschung zugänglich sind. Hierfür braucht man weder eme her¬

meneutische Forschungsmethode noch eine Forderung nach WertorteUsenthaltung.
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1. Werte sind institutionelle Tatsachen

Der Begriff des Wertes kann auf verschiedene Weise bestimmt werden: ökonomisch,

ethisch, metaphysisch, phänomenologisch, rehgiös usw. Ich wül von diesen Zugängen hier

absehen und mit einem einfachen Beispiel beginnen: Ist die Staatsbürgerschaft eines Men¬

schen eine Tatsache?, oder besser gefragt: Sind Staatsbürger Tatsachen? Natürlich! Staats¬

bürger sind die meisten Menschen in einem Staat Aber durch rein empirisches Erfassen ist

nicht zu erkennen, ob ein Mensch überhaupt eine Staatsbürgerschaft besitzt ob er oder sie

deutsche/r, schweizer oder österreichische/r Staatsbürger/in ist Jemand ist aufgrund von

bestimmten Eigenschaften ein Staatsbürger, die aüesamt nicht an dieser Person selbst

wahrnehmbar sind. Das nennt man eine institutioneUe (oder soziale) Tatsache, weü sie nur

aufgrund oder mit Hilfe einer Institution existiert. Rohe Tatsachen setzen dies nicht voraus,

sondern können direkt wahrgenommen werden (z.B. physische Gegenstände wie Sterne).

In der Erziehungswissenschaft sind aber vor aüem institutioneUe Tatsachen von Bedeu¬

tung, obwohl sie meist nicht direkt beobachtet werden können. Dazu gehört die Erziehung,
dazu gehören die Erziehungsziele wie auch die Werte.

Wert: Mit dem Wort ,Wert' soll aü das bezeichnet werden, was dem Menschen zur

Erfüüung seiner Grand- bzw. Überlebensbedürfnisse (der physischen, psychischen wie so¬

zialen) für seine Vervollkommnung dient sowie all das, was seine berechtigten Wünsche

erfüUt berechtigt nur soweit als dadurch kein anderer Mensch in der Befriedigung seiner

Grandbedürfhisse behindert wird)1. Morahsche Werte sind also in den allermeisten FaUen

etwas ganz Konkretes, Reales, daher wirkliche Tatsachen, die durch die Eigenschaft, das

menschhche Leben entfalten, fördern oder schützen zu helfen, ausgezeichnet sind.2 Eme
Mutter etwa schenkt ihrem Kind durch viele Handlungen Aufmerksamkeit Zuneigung und

Geborgenheit Durch sinnliches Wahrnehmen derselben sind nur Bewegungsabläufe (d.s.

rohe Tatsachen) zu konstatieren, Zuneigung, Geborgenheit und Liebe (d.h. institutioneUe

Tatsachen) sind nicht zu sehen, sind aber Werte, und weil sie in fördernder Absicht auf den

Heranwachsenden gerichtet sind, pädagogische Werte3.

2. Konsequenzenfür den Erziehungswissenschaftler

Werte spielen als morahsche Tatsachen in der pädagogischen Forschung eine herausragen¬
de RoUe (vgl. Zecha 1979), und zwar in mindestens vier Bereichen: im terminologischen

Bereich, im methodologischen Bereich, im Objektbereich der Erziehungswissenschaft und

im Bereich der Erzieherethik.

2.1 Der terminologische Bereich

Der normative Begriff der Erziehung zum Beispiel erfordert eine klare Wertangabe über

das Ziel oder die Ziele der Erziehung, die für die pädagogische Forschung und die erziehe¬

rische Praxis richtungsweisend sind.

2.2 Der methodologische Bereich

Zur Wertbasis gehören Wertentscheidungen über den Forschungsprozeß und „wissen¬

schaftliche Werte" (Popper 1972) wie Wahrheit Objektivität Gültigkeit Verläßlichkeit

usw. Zu deren Realisierung braucht man methodologische Regeln für die Forschungspla¬

nung, Theoriebüdung, -bewährang und -Überprüfung. Über Wertentscheidungen müssen

Methoden ausgewählt Theorien gegeneinander abgewogen und Forschungsergebnisse be-
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wertet werden. Des weiteren brauchtman WerturteUe zur Verbreitung von Untersuchungs-

ergebnissen, auch zur KontroUe der wissenschaftlichen Fehhnformation. Darüber hinaus

sind Wertüberlegungen vonnöten für die praktische Anwendung von Forschungsergebnis¬

sen, für die Belohnung oder Anerkennung von herausragenden wissenschafthchen Arbei¬

ten und natürüch für die morahsche Dimensionierung aüer erziehungswissenschaftücher
Aktivitäten (Klauer 1985). - Hierher gehört auch die Forderung nach Wert(urteils)frei-

heit die sich nur als schwaches Prinzip (Trennung der präskriptiven Sätze von den des¬

kriptiven) aufrechterhalten läßt nicht mehr als starkes Prinzip (vgl. Zecha 1984, S. 137f.).

2.3 Der Objektbereich der pädagogischen Forschung

Der überragende Wert der Erziehung wie der Erziehungswissenschaft ist die menschliche

Person. Ziel der Erziehung ist die Selbstvervollkommnung des Menschen, Ziel der Erzie¬

hungswissenschaft jedoch die Erforschung der erfolgreichen Mittel, d.h. der erzieherisch

bedeutsamen Werte, zur Erreichung der Erziehungsziele. Wie der Wert der Gesundheit

bzw. des Lebens für die Medizin 0?raxis wie Forschung) der leitende Wert ist der inner¬

halb der Medizin nicht begründet wird, so ist der sich entwickelnde, gesunde Mensch der

entscheidende Richtwert für den Erziehungswissenschaftler. In diesem Sinne hat er z.B.

die Ursachen und Wirkmechanismen der heutigen Krisen zu untersuchen, wie die Bedro¬

hung der natürhchen Lebensgrundlagen, einschheßhch der Bedrohung des menschhchen

Lebens selbst alle Faktoren, die die menschhchen Entwicklungs- und Büdungschancen
einschränken wie Orientierungslosigkeit Irrationalität Ungerechtigkeit Armut Arbeitslo¬

sigkeit Gewalt und dgl. Moralische Werte bzw. Unwerte können also aktueUe und interes¬

sante Gegenstände pädagogischer Forschung sein.

Sie spielen aber auch die entscheidende Rolle als erzieherische Ideale in den Erzie¬

hungszielen. Der Erziehungsphilosoph soll sie unter Bezugnahme auf die wertmäßig sach¬

lichen Zusammenhänge begründen, wobei letzter Orientierungswert immer die menschh¬

che Person ist. Auf diesen Grundwert muß die Wertorientierung jeglicher pädagogischen

Erkenntnisbemühung ausgerichtet sein, gleichgültig, ob sie im Namen der Empirie, der

Hermeneutik oder einer anderen Perspektive unternommen wird.4

2.4 Der Bereich der Erzieherethik

Erzieher sollen, ihrem Berufsethos folgend, eine besondere Verantwortung für die heran¬

wachsende Generation übernehmen. Dieses Ethos ist von bestimmten Wertüberzeugungen

geprägt (Brezinka 1986, S. 181f.). Seine Minimalforderung verlangt daß dem Kind bzw.

dem Lernenden durch den Erzieher auf keinen FaU geschadet werden darf. Aber auch po¬

sitive Prinzipien sind interkultureU dieselben. Letzten Endes geht es nämhch darum, daß

beim Lehrer oder Erzieher jene Fähigkeiten und Fertigkeiten als Werte wirksam werden

müssen, mit deren Hufe die Lernenden in ihrem Bemühen unterstützt werden können, ein

selbständiger Mensch, aber auch ein verantwoitüches Mitglied unserer Gesellschaft zu

werden. Daß es hier noch viel zu erforschen gibt und zwar unter der angeführten Wert¬

orientierung für Erziehungswissenschaftler, ist offensichtlich. Interessant und erfolgreich
kann eine solche Forschung jedoch nur ausfaUen, wenn die Werte als Tatsachen erkannt

und akzeptiert werden.
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Fritz Oser und Jean-Luc Patry stellten ihren Beitrag unter das Thema „Das Verhältnis

von Empirie und Philosophie in der Moralentwicklung und Moralerziehung".

PhUosophie kann letztlich nicht an empirischen Erkenntnissen vorbeigehen. Umgekehrt
kommen empirische Pädagogen nicht ohne Gmndlagen aus, die u.a. von der PhUosophie
geliefert werden. Diese Wechselwirkungen zwischen Empirie und Phüosophie weiden in

bezug auf die Moralentwicklung und Moralerziehung ausgehend von der Stufentheorie

von Piaget (1972) und der Theorie der Entwicklung des moralischen Urteils von Kohl¬

berg (1984), exemplarisch verdeutlicht

1. Was hat die Philosophie in diesem Bereich geleistet?

Die Ethik kann durch ihre norm-logischen Analysen begründen, warum eine höhere Stufe

qualitativ besser ist und ob es erwünscht sein kann, zu einer höheren Stufe zu stimulieren.

Kohlberg geht von einem metaethischen Präskriptivismus aus, der den Schluß vom

Sein auf das Sollen als naturalistischen Fehlschluß ausschließt und für die präskriptiven
Aussagen eigene Begründungsmuster fordert. Deshalb hat er sich intensiv mit der Theorie

der Gerechtigkeit von Rawls und mit Habermas
'

Diskurstheorie auseinandergesetzt Die

Antwort aus der Phüosophie lautet: Entwicklung zur höheren Stufe soü angestrebt werden,
weü dies ein Beitrag zu einer höheren moralischen Autonomie des Individuums ist und

eine solche höhere Autonomie einen zentralen Beitrag zum Wohlergehen der Menschheit

leistet Eine höchstmögliche Stufe ist u.a. wünschenswert, damit die begründete Forde¬

rung, ethisch zu handeln, erfüüt werden kann. Damit hat Kohlberg die Phüosophie ge¬

braucht um den Rahmen zu setzen; die Empirie soüte das BUd machen. Wie sieht dieses

BUd aus?

2. Was hat die Empirie in diesem Bereich geleistet?

2.1 Struktur und Stufenhierarchie

Seit Plaget wird für eine Stufentheorie von den Grundannahmen qualitativer Unterschie¬
de zwischen den Stufen, einer unveränderlichen Sequenz in der Entwicklung, der „struk¬

turierten Ganzheit" und der hierarchischen Integration der Stufen ausgegangen (Kohl¬

berg, 1984, S. 14). Hinzu kommen spezifisch für die Theorie der morahschen Entwick¬

lung folgende Annahmen (S. 282ff.):

- Moraüsch-ehtische Fordemngen soUten letztlich auf universell gültigen Prinzipien be¬

ruhen. Es ist dies eine Absage an den ethischen Relativismus, nicht aber an die Formu¬

lierung von moralischen Forderungen, und ebenso wenig an Werte wie Toleranz oder

Liberalität. Die empirischen Untersuchungen zeigen diesbezüghch, daß sich Menschen

tatsächlich zu einer immer differenzierteren universellen Moral hin entwickeln.

- Der kognitive Charakter des moraüschen Urteils ist zentral. Gewiß kann man, wie viele

Autoren betont haben, den emotionalen Charakter von morahschen Entscheidungen
betonen. Aus philosophischen Gründen wirdjedoch davon ausgegangen, der kognitive
Charakter bestimme die Aktion, weü das Einhalten von universeüen Prinzipien gefor¬
dert ist.

- Moralische Urteile sind im Sinne von Piaget aktive Konstruktionen im Versuch, Er¬

fahrungen zu assimilieren und sich an sie zu akkommodieren.
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Kohlberg postuliert femer Gerechtigkeit als primäre Dimension der Moral. Allerdings

gibt es in letzter Zeit viele Ansätze, über diese Beschränkung hinauszugehen, und auch

hierfür lassen sich gute Gründe anführen. Diese Grandannahme ist deshalb u.E. nicht un¬

antastbar.

Daß diese Prinzipien auf die Moral, auf die Moralentwicklung und damit auch auf die

Moralerziehung appliziert werden, ist eine phüosophische Forderung, und die Begründung

bzw. Rechtfertigung der Wahl dieses Prinzipes beruht letztüch aufphilosophischen Argu¬
menten. Wie diese Applikation erfolgt und insbesondere wie die entsprechenden Stufen

aussehen und wie erzieherische Einflüsse gestaltet werden können, ist Gegenstand der

theoriegeleiteten empirischen Forschung. Ob schließhch entsprechende erzieherische In¬

terventionen reahsiert werden soUten, ist wiederum eme ethische, mithin phüosophisch-

geisteswissenschafthche Frage.

2.2 Eine „
realistische

"

Moral

Die philosophische Ethik hat seit je her gefordert, daß der Handelnde höchsten morali¬

schen Prinzipien folgen oder, in der Stufentheorie KoHLBERGs, die höchsten Stufen wahr¬

nehmen soüte. Dies heißt daß sich die Ethik fast ausschheßhch mit diesen höchsten Stufen

befaßt. Damit aber bleibt die Ethik das Privileg derjenigen Personen, die auf dieser Ebene

zu argumentieren imstande sind - einer Elite mit formaler philosophischer Bildung und der

Fähigkeit und Bereitschaft für morahsche Führung (Kohlberg, 1984, S. 270). Nur eine

verschwindende Minderheit von Menschen istjedoch zu solchem rationalen Argumentie¬
ren imstande. Die ethischen Forderungen gehen also an der Mehrzahl der Menschen vor¬

bei. Hier tut sich ein Theorie-Praxis-Problem auf, das die Phüosophen bis jetzt nicht lösen

konnten.

Die Stufentheorie und die daraus entwickelte und empirisch geprüfte Erziehungstheo¬
rie geben eine Handhabe, um diesen Hiatus zu überwinden. Erstens erlaubte erst die Stu¬

fentheorie, die Kluft zu identifizieren und die entsprechende Frage zu stehen. Zweitens

zeigt die Erziehungstheorie, daß es möglich ist Menschen unter bestimmten Bedingungen
zu einer höheren Stufe der moralischen Entwicklung zu führen und somit die „natürhche"

Entwicklung zu unterstützen. Sie zeigt aber drittens auch, daß diese Bemühungen gewis¬
sen Beschränkungen unterliegen: Man kann nicht jede Person zur höchsten Stufe hinfüh¬

ren. Die philosophische Ethüc kann dann zur Frage SteUung nehmen, ob die Förderung der

moralischen Entwicklung auch gewollt ist. Die Antwort ist klar: Wenn schon ethisch ver¬

antwortliches Verhalten gefordert ist und mittels Hinfühmng zu einer höheren Stufe ein

Schritt in dieser Richtung getan werden kann, dann soüte man diesen auch tun. Aufgrand
der empirischen Ergebnisse soUten sich aber die Phüosophen auch Gedanken darüber ma¬

chen, was zu tun ist bezüghch derjenigen Menschen, die (noch) nicht die höchste Stufe

erreicht haben und sie vielleicht nie erreichen können. Muß man sie für Uire Inkompetenz
verurteUen? Oder muß man nicht vielmehr Modelle entwickeln, wie auch diese ethisch

verantwortbar Entscheidungen treffen können, und ihnen diese Prinzipien auch vermit¬

teln?

Wir haben eine pädagogische Diskurstheorie entwickelt welche auch für Kinder und

Jugendhche, die unmöglich auf der höchsten Stufe argumentieren können, handhabbar ist.

Statt nach aUgemeinen Prinzipien mit universeller Gültigkeit sucht man nach Prinzipien,
die für die je gegebene Konfliktsituation, in anderen Situationen aber möglicherweise
nicht gelten; in dieser prozeßorientierten Moral sind aüe Personen gleichberechtigt und es
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wird ihnen (auch den Kindern) unterstellt sie seien fähig und bereit in dieser Situation

verantwortungsbewußt zu entscheiden (Oser et al. 1991). Erwähnt sei, daß in diesem An¬

satz neben dem Gerechtigkeitsaspekt auch Fürsorge und Wahrhaftigkeit thematisiert wer¬

den.

3. Die Relevanz des Programms

Tenorth (1990) nennt drei Kriterien, für die Relevanz von Theorien, die angebüch in der

empirischen Pädagogik nicht erfüUt werden: Gesamtzusammenhang der Disziphn, Praxis

ohne Programm und die Anwendung der Forschungsergebnisse. Wie sieht es diesbezüg¬
lich mit dem hier diskutierten Programm aus?

1. Zwetfeüos liegt ein empirisch-erziehungswissenschaftüches umfassendes Programm,
das sich auf alle Bereiche der Erziehung beziehen würde, auf objekttheoretischer Ebe¬

ne nicht vor. Doch wenn man sich auf die Klasse der morahsch relevanten Situationen

beschränkt, dann kann man das hier vorgestellte Programm absolut als ein System in¬

terpretieren, das zwar nicht alle intendierten Anwendungen abdeckt (und nie bis ins

Detaü abdecken wird), aber doch darauf bezogen werden kann. Die Forschungsütera-
tur zu diesem Thema ist immens.

2. Tenorth kritisiert, Forschungspraxis sei von einem zu aUgemeinen Programm gelei¬

tet nämhch jenem, das in den Methodenlehrbüchern niedergelegt ist sie habe keine

„eigentümliche Logik". Auch dieses diskutable Kriterium wird vom hier dargesteUten

Forschungsprogramm erfüüt. Neben den genannten Annahmen spielen durch Desäqui-
libration bewirkte Transformationsprozesse der kognitiven Strukturen eine zentrale

RoUe. Die Kriterien für die Akzeptanz von Sätzen sind dabei nicht nur empirisch-me¬
thodischer, sondern auch - und in nicht unwesentlichem Maße - theoretischer Natur.

3. Was hat die Forschung für die Praxis gebracht? Das hier diskutierte Programm zielt

spezifisch auf erzieherische Interventionen ab: Entwicklung als Ziel der Erziehung und

Schule als demokratische Art der Lebensweltgestaltung. Und diese Interventionen, die¬

se praktischen Implikationen sind nicht nur theoretisch formuhert; vielmehr gibt es

mittlerweile eine Reihe von Schulen und anderen Institutionen, die mit z.T. großem

Erfolg die strukturgenetischen Prinzipien im Ansatz der sog. Just Community realisie¬

ren, und das System hat sich unter schwierigsten praktischen Bedingungen bewährt.

Und weiter: Die in diesem Programm gewonnenen Prinzipien unterscheiden sich von dem,

was der „kluge Praktiker" Tenorths schon vorher vermutet und immer erfahren hat. Der

immense Widerstand der Praktiker gegen die Einführung der Just Community mit dem

Argument damit seien die Kinder überfordert und das ganze sei nicht praktikabel, ist Be¬

leg dafür, daß die Praktiker die dargestellten Prinzipien nicht nur nicht vermutet und schon

gar nicht erfahren hatten, sondern genau deren Gegenteil.

4. Schlußfolgerungen

Das Beispiel der Moralentwicklung und -erziehung zeigt erstens, daß es durchaus ModeUe

der empirischen Pädagogik gibt die sich auf viele Bereiche der Erziehung beziehen -

nämhch letztüch alle moralisch relevanten Situationen -, ein Programm realisieren und

praktisch relevant sind. Zweitens kann es als Prototyp für eine gelungene Beziehung zwi¬

schen geisteswissenschaftlichem und philophischem Denken einerseits und empirisch¬

analytischer Forschung andererseits gelten.
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Lutz-Michael Alisch beschäftigte sich mit dem Thema: „Neue Technologien,
neuer Wissenstyp und eine neue Ethik:Resilienzethik in der Moralerziehung".

Das Grundanliegen des Beitrags von Alisch hinsichtüch der Symposiumsthematik läßt

sich wie folgt zusammenfassen: Der Logische Empirismus hat sich zu einem modesten

Postempirismus gewandelt und zwar unter der Akzeptanz von Methoden, die der Geistes¬

wissenschaft nicht fremd sind. Auch Ethik wird als rationale Konstruktion nicht mehr aus¬

gegrenzt Mithin stehen die Zeichen für ein Ende des Gegeneinander von empirischer und

geisteswissenschafthcher Pädagogik günstig. AUerdings wäre es unzweckmäßig, nunmehr
die Methodologien komplementär zu nutzen. Besser scheint es zu sein, ein Problem zu

stellen und anzugehen, zu dessen Lösung der Beitrag beider Richtungen der Erziehungs¬
wissenschaft benötigt wird. Im Hinbhck auf das Kongreßthema könnte ein solches Prob¬

lem in der Konstruktion einer neuen Ethik gesehen werden, die die mit den Neuen Techno¬

logien aufgeworfenen Fragen zu bewältigen gestattet. Ein erster Schritt in Richtung auf

eine solche Ethik hegt mit der Resüienzethik bereits vor.

Der Beitrag von Alisch war streng resultatorientiert aufgebaut und verzichtete aus

Zeitgründen auf explizite Herleitungen und Argumentationen. Die Ordnung der Resultate

soUte indes eine Indizienkette für die Hauptaussagen abgeben.
Faßt man den Stand der Diskussion zur Wertorientierung zusammen, wie er in der em¬

pirischen Erziehungswissenschaft zu Anfang der 70er Jahre unter dem Einfluß des Logi¬
schen Empirismus gegeben war, so ergeben sich folgende FeststeUungen: Es gibt keine

Letztbegründung für Tatsachenaussagen oder ethische Imperative (Unmöghchkeitsdok-
trin). Der naturalistische Fehlschluß verhindert die Ableitung von Normen aus Tatsachen.

Ledighch mit HUfe von postulierten Brückenprinzipien kann eme Verbindung zwischen

Normen und Tatsachen hergestellt werden. Begründbarkeit und Gültigkeit bezeichnen kei¬

ne universellen, sondern relative Eigenschaften von Ethiken.

Aufgrand dieser Ergebnisse wurde die Erziehungswissenschaft von der Philosophie
der Erziehung und der praktischen Pädagogik separiert BUdete die Trias aus Ethik, psy¬

chologischer Grundlagenforschung und pädagogischer Methodik bis dahin die Einheit ei¬

nes pädagogischen Lehrgebäudes oder Systems, so wurde sie jetzt also aufgebrochen. Dar¬
aus ergaben sich jedoch Probleme für die empirische Erziehungswissenschaft. Wie soUte

sie bei logischer Trennung von Wissenschaft und Ethik letztere noch kritisieren können?

Kaprizierte sie sich zu sehr auf eine bestimmte Logik, um sie dann unzulässig zu veraUge-
meinern? War es richtig, Theorien und Technologien für ein und dasselbe zu halten? Lie¬

ferte das deduktivistische Rationale ausreichende Grundlagen für die erziehungswissen¬
schaftliche Logik der Forschung?

Je tiefer man in diese Probleme eindrang, desto deuthcher wurde, daß der Logische
Empirismus vor dauerhaften Schwierigkeiten steht Seine wichtigsten Aporien sind: Es

gibt keine aUgemeingültigen Gesetze. Der Reduktionismus bietet kein tragfähiges For¬

schungsprogramm. Daten können Theorien nicht erzwingen. Theoretische Tenne sind em¬

pirisch unaufklärbar. Es gibt kein Kontinuum. Was ist entsteht aus Information (it from

bit).

Angesichts dieser Schwierigkeiten wandelte sich der Logische Empirismus in den Po¬

stempirismus, und zwar in den Varianten Strukturalismus, Hohsmus und des Programms
„Zurück zum Aristotelismus". Diese Varianten sind deutüch modester als der Logische
Empirismus, unterstützt zumal durch logische Resultate, die zeigen, daß Unvorhersagbar-
keit nicht immer von unserem Nichtwissen abhängen muß, sondern logische Gründe ha-
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ben kann. Damit fiel die Berechenbarkeitstheorie als rigide Anforderangsfoüe für den Auf¬

bau wissenschafthcher Erkenntnis aus.

Epistemologisch wurden Konsequenzen aus dem Postempirismus dahingehend gezo¬

gen, daß sowohl wissenschaftliche Theorien als auch Ethikgebäude, ästhetische Konzep¬

tionen etc. als mehr oder minder gleichrangige Konstruktionen des menschüchen Geistes

angesehen werden, deren Gegenstandsbereiche allerdings voneinander abweichen.

Diese Konstruktionen - hoüstisch geprüft - bekommen nur noch eine zeitüch be¬

schränkte Geltung zugeschrieben. Sie stehen für schöpferischen, datenüberschreitenden

Zugriff offen und entsprechen unterschiedlichen Versionen der Welterklärung oder des

Umgangs mit Welt. Aus dem Logischen Empirismus blieb nur die Idee der Repräsentation

durch Symbole erhalten, wobei jedoch Kontextbezüge überlagernd dazu gesehen werden

und Repräsentationen durch eine tiefe Reahsmuskritik überwiegend intuitionistisch gefaßt

werden. Pragmatische Umstände guter Interpretationspraxis werden den realistischen

Wahrheitssicherangsstrategien vorgezogen.

Das Auftreten des Postempirismus wird in zwei Fassungen als Symptom gedeutet die

sich übrigens gegenseitig nicht ausschheßen. (1) Ethik ist angesichts der terrestrischen

Probleme so wichtig geworden, daß sie nicht mehr aus der Wissenschaft ausgegrenzt wer¬

den darf. Ethik wird selbst zur Wissenschaft. (2) Das NEWTONsche Wissenschaftszeitalter

ist beendet und es tritt ein Neuer Wissenstypus auf.

Im Zuge von Entwicklungen gemäß (1) sind Brückenprinzipien abermals durchdacht

worden. Ergebnis ist u.a. das R-Postulat: Ethiken dürfen nicht die Bedingung ihrer eigenen

Möghchkeit verhindern oder aufheben. Was aber kann als diese Bedingung gelten? Darauf

gibt die Resihenzethik die Antwort: Nichts Logisches, Sprachanalytisches oder pragmato-

logisch Unhintergehbares, sondern eine empirische Eigenschaft (die gemäß der postempi-

ristischen Auffassungen durchaus nur als temporal relativiert angemessen angesehen wer¬

den kann). Nur, wenn die Zivihsationsdynamik stabü im Strukturwandel bleibt kann wei¬

terhin Ethiken gemäß gehandelt werden; andernfalls lösen sich zivilisatorische Systeme

auf und damit genau jene Systeme, innerhalb derer die Bedingung der Möghchkeit von

Ethik gegeben ist. Für Ethiken bedeutet das folgendes: (a) Sie haben hohe Resüienz (Maß

der evolutiven Stabilität) zu gewährleisten. 0b) Sie dürfen selbst nicht so konstruiert sein,

daß ihre Befolgung das Auftreten sozialer FaUen bedingt Systeme werden dabei über den

Zustandsraum und die Dynamik definiert, wobei besonderer Wert auf die Berücksichti¬

gung der Unentscheidbarkeit der Kontinuumsannahme zu legen ist.

Neben einer solchen wissenschaftlich betriebenen Ethikkonstruktion wurde oben das

Auftreten eines Neuen Wissenstyps (NWT) als postempiristisches Phänomen gedeutet.

DerNWT zeigt sich im Entstehen der Neuen Technologien und ist wissenshybrid angelegt

technologisch („Logik wird zur Technik und Technik zur Logik"), antizipatorisch-ethisch

in seinen Forschungsvorhaben, häufig nur durch apparative Beweisführung legitimierbar,

informationiert und bezieht wissenschaftsexterne Gesichtspunkte ein. Dieser NWT whd

argumentativ für die Behauptung der Notwendigkeit einer neuen Ethik genutzt. Ein weite¬

res Argument dafür ergibt sich historisch. Bislang existieren nur Individual- und Kollekti¬

vethiken, aber keine, die auf systemebenenspezifisches Handeln (und damit die Sichemng

von Resüienz) bezogen sind.

Gegen den Anspruch etablierter Ethiken (Verantwortungsethiken; Diskursethik), die

Sicherung der StrukturwandelsstabUität unter Aspekten der Potentiaütät Neuer Technolo¬

gien gewährleisten zu können, müssen prinzipielle Einwände erhoben werden. Solche Et¬

hiken sind mit der Resüienzkonzeption nicht voUständig kompatibel. Indes wird nicht aus-
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geschlossen, daß auf individueller oder koüektiver Handlungsebene nach Ethiken gehan¬
delt werden kann, die resUienzverträgüch sind. Es resultiert eine ethische Hierarchie, die
top down durch die Forderung partieUer KompatibUität mit der Resüienzethik und bottom

up durch die Verlagerang der Einhaltung bislang wichtiger Ge- und Verbote (z.B. des Tö¬

tungsverbots) auf niedrigere Handlungsebenen reguliert wird. Dem hegt eine spezieüe
Schichtenontologie zugrunde, die durch rigorose Anwendung der Theorie dynamischer
Systeme gefaßt werden kann. Die ResUienzethik einschließlich der Dreiebenenkonzeption
erweist sich zudem unter der Anwendung eines neuen Diachronieprinzips als tragfähig,
das auf eine Kosten-Nutzen-Bilanz hinsichtlich der Lösung ethischer Probleme rekurriert
- das sind solche, zu deren Lösung es der Konstruktion einer Ethik bedarf.

Welche RoUe kann die Resüienzethik in der Moralerziehung spielen? Angesichts des
Umstandes, daß Neue Technologien in die Existenz des Menschen eingreifen und nicht nur
in seine Weltanschauungssysteme, ergibt sich zunächst die Frage, ob erzieherisch geleitete
Einübung in die ResUienzethik gegen das Pluralismusgebot verstoßen würde. Es zeigt
sich, daß dieses Gebot durch die Resüienzethik nur partiell eingeschränkt wird, allerdings
mit erhebhchen Vorteüen für das Gemeinwesen. Aus den Überlegungen lassen sich drei

Vorschläge zur RoUe der Ethik in der Moralerziehung ableiten: (1) ResUienzethik lehrt
Bescheidenheit hinsichtlich morahsch angeleiteter zielorientierter Handlungen. (2) Resi-
lienzethik lenkt die Aufmerksamkeit wieder aufMakroeffekte der Moralerziehung. (3) Re¬
sUienzethik gibt Anlaß, die pädagogische Trias wissenschaftlich zu reinstantiieren. Dieser
letzte Vorschlag verdient eine deutüch höhere Präferenz.

Hans Merkens stellte seinen Forschungsbericht unter das Thema: „ Wertorientierungen
Jugendlicher in Perioden sozialen Wandels".

In dieser empirischen Untersuchung geht es einerseits um einen Vergleich der Weitorien¬

tierungen Ost- und Westberliner Jugendhcher, andererseits um eine Analyse der Verände¬

rung von Wertorientierungen bei den Ostberhner Jugendhchen in der Zeit zwischen 1990
und 1991.

1. Zum Begriff Wertorientierung

Die Begriffe Wert- und Wertorientierung werden nicht im Sinne der Moralerziehung ver¬

wendet sondern als ein Aspekt der Handlungsregulierung betrachtet Als theoretischer An¬
satz wird die Systemtheorie Luhmanns (1985) gewählt. Danach sind Werte eines der Me¬
dien symbohscher Generahsierung, um den Zusammenhang zwischen Motivation und Se¬
lektion zu symbolisieren (vgl. S. 222). „Werte sind ganz aügemein einzelne symbolisierte
Gesichtspunkte des Vorziehens von Zuständen oder Ereignissen" (S. 433). Von den Be¬
dürfhissen unterscheiden sich die Werte durch ihre soziale Verortung. Bei der Analyse von

Wertorientierangen ist eine soziologische und eine psychologische Dimension zu unter¬
scheiden. Während die soziologische mit den bisher zum Thema Wert gegebenen Bestim¬

mungen übereinstimmt rückt bei der psychologischen die Tatsache ins Zentrum, daß die

Ausbüdung von Wertorientierangen im Verlauf der Sozialisation eine personale Ausprä¬
gung erfährt und im Sinne einer Verhaltensdisposition wirkt Wichtig ist die Unterschei¬
dung von Motiv und Wertvorstellung: Wertorientierungen beziehen sich auf die Lebensge¬
staltung insgesamt Motive bleiben dagegen tätigkeitsgebunden.

238



Während Werte konkret und handlungsbezogen artikuliert werden, bleiben Untersu¬

chungen mit größeren Stichproben eher an aUgemeinen Zusammenhängen interessiert.

Daraus folgt daß man in quantitativen Befragungen zum Thema Werte auf der Ebene aü-

gemeiner EinsteUungen fragt Die Ergebnisse der Untersuchungen müssen also nicht die

konkrete Handlungsweise in Situationen präzise vorhersagen lassen. Die Bedeutung sol¬

cher Untersuchungen hegt darin, daß man hofft, Unterschiede zwischen Grappen bzw. An¬

näherungen oder Vergrößerungen von Distanzen zwischen Grappen zu erfassen.

In den alten Bundesländern sind Fragen zum Thema Werte, Wertewandel eines der

zentralen Themen auch und vor aüem im Bereich der Jugendforschung gewesen. Jugend¬

proteste und der drohende Verlust der Loyahtät einer ganzen Generation lenkten wie

selbstverständüch den Bhck von Soziologen und Psychologen auf diese Altersgruppe. In

der Pädagogik hat sich ein entsprechendes Interesse höchstens in Ansätzen artikuUert Vor

aüem ist in dieser Disziplin ein Mangel an empirischen Untersuchungen zu konstatieren.

Erst seit kurzem werden Untersuchungen mit pädagogischen FragesteUungen durchge¬

führt. Die empirischen Untersuchungen im Bereich der Moralerziehung (vgl. Beiträge von

Patry & Oser) befassen sich mit anderen Fragestellungen.

2. Ziel der Untersuchungen

Drei Themenbereiche wurden ausgewählt um einen Blick auf Wertorientierangen von Ju¬

gendhchen in einer Periode des sozialen Umbruchs zu werfen:

2.1 Einstellung zur Arbeit

Ob und inwieweit es im Bereich „EinsteUung zur Arbeit" zwischen den 60er und den 80er

Jahren in der Bundesrepublik einen Wandel der Einstellungen gegeben hat wird kontro¬

vers diskutiert. Dies resultiert zum Teil aus einer unterschiedlichen Einschätzung der me¬

thodischen Qualität vorhegender Untersuchungen. Allerbeck (1985) verweist in einem

Uberbhck zum Stand der Forschung auferhebhche methodische Mängel: Es fehlen Längs¬

schnittuntersuchungen, Quota-Stichproben sind nicht repräsentativ und Items sind häufig

nicht vergleichbar. Dadurch wird der Wert vorhegender Untersuchungen erheblich beein¬

trächtigt Diese Einwendungen werden Von anderen Autoren nicht für gravierend erachtet.

Nach Brock/Otto-Brock (1988) lassen sich für die Zeit von 1955 bis 1985 folgende

Trends empirisch absichern: (1) Die subjektive Bedeutsamkeit von Arbeit geht zurück; (2)

der Wandel der Arbeitsorientierangen ist bei Jugendhchen genereU stärker ausgeprägt als

bei Erwachsenen und die Diskrepanz bleibt über die Zeit etwa konstant

2.2 Einstellung zu Leistung

Meulemann (1987) konnte zeigen, daß die Bewertung der Leistung bei Jugendhchen in

der Bundesrepublik einen Verlauf genommen hat den er mitdem Terminus „Konjunktur"

als Symbol des Auf und Ab kennzeichnet Das ursprünglich positive Verhältnis (1964 bis

1972) schlägt in das Gegenteil um (negative Korrelationen in der Zeit von 1972 bis 1978)

und wird danach (ab 1979) wieder positiv.

2.3 Materialismus/Postmaterialismus

Mitder Dimension Materiahsmus/Postmaterialismus ist der innergeseUschafthche Wandel

der wesüichen Industrienationen zu erfassen versucht worden. Dabei ging es vor aüem um
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die Frage, ob in der Bevölkemng das Interesse an direkter materieUer Bedürfnisbefriedi¬
gung zurückgeht und gleichzeitig das Interesse an sozialen und pohtischen FragesteUun-
gen zunimmt Darüber hinaus versuchte man Differenzen zwischen den Generationen in
Richtung auf das Neue nachzuweisen. Die vorhegenden Befunde belegen, daß die Werte
des „Postmaterialismus" bei der jüngeren Generation stärker ausgeprägt sind als bei der
älteren.

3. Beschreibung der Untersuchung

Im Herbst 1990 und im Frühjahr 1991 haben wir in Ost- sowie Westberhn bei jeweUs ca.
600 Jugendüchen der Klassen 7 bis 10 in einer PUotstudie u.a. auch Fragen zu Arbeit
Leistung und Materialismus/Postmaterialismus gesteüt. Von November 1991 bis Januar
1992 haben wir in der Hauptuntersuchung abermals jeweUs ca 600 Jugendüche der Klas¬
sen 7 bis 10 in Ost- und Westberhn zu diesem Themenbereich gefragt

Im Hinbhck auf die Veränderung der Wertorientierangen wurden in der ersten Auswer¬
tung nur die Daten von 190 Ostberliner Jugendhchen berücksichtigt Obwohl sich die Da¬
ten zu Skalen aggregieren lassen, wird dennoch in erster Linie auf der Basis von Häufig¬
keitsverteilungen bei der Beantwortung einzelner Items argumentiert. Dies erscheint auch
deshalb sinnvoü, um längerfristig einen Vergleich mit Ergebnissen aus anderen Studien,
v.a in Vorläuferuntersuchungen der ehemaligen DDR vornehmen zu können. In diesen
Untersuchungen ist ebenfaUs weniger Skalen- und mehr itemorientiert vorgegangen wor¬

den. Das gilt auch für viele Untersuchungen aus den alten Bundesländern.

4. Ergebnisse

Die Befunde im Hinbhck auf das Thema „Einstellung zur Arbeit" können exemplarisch an

zwei Items aufgezeigt werden. Die Aussage „Man sollte versuchen, auch ohne Arbeit
glücklich leben zu können" wird von Ostberhner Jugendlichen beim ersten Meßzeitpunkt
häufiger bejaht als von Westberliner Jugendüchen. Zum Meßzeitpunkt 2 hat sich diese
Diskrepanz verringert. Es zeigt sich, daß der Wert der Arbeit für das Glück im Leben in der
Ansicht der Ostberliner Stichproben binnen eines Jahres zurückgegangen ist: Während
zum ersten Meßzeitpunkt 44% der Befragten meinten, kaum ohne Arbeit glücklich werden
zu können, hatte sich deren Anteü zum zweiten Meßzeitpunkt auf 36% verringert.

Auch dem Statement „Hauptsache ist daß man eine Arbeit hat bei der man gut ver¬

dient" stimmen Ostberliner Jugendhche im Durchschnitt häufiger zu, als Westberliner Ju¬
gendhche. AUerdings findet hier eine Annäherung an die Resultate der Westberliner Stich¬
probe nicht statt. Jedoch gibt dieser Befund einen gewissen Aufschluß über die Richtung
der Veränderangen bei den Ostberhner Jugendüchen. Die zunehmende Wertschätzung ei¬
ner Arbeit bei der man gut verdient läßt auf eine stärker funktionale Betrachtung der
Arbeit bei den Ostberliner Jugendlichen schheßen. Demgegenüber wird der ideelle Wert
der Arbeit geringer eingeschätzt. Bei den Westberliner Jugendlichen wird der funktionale
Wert der Arbeit dagegen wesentlich geringer erachtet.

Die EinsteUung zur Leistung wird exemplarisch an den beiden folgenden Items deut¬
lich. „Wer keine Leistung erbringt wird auch nicht glücklich" und „Das wichtigste im
Leben ist Leistung".

Deutlicher als bei den Items zum Komplex „EinsteUung zur Arbeit" zeigt sich ein An-

gleichungsprozeß an Werte der Westberliner Stichprobe. Leistung als Voraussetzung des
Glücks wird bei der ersten Befragung noch von jedem Vierten mit völhger Zustimmung
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gesehen, während es bei der zweiten Befragung nur noch jeder Fünfte ist der dem zustim¬

men kann.

Beide Items zusammengenommen lassen vermuten, daß die Erwartung nach der Wen¬

de, man werde auf Grand der eigenen Tüchtigkeit in kürzester Zeit den Anschluß an die

westlichen Lebensverhältnisse schaffen können, einer Skepsis gewichen ist die sich bis zu

den Jugendhchen fortgesetzt hat.

Zur Erfassung der Einsteüungsdimension ,^4aterialismus/Postmateriaüsmus" (vgl.

Classen 1991) wurde nicht die Skala von Inglehart eingesetzt sondern eme Skala von

BÖHNKE (1988), die sich bei Jugendhchen gutbewährthatund die es gestattet die Einstel¬

lung von Materiahsmus/Postmateriahsmus in einem vierdimensionalen Bedeutungsraum

abzubilden. Bei der Westberhner Stichprobe hat sich die Skala mit Hilfe einer Faktoren¬

analyse bei der erneuten Verwendung 9 Jahre später so wieder reproduzieren lassen. Für

die Ostberhner Stichprobe gilt das nicht Nur zwei der vier Dimensionen konnten in Ost¬

berlin wieder entdeckt werden. Auch bei der Wiederholung der Befragung zum zweiten

Meßzeitpunkt konnten in der Ostberliner Stichprobe nur die beiden ersten Faktoren bestä¬

tigt werden. Das läßt darauf schließen, daß in der gegenwärtigen Umbruchsituation die

Dimension Materiaüsmus/Postmateriaüsmusnicht relevant ist wenn es um die Wertorien¬

tierangen Jugendlicher in Ostberhn geht. Damit bestätigen sich in gewisser Weise auch die

Interpretationen, welche zu den Einsteüungen zu ArbeitLeistung gegeben wurden: Bei der

Arbeit zeigt sich in der Ostberliner Stichprobe eine Veränderung weg vom Ideeüen zum

funktionalen Verständnis der Arbeit, während die starke Funktionalisierung der Leistung

in der ersten Befragung zugunsten einer Besinnung auf andere Werte offensichthch zu¬

rückgeht
Mit seinem Beitrag „Das Subjekt als Objekt erziehungswissenschafthcher Forschung.

Zur Stichhaltigkeit .geisteswissenschaftlicher' Einwände gegen das analytisch-empirische

Forschungsparadigma", versuchte abschließend Helmut Heid zur Überwindung der Ver¬

ständigungsschwierigkeiten zwischen „Geisteswissenschaftlern" und ,JEmpirikem" beizu¬

tragen:

Zweifel an der Zulässigkeit Menschen und deren Entwicklung zu „Objekten" erzie¬

hungswissenschafthcher Untersuchungen und erziehungspraktischen Handelns zu ma¬

chen, werden mit zwei Typen von Aussägen begründet, mit FeststeUungen und Bewertun¬

gen.

Ausgangspunkt fast aller Stellungnahmen ist die Feststellung, daß der Adressat erzie¬

hungswissenschafthcher wie erziehungspraktischer Aktivitäten ein „freies", selbst den¬

kendes, wollendes und handelndes Wesen sei. Wer das Subjekt zum Objekt von Betrach¬

tungen oder erzieherischen Handelns mache, der verfehle nicht nur „die Natur" oder „das

Wesen" des Menschen, sondern er beeinträchtige auch dessen Würde.

Im einzelnen werden u.a. folgende Einwände gegen die als empirisch geltende Be¬

trachtungsweise und das dieser Betrachtungsweise „entsprechende" Vorhaben erzieheri¬

scher „Einwirkung" erhoben: (1) Sie untersteUten ein Wirkungsgeschehen zwischen nur

zwei Personen; (2) sie hätten die VorsteUung zur Voraussetzung, daß einer aktiven Kraft

eine passive Rezeption gegenüberstehe; (3) sie gingen davon aus, daß Einwirkungen ge¬

mäß der Einwirkungsabsicht auch zu einem positiven Ziel führten.

Im Referat wurde der Nachweis zu führen versucht daß diese drei Annahmen in der

zitierten Form keineswegs (notwendig) mit der empirischen Erziehungswissenschaft und

einer durch sie inspirierten bzw. fundierten Praxis verbunden sind und also mehr über das

Empirie(miß)verständnis der Empiriekritiker als über die Empirie aussagen. Zum anderen
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wurde gezeigt daß eine erkenntniskritisch und anthropologisch haltbare Reformulierang
der genannten Auffassungen mit der Würde selbstverständlich auch jener Menschen ver¬

einbar ist die Thema erziehungswissenschaftücher Forschung und die Adressaten erzie¬

hungspraktischen Handelns sind.

insbesondere - so die Zuspitzung der Einwände gegen Empirie und erfolgsorientierte
Praxis - sei die „Tatsache" menschlicher WUlensfreüieit und die Maxime „personaler
Mündigkeit" mit empirisch rationalem Denken und Handeln in der Pädagogik unverein¬
bar. Der Mensch sei „unberechenbar" und Einwirkungen auf diesen Menschen entspre¬
chend „unkalkuUerbar". „Mündigkeit" sei dadurch definiert, daß sie zwar Ursache, nie¬
mals aber Wükung eines Handelns zu sein vermöge.

Dieser als „geisteswissenschaftüch" geltenden Auffassung lassen sich folgende Über¬
legungen entgegenstehen: (1) Freiheit darf nicht mit Irrationalität identifiziert oder ver¬

wechselt werden. (2) Es ist nicht sinnvoü, „die" Freiheit vom Inhalt des Wollens und Han¬
delns zu trennen. (3) Jedes Handeln hat Entscheidungen zur Voraussetzung, für die es dis¬

kutable (nicht notwendig „richtige") Gründe gibt Eine Erziehung, die nicht von

vornherein an der Erfolgswirksamkeit ihres Handelns desinteressiert ist kann und muß
sich auf die Woüens- und Handlungsbegründung des Adressaten erzieherischer Interven¬
tion beziehen und damit den Edukandus veranlassen, sein eigenes (!) WoUen und Handeln
zu überprüfen. Damit aber wird die Handlungs- bzw. Wiüens-Freiheit des Edukandus nicht

eingeschränkt sondern konsolidiert Das mit „Freiheit" Gemeinte steht nicht im Wider¬

sprach zur Annahme jener Gesetzmäßigkeit des Denkens und Handelns, die mit dem Be¬

griff „Rationahtät" zu kennzeichnen versucht wird.

Anmerkungen

1 Beispiele: Reines Wasser für den Durst, gesunde Nahrung für den Hunger, ruhiger Schlaf für die Re¬

generation des Organismus, das sind physische Werte. Fehlt einer von ihnen, können wir nicht überle¬
ben. Aber auch psychische, d.s. seelisch-geistige, Werte sind lebensnotwendig: die Prozesse des Ler¬
nens, des Melkens und Erinnems, des Wissens, des Vertrauens, des Wissens und Glaubens sind we¬

sentlich; fehlt einer von ihnen, dann ist das menschliche Leben gefährdet, ja nicht mehr möglich.
Gleich verhält es sich mit den sozialen Werten, die für den Menschen als geselliges Wesen grundlegend
sind, daher auch, wie die physischen und psychischen Werte, Grundwerte genannt werden, wie z.B.

Vertrauen, Lieben und Geliebtwerden, Kooperation, Solidarität, Friede und Freundschaft. Dabei muß
man bedenken, daß etwa „Solidarität" oder „Freundschaft" nicht als Tatsachen existieren, sondern als

Mengen konkreter Handlungen.
2 Heid 1992, S. 119, vertritt dagegen jedoch folgende Ansicht: „Sämtliche Gegenstände unserer Wahr¬

nehmung, Beurteüung und Gestaltung haben eine Fülle von Merkmalen, deretwegen wir sie schätzen.
Unter diesen Merkmalen befindet sich aber nicht ein einziges, von dem sich sagen ließe, ,das ist der
Wert' dieses Gegenstandes." Da bin ich jedoch anderer Meinung. Reines Wasser hat u.a. die Eigen¬
schaft, das menschliche Leben biologisch zu ermöglichen, Lernprozesse haben dieselbe Eigenschaft,
ebenso Handlungen, mit denen wir unser Vertrauen, Sorgen, Helfen, Schätzen usw. zeigen. Diesen

Dingen oder Handlungen ist die Eigenschaft gemeinsam, das menschliche Leben zu unterstützen und
zu fördern. Sie ist als Tatsachenbeziehung empirisch gegeben und daher als solche auch feststeUbar.
Heid argumentiert jedoch weiter „Wertvoll ist ein Gegenstand nur in Beziehung auf ein Wertkriterium,
das nicht im Gegenstand der Bewertung gegeben ist, sondern vom weitenden Subjekt gesetzt wird." (S.
118) Dem stimme ich voU zu. Aber es ist doch nicht zu vergessen, daß institutioneUe Tatsachen nur

durch Wertsetzungen überhaupt existieren (siehe das oben genannte Staatsbürgerbeispiel). Ja auch vie¬
le physikalische Eigenschaften wie heiß oder kalt, laut oder leise, schwer oder leicht, lang oder kurz
usw. sind nicht als solche in der Natur gegeben, sondern nur durch menschliche Wertkriterien (z.B.
durch Maßeinheiten, durch Gewichtseinheiten, durch Lärmmaße, durch den „Pariser Urmeter" usw.)
faßbar gemacht.
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Weitere wichtige Begriffe in diesem Zusammenhang sind:

Wertung: ist ein psychischer Vorgang, mit dem wir einen Gegenstand, ein Ereignis oder einen Sachver¬

halt als einen objektiv erkannten oder subjektiv edebten Wert einschätzen.

Wertungswandel (bzw. häufiger, aber irreführend: Wertewandel): ist der Name für das Phänomen, daß

Menschen im Laufe der Zeit ihre Wertansichten ändern, daher häufig relativ gleiche Sachverhalte an¬

ders bewerten. Das heißt aber nicht notwendigerweise, daß sich damit alle Werte ändern. Da die soge¬

nannten Grundwerte mit den Grundtatsachen des menschlichen Lebens und Überlebens zusammen¬

hängen, bleiben sie gleich, solange das Leben hochgehalten wird.

Werturteü: ist der meist sprachliche Ausdruck einer Wertung, d.h. ein Satz, mit dem eine positive oder

eine negative Wertung bezüglich eines Gegenstandes, einer Person, eines Ereignisses usw. beschrieben

wird. - Werturteüe sind wahr oder falsch; sie unterscheiden sich darin von Nonnen.

Norm: ist eine Handlungsanweisung, die bestimmte Handlungen oder Handlungstypen als geboten,

verboten oder erlaubt kennzeichnet - Normen sind gültig oder ungültig, daher nicht ohne weiteres aus

Tatsachenfeststellungen, aber auch nicht aus Werturteüen abzuleiten.

Moral: ist jenes System von Werturteüen und Normen, das den überzeitlich gültigen und interkulturell

ordnenden Rahmen für das menschliche Handeln darsteUt. Betroffen ist sowohl das Verhalten zu den

Mitmenschen (einschließlich der bereits verstorbenen und der noch kommenden Generationen), zur

Natur, zu sich selbst und zu Gott.

Ethik: ist die Phüosophie der Moral, das Denken über Sitte oder Moral. Es soU dabei auf methodisch¬

rationalem Wege versucht werden, ohne letzte Berufung auf politische oder religiöse Autoritäten allge¬

meingültige Aussagen über das Gute (d.h. die Werte) und allgemeingültige Normen über das richtige

(insbesondere: gerechte) Handeln zu formulieren und zu begründen.
Ethos: ist das Gewissen oder das Gesamt an moralischen EinsteUungen und Haltungen eines Men¬

schen.

Daran ändert auch das häufig vorgebrachte Beispiel des Selbstmörders nichts. Wer sein Leben aus Leid

oder Krankheit beendet, der stößt damit nicht die natürliche Wertordnung um, sondern zeigt nur, daß er

unter den gegebenen Umständen nicht mehr leben will. Unter natürlich-normalen, d.h. gesunden und

glücklichen Lebensbedingungen denkt niemand an Selbsttötung. Aber selbst wenn jemand in verzwei¬

felter Lage etwa vergiftetes Wasser oder giftiges Gas als „wertvoU" für sein Ziel erachten sollte, dann

wird dieser Ausdruck nicht in Übereinstimmung mit der oben angeführten Definition gebraucht Wert¬

voU können nur ein Gegenstand oder eine Handlung sein, die lebensfördernd oder lebensschützend

sind. Alles andere kann als nützlich (für beliebige Ziele) bezeichnet werden.
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Symposion 7.

Wandel von öffentlicher und privater Erziehung.

Unvollständige Modernisierung und

Modernitätskritik.

Maria-Eleonora Karsten

Vorwort

Das gemeinsam von der Kommission Sozialpädagogik und der Kommission Frauenfor¬

schung veranstaltete Symposion umfaßte in den Vorträgen Zugänge zu einem Thema, das

langjährig in beiden Teüdisziplinen der Erziehungswissenschaft bearbeitet wird.

Einige Facetten dieses sehr breiten Diskussionsprozesses werden mit den nachfolgen¬

den Kurzfassungen der Vorträge vorgesteUt Es wurde bewußt darauf verzichtet diese in

einen Gesamttextentwurf zu vermitteln, um die Unterschiede in den Sichtweisen, die Ak¬

zentsetzungen und die Art und Weise der Erarbeitung zur Geltung zu bringen.

Aufgrund des eingegrenzten Seitenumfanges wurden nur aus redaktioneUen Gründen

Kürzungen für die Komposition der Texte vorgenommen.

Die Beiträge mit ihren Perspektiven stehen dabei jeweils für sich selbst und sind zu¬

gleich Ausdruck von Annäherungen.

In wie starkem Maße weitere diskursive Verständigungen und theoretische wie auch

empirische Vergewisserungen sinnvoU smd, wird ebenso dokumentiert wie die bereits ent¬

wickelten Eigenständigkeiten als teildisziplinäre Bereiche.

Anschrift der Autorin:

Prof. Dr. Maria-Eleonora Karsten, Universität Lüneburg, Institut für Sozialpädagogik,

Lauensteinstr. 33,2120 Lüneburg

Juliane Jacobi/Pia Schmid

Weiblichkeit als Gegengift

Frauenbilder aus den Anfängen der Pädagogik

Bei der Popularisierung der bürgerüchen Geschlechtertheorie kommt der entstehenden

Pädagogik eine zentrale Rolle zu: Sie dekliniert sie für den Haus- und Schulgebrauch

durch. Essential dieser Geschlechtertheorie ist die Überzeugung von den naturbedingten

polaren und komplementären „Geschlechtscharakteren" (Hausen 1976) von Mann und

Frau bzw. von der natürüchen Bestimmung des einen Geschlechts für das Erwerbs-, des

anderen für das Famiüenleben. An dieser Bestimmung orientieren sich die Theorien zur
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weibüchen Bildung bis auf wenige Ausnahmen. Die Erziehung zur Hausfrau, Gattin und
Mutter ist erklärtes BUdungsziel und dazu müssen Geschäftigkeit, Selbstverleugnung,
Sanftmut und vor aüem Gefühl als weibhche Primärtugenden kultiviert werden. Die
Standards der Aufklärungspädagogik - vor aüem Erziehung zur Selbständigkeit im Den¬
ken und Handeln - finden dabei auf das weibhche Geschlecht keine Anwendung. Die frü¬
hen pädagogischen Theorien wären aUerdings, sähen wir sie allein als Beitrag zur Fort-
schreibung bzw. Neubegründung des asymmetrischen Geschlechterverhältnisses (was sie
zweifelsohne auch waren), zu kurz gedeutet. In das bürgerhche Frauenbild fließt eine Kri¬
tik an der Moderne ein, die Weibüchkeit - so die These - als Gegengift zu den sich ab¬
zeichnenden Folgen der Moderne konzipiert. In der Bedeutung, die die Religion durch ihre

Neuformuherung bei Schleiermacher bekommt sehen wir einen wesentlichen Aspekt
des Ausbaus der „Gegengiftkonzeption".

Diese These wird an zwei Themenfelder nachgezeichnet: zum einen an der Argumen¬
tation, warum Männer Weiblichkeit als Gegengift brauchen (1), zum anderen an der Be¬
deutung der Reügion innerhalb dieser Geschlechtertheorie (2).

(1) Ein solches Gegengift vermag nur zu bieten, wer gegen diese Folgen der Moderne
immun ist. Frauen vermögen das dieser VorsteUung zufolge, weü sie mit ihnen nicht in

Berührung kommen, nicht von ihnen affiziert werden - wohl aber die Männer. Insofern ist
dem Diskurs über Weiblichkeit als Gegengift ein Diskurs der Männer über sich selbst un¬

terlegt Nachgezeichnet wurde dieser Diskurs von PIA Schmid an dem „Vaterüchen Rath
für meine Tochter" (1789) des philanthropischen Pädagogen J.H. Campe, dem erfolgreich¬
sten zeitgenössischen Buch zur Mädchenbüdung.

Nach dreierlei wird gefragt:
1. Was ist dieses Gegengtft das Frauen bieten können?
2. Warum bedürfen Männer dieses Gegengiftes?
3. Welche VorsteUung von dem, was das Leben von Frauen und Männern prägt üegt die¬

ser Konzeption von Weibüchkeit als Gegengift zugrunde?

Als Ergebnis der Interpretation wird festgehalten: Die diametrale Deutung dessen, was das
Leben von Frauen und Männern bestimmt durch diametrale Deutung dessen, was sie tun
- überspitzt gesagt hier arbeiten, dort heben - ist für die Sicht bürgerlicher Männer auf
Frauen wie auch für die Selbstauslegung bürgerücher Frauen folgenreich gewesen und
geblieben. In spezifischer und auch listiger Art und Weise hat die bürgerliche Frauenbewe¬
gung diese Vorstellungen im Konzept der „geistigen Mütterlichkeit" beerbt in dem sie mit
geseUschafts- und kulturkritischem Impetus Weiblichkeit als Gegengift zu den Folgen von

Modernisierung und Industrialisierung konzipierte, aUerdings nicht länger beschränkt auf
die eigenen vier Wände wie in unseren BUdungstheorien, sondern ausgedehnt auf den öf¬
fenthchen Bereich.

(2) Es wurden dann die Veränderungen des Diskurses im nachrevolutionären Zeitalter an¬
hand des Werkes eines prominenten Vertreters der deutschen PhUosophie und der Anfänge
der Pädagogik dargestellt.

Schleiermacher hat in seiner inteUektueUen Entwicklung über Frauenbilder den Bo¬
gen von der romantischen Konzeption, wie sie zuerst in seinem „Katechismus der Vernunft
für edle Frauen" aufscheint bis zur „Christlichen Hausmutter" der Predigten von 1818 im
Zeitraum zwischen 1797 und 1820 gespannt.
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Es läßt sich aufzeigen, daß die „Gegengiftkonzeption" die tragenden Figur aüer dieser

Stufen war und daß gleichzeitig die Veränderungen des Frauenbüdes eine schlüssige Ent¬

wicklung darsteUen. Dieser Veränderungsvorgang wurde anhand einer Reihe von Schrif¬

ten des Autors unterschiedhcherGattung, die zwischen 1798 und 1826 erschienen sind, im

zeitgeschichtlichen ebenso wie im biographischen Kontext interpretiert.

Der anschließende Blick auf die pädagogischen Konsequenzen aus diesem Verständnis

des Verhältnisses der Geschlechter zueinander verdeuthcht welche Offenheit und damit

Möghchkeit in ihm enthalten war. In den pädagogischen Vorlesungen von 1826 findet sich

einer der einschlägigen Abschnitte mit der Überschrift: Ob und wie weit die Erziehung

dieselbe sei für beide Geschlechter? Schleiermacher windet sich aus dem Problem

„Gleichheit oder Ungleichheit" heraus, indem er einerseits an der Naturbestimmung der

Frau zwar festhält potentieü die Hierarchie der Geschlechter aber für abbaubar erklärt.

Verständlich ist diese Verhältnisbestimmung von Gleichheit und Ungleichheit auf dem

Hintergrund des beschriebenen Transformationsprozesses in SchleiermachersWerk von

der romantischen Liebesrehgion zur chrisüichen Gattenhebe. Die Bedeutung, die Schlei¬

ermacher der Rehgion sowohl in individueUer Form als Frömmigkeit als auch in ihrer

institutionaüsierten Form als Kirche und Gemeinde zuschrieb, ermöglichte es ihm, an sei¬

ner Utopie von Gleichheit festzuhalten. Im Bhck auf die pädagogischen Konsequenzen

aus diesem Verständnis des Verhältnisses der Geschlechter zueinander wird deuthch, war¬

um Schleiermacher von der Frauenbewegung des späten 19. Jahrhunderts gerne verein¬

nahmt wurde.

Zentral für die historische Entwicklung der Sozialpädagogik und von Frauenberufen

rsp. Frauenwissenschaften ist die Figur der „Frau als Mutter" und der „geistigen Mütter¬

lichkeit" im Verhältais zu Ansätzen und Konzeptionen feministischer Arbeit die sich ins¬

besondere in Frauenprojekten konkretisierten.

Anschriften derAutorinnen:

Prof. Dr. Juliane Jacobi, Kiskerstr. 6,4800 Bielefeld

Dr. Pia Schmid, Juhus-Heymann-Str. 1, 6000 Frankfurt a.M. 1

ROTRAUT HOEPPEL

Mütter und Kinder zwischen Allmacht

und Ohnmacht

Der folgende Beitrag behandelt die Fragen:

1. Was bedeutet Mutterschaft heute? und

2. Welche potentieüen Probleme sind darin für die Mutter-Kind-Beziehung impliziert?

Seit der Verbreitung relativ sicherer Antikonzeptiva gut eine Schwangerschaft nicht mehr

als Schicksal, sondern als berechenbarer Faktor im Management der Lebensplanung. Da¬

mit wird der Kinderwunsch, der eigentüch irrational und spontan ist (vgl. Hoeppel 1989),

legitimationsbedürftig. Die Gründe, die in Umfragen und autobiographischen Berichten
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genannt werden, sind in der Regel narzißtisch motiviert: PotentieUe und weidende Eltern
hoffen, sich durch das „Medium" Kind selbst zu verwirkhchen. Mit diesem Motiv sind
bestimmte projektive Ideaüsierungen der Eltern-Kind- und der Partner-Beziehung verbun¬
den:

„... dem Kind sollen die besten Möghchkeiten geboten werden; die Beziehung der
Eltern soU dadurch erweitert und verbessert werden; die anfaUenden Arbeiten sollen ge¬
recht verteüt und erledigt werden; auf jeden FaU soUen die Fehler, die allenthalben ge¬
macht werden und (vor aüem die der eigenen Eltern) vermieden werden" (Schülein 1987,
S. 521).

Für Frauen ist der letzte Gesichtspunkt besonders relevant weil die Vorstellung, selbst
Mutter zu werden, im Kontext mit den Erfahrungen steht die man als Tochter gemacht hat:
Für beide Geschlechter ist die Mutter in der Regel primäre Bezugsperson. Das ganz kleine
Kind ist voUständig von ihr abhängig; es erlebt sich nicht als getrenntes Wesen, sondern als
verschmolzen mit der allmächtigen Mutter. Aber die Symbiose ist unvollständig, denn tat¬
sächlich ist ja nur das Kind voUständig abhängig, die Mutter führt außerhalb der Bezie¬
hung zu ihrem Kind noch ein anderes autonomes Leben mit eigenen Interessen. Das Kind,
das aufgrund seiner Hilflosigkeit die totale Hingabe erwartet muß notwendigerweise Fru¬
strationen erleben. Notwendigerweise" bedeutet in diesem Zusammenhang zweierlei: die
Frustrationen sind unumgänglich, weü die Symbiose nicht voUständig ist aber sie sind
auch für die kindliche Entwicklung notwendig. Denn eine hinreichend gute Mutter muß
auch hinreichend schlecht sein (vgl. Bittner 1982, S. 242), um das Kind aus dem ver¬

meintlich paradiesischen Zustand der Symbiose zu vertreiben. Da das kleine Kind noch
nicht die Fähigkeit besitzt zu erkennen, daß die gute und die böse Mutter ein- und dieselbe
Person ist sind die beiden Erfahrungen noch unvermittelt. Diese Aufspaltung in zwei Mut-
terbüder lebt in uns weiter (vgl. Sanders 1987), und auch der Wunsch nach einer voll¬
kommenen Mutter, die sich dem Kind total hingibt bleibt unbewußt erhalten und kann
jederzeit mobUisiert werden. Das bisher Gesagte gilt für beide Geschlechter, es gibt aber
einen zentralen Unterschied in der weibhchen und männlichen Entwicklung: der Junge
muß sich in doppelter Weise von der Mutter abgrenzen, er muß von ihr unabhängig werden
und eine männhche Geschlechtsidentität erwerben. Beim Mädchen ist die Entwicklungs-
aufgabe widersprüchlich: auch sie muß von der Mutter unabhängig werden, gleichzeitig
aber eine Frau werden wie die Mutter. Viele junge Frauen lösen das Problem zwischen
Abgrenzung und Identifikation mit dem Schwur: „So wie meine Mutter werde ich nicht
ich werde aües ganz anders machen", und d.h.: Ich werde zwar eine Frau, aber anders als
meine Mutter, nämhch perfekt und nicht so widersprüchlich. Wenn dann aus der Tochter
eine Mutter wird, verwandelt sich der Wunsch nach einer perfekten Mutter in die Möglich¬
keit selbst eine vollkommene Mutter zu werden. Damit geht die Hoffnung einher, am Ba¬
by die Frustrationen der eigenen Kindheit wiedergutmachen zu können. Die meisten
Schwangeren haben daher insgeheim die Phantasie, eine perfekte Mutter mit einem per¬
fekten Baby zu werden.

Diese in der Regel unbewußten, aus der frühen Kindheit stammenden Vorsteüungen
vermischen sich heute mit dem bewußten Ideal der modernen emanzipierten Mutter. Auf
den ersten Bhck widersprechen sich die beiden BUder: Die idealisierte Mutter der frühen
Kindheit ist vollkommen, weü sie sich im Interesse des Kindes aufopfert, die moderne
emanzipierte Mutter dagegen ist eine autonome Person, die dem Kind optimale Entwick¬
lungschancen bietet indem sie sich gerade nicht aufopfert, sondern sich selbst verwirk¬
licht. Zwischen den beiden BUdern gibt es aber eine Gemeinsamkeif Auch das Ideal der
modernen Mutter impliziert eine Interessengleichheit von Mutter und Kind. Denn die
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Emanzipationsbestrebungen der Mutter geschehen nicht auf dem Rücken, sondern im In¬

teresse des Kindes. Mütter und Kinder werden nicht als zwei Parteien begriffen, die um

Autonomie kämpfen, sondern beide ziehen angeblich an einem Strang. Die Beziehung

zum Kind erscheint unter diesem Gesichtspunkt als partnerschaftliche Angelegenheit das

Konfliktpotential der Emanzipationsbestrebungen der Mütter wird geleugnet indem von

vornherein eine Interessengleichheit von Mutter und Kind untersteht wird.

In der Regel sind diese Idealisierungen aber von Zweifeln und Ängsten begleitet Wer¬

dende Mütter beschwichtigen diese, indem sie sich an die Botschaft klammern, die Me¬

dien, Ärzte, Psychologen und Pädagogen suggerieren: „WennDuDich richtig vorbereitest

und unsere Ratschläge befolgst ist alles machbar!". Diese aUseits propagierte Ideologie

der Machbarkeit gibt nicht nur Sicherheit, sondern bürdet den Müttern auch Verantwor¬

tung auf. Wenn aües bewußt geplant gelernt und vorbereitet werden kann, istman auch für

das Ge- und Mißlingen verantwortlich. Derprekäre Zusammenhang zwischen den narziß¬

tischen Motiven des Kinderwunsches und der Machbarkeitsideologie wird deutüch, wenn

die IUusion zerbricht. Denn wenn das, was machbar schien, scheitert, brechen die Ideali¬

sierungen zusammen; und dieser Zusammenbruch wird als narzißtische Kränkung und

persönhches Versagen erlebt Die Hoffnung als perfekte Mutter am Kind die Frustrationen

der eigenen Kindheit wiedergutmachen zu können, muß scheitern, weü jede Mutter an

ihrem Kind ein Stück weit wiederholt, was sie selbst erlebt hat denn keine Mutter gibt sich

dem Kind total hin und hegt nur positive Gefühle.

Diese Aspekt der Mutter-Kind-Beziehung ist für die Entwicklung des Kindes keines¬

wegs hinderlich, sondern notwendig. AusgerechnetWinnicott, der in Frauenforschungs¬

kreisen als Vertreter der Mütterlichkeitsideologie gut geht davon aus, daß der Haß ein

notwendiges Momentin derMutter-Kind-Beziehung ist. DieMuttermuß fähig sein, ihn zu

ertragen, „ohne ihn in ihre Handlungen einfließen zu lassen" (Winnicott 1983, S. 89).

Diese Komponente der Beziehung zum Kind ist heute für viele Mütter problematisch;

denn die Aggression gegenüber dem Kind ist stärker tabuisiert als je zuvor. Die Rede vom

partnerschaftüchen Umgang gaukelt eine Beziehung vor, die bar aüer negativen Gefühle

ist auch wenn über diese unentwegt geredet und geschrieben wird. Eine realistische Wahr¬

nehmung ist nicht möglich, weü im Bild der modernen Mütter trotz aller Selbstverwükli-

chungsmetaphern die Idee einer vollkommenen Harmonie impüziert ist Diese Ülusion

muß scheitern, weü kein Kind so perfekt ist daß es der Mutter beweisen könnte, daß sie

eine perfekte Mutter ist. Die Machbarkeitsideologie endet also in der Konfrontation mit

dem wirklichen Kind. Die daraus folgende narzißtische Kränkung wird nicht produktiv

bewältigt sondern ruft vielmehr immer neue Anstrengungen hervor, dem Anspruch doch

noch zu genügen. Damit entsteht ein Teufelskreis: das Kind läuft mit seinen (für die Los¬

lösung notwendigen) Attacken ins Leere, da sich die Mutter ohnmächtig zurückzieht. Pa¬

radoxerweise signalisieren die Mütter damit zweierlei: zum einen können sie ihr Kind

nicht mehr ertragen, zum anderen hoffen sie verzweifelt ihr Kind möge den Widerstand

aufgeben, damit sie sich wieder mit ihm eins fühlen. Die Kinder reagieren konsequent und

ebenso paradox: sie nehmen ganz im Sinne derLoslösung den Kampfmitden Müttern auf,

der Streitpunkt (z.B. Einschlaf- und Eßstörungen) deutet aber oft auf regressive Tendenzen

hin, so als sei eine Einigung nur auf pseudo-symbiotische Weise erreichbar.

Der Preis für die Idealisierung der Mutter-Kind-Beziehung ist hoch, muß doch die ag¬

gressive Komponente in zweifacher Hinsicht ausgeblendet werden: Die Aggression des

Kindes wird verdeckt indem auf alle (vermeintüchen) Wünsche eingegangen wird, um

jede Unmutsäußerung zu unterbinden. Der eigene Haß wird nicht psychisch integriert,
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sondern „zerredet". Wenn aber Haß und Aggression negiert werden, erweist sich die All¬
macht der perfekten Mutter-Kind-Beziehung als Ohnmacht gegenüber dem Scheitern ei¬
ner Illusion.
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Maria-Eleonora Karsten

Zur Institutionalisierung von Kindheit
in Öffentlichkeit und Privatheit

Die Prozesse der Institutionahsierung bestimmter Formen von Kindheit in Öffentlichkeit
und Privatheit sind heute im Vergleich der .Modelle" Kindheit-West und Kindheit-Ost zu
bearbeiten, um Ähnlichkeiten und Unterschiedein den Bedingungen des Aufwachsens von
Kindern, also Kindheit erfassen zu können und für erziehungswissenschaftliche Reflek-
tionen aufzubereiten. Dabei spielt der Unterschied in der Bedeutung von Kinderinstitutio¬
nen als öffentlicher Ort des Aufwachsens und Kinderlebens eine besondere RoUe.

Konstitutiv für die Institutionaüsierung von Kindheit sind dabei - historisch betrachtet
- die Organisation der geseUschafthchen Zuständigkeit für die nachwachsende Generation
in einem Mutter-Famihen-Kind-Modell, das politisch, rechthch und sozial abgesichert ist
und dabei in besonderer Weise private und öffentüche Elemente der Kindheitsgestaltung
beeinflußt

Es muß heute von einer sozial-politisch konstituierten Mutter-Kind-Dyade ausgegan¬
gen werden, wobei die West-Variante anteilsmäßig einen größeren Zeitrahmen für privat-
famüiale Gestaltung vorsieht und die Ost-Variante vermehrt außerfamihale, institutioneUe
Lebenssituationen vorsah.

Beide Formen werden pädagogisch in besonderer Weise gestaltet.
Die besonderen Formen der Institutionahsierung als öffentliche Erziehung beinhaltet

jeweüige Gestaltungsvorgaben. Sie dringen in beiden Entwicklungen bis in die materieUe

Sicherung des unmittelbaren Mutter-Kind-Verhältnisses ein: Mutterschutzregeln, Erzie¬
hungsgeld und Erziehungsurlaub. Sie sind zugleich der äußere Ausdruck einer neuzeitli¬
chen und heute vermehrten Inpfhchtnahme der Mütter. Der Regelungsrahmen wird beglei¬
tet von einer Vielzahl von Erziehungsregeln, -informationen, -anleitungen und -Überprü¬
fungen, die das Mutter-Kind-Erziehungsverhältnis anleiten und orientieren sollen.
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Die institutioneUe Organisation der Krippen und Kindertagesstättenerziehung, im we¬

sentüchen berufhch erbracht von Frauen bei gleichzeitiger Zuständigkeit der Mütter im

famüialen Rahmen bUdeten ebenso das GrundmodeU in der ehemaligen DDR, das aller¬

dings derzeit auf das Maß westlicher Versorgungsstandards reduziert wird.

In beiden Fällen stehen Frauen - als (leibliche) Mütter auf der einen und als Berufser-

zieherinnen auf der anderen Seite im Mittelpunkt der Aufwachs- und Erziehungsbedingun¬

gen dieser Kindheitsformationen. In beiden Entwicklungswegen der letzten 47 Jahre ist

die Kombination, Durchdringung und wechselseitige Ergänzung von öffentücher und pri¬

vater Gestaltung des Kinderlebens in einem »Frauen: Kinder: Lebensentwurf' die Grund-

figur.
Leichte empirische Variationen und die wechselnden Beteiügungen von Vätern ändern

an dieser Situation im Prinzip wenig, selbst wenn derzeit von einer Vervielfältigung mög¬

licher Beziehungs- und Lebensformen ausgegangen werden kann.

Es sind somit solche wechselseitigen Bedingungsverhältnisse von Öffentlichkeit und

Privatheit die Kindheit heute ausmachen:

- Kindheit als Resultat ist Ausdruck einer öffentlich konstituierten und abgestützten in¬

stitutionalisierten FamUien-Privatheit die als Famüieneinheit gedacht und sozial sank¬

tioniert wird. Famihale Erziehungsformen entwickeln sich in diesem Kontext

- Kindheit ist aber auch bestimmt in einen öffentlich-organisierten und institutionaüsier-

ten Lebensraum von Kindern in Kindereinrichtungen, die an private Kinderlebensfor¬

men anschließen, diese voraussetzt und wieder in sie einmünden.

- Kindheit kann als dabei sowohl privat und öffentlich von Frauen gestaltetes und für

Frauen vorgesehenes Leben beschrieben werden.

- Es macht den besonderen Charakter von Kindheit aus, daß sie gleichzeitig zum öffent¬

hchen Berufs- und privaten Frauen-Arbeitsplatz wird.

Die Rekonstruktion von Kindheit im Hinblick auf Erziehungsverhältnisse kann weder al¬

lein aus der Sicht privater Lebensbedingungen in wechselnden (Famiüen)Lebensformen

der Mütter noch aus der Sicht pattieU-öffenthcher institutionalisierter Lebensorte oder Le¬

benszeiträume der Kinder angemessen erfolgen.
In biographischer Perspektive der Kinder werden die Raum- und Zeitorganisation, die

Dauer, die Beziehungs- und die Beteüigungsformen und die darin enthaltenen Erfahrungs¬

möglichkeiten besonders bedeutsam.

Wegen Durchdringung entlang der Differenz von privater undberuflicherFrauenarbeit

sind diese quaütativ zu betrachten und werden zum spezifischen Gegenstand von Frauen¬

forschung und Sozialpädagogik und ihrer unterschiedhchen erziehungswissenschafthchen

Diskurse.
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Hildegard Macha

Gesellschaft im Umbruch: Wandlungen von

Kindheit und Familie in den Neuen Ländern

Die Veränderungen in der ehemaligen DDR vor und nach der Einheit der Bundesrepublik
zu dokumentieren - das bedeutet für eine westdeutsche Wissenschaftlerin den Blickwinkel
einer Außenstehenden. Es setzt zugleich Grenzen der Erkenntnis und eröffnet auch gewis¬
se Möglichkeiten, aus der Distanz und geschult an den Ergebnissen der Frauenforschung,
die Situation der Frauen und Kinder zu beleuchten.

Es wurden in Zusammenarbeit mit ostdeutschen KoUegen Dokumente aus drei Sach¬
ebenen ausgewertet die z.T. veröffentlicht sind, z.T. aber auch nur an Hochschulen der
ehemaügen DDR vervielfältigt wurden. Aufdiesen drei Ebenen ist in derDDR die Diskus¬
sion um Erziehung geführt worden und sie müssen bei einer Aufarbeitung berücksichtigt
werden:

1. Dokumente auf Parteiebene, Steüungnahmen der Partei und der Ministerien, von den
die Forschung maßgebhch beeinflußt wurde.

2. Empirische Untersuchungen von ost- und westdeutschen Forschern vor und nach der
Wende zu den Themen Famüie, Jugend und Frauen.

3. Ebene der Praxis: Elternratgeber und Handbücher für Erzieher, z.B. das „blaue Buch"
für die Kindergartenarbeit.

In diesem Beitrag werden drei inhaltliche Aspekte behandelt wobei stets der Vergleich
zwischen Alten und Neuen Ländern Ausgangspunkt war.

1. Die gesellschaftlichen Strukturen in den Neuen Ländern, insbesondere die Situation
der Frauen

Zu dem offizieü geltende Mythos der Gleichheit von Frau und Mann und dem Grundsatz
des sozialistischen Einheitsstaats ohne Schicht- und Klassenunterschiede zeigten sich
schon bald nach Gründung der DDR 1949 Widersprüche, die immer gravierender wurden.
Verdeckt bestand weiterhin eine patriarchale Gesellschaft mit starren Geschlechtsunter¬
schieden und Privilegien für die Parteifunktionäre. Auch andere Widersprüche wurden
schmerzlich erfahren:
- der Widerspruch zwischen dem Anspruch einer prinzipieU einheitüchen Erziehungs¬

konzeption in allen Institutionen derDDR und dem in der Reaütät zunehmenden Rück¬
zug der Famüien ins Private. Wer dem Erziehungsanspruch nicht gerecht werden konn¬
te, ein nützliches Mitglied der Geseüschaft zu werden, stand in der Gefahr, diskrimi¬
niert zu werden. Es wurde wenig Geld in Einrichtungen für Erziehungsschwierige und
Behinderte investiert.

- Nach der Einheit gibt es einen Widerspruch zwischen der Hoffnung eines Teils der
Menschen auf einen reformierten Sozialismus und der nun herrschenden westlichen
Ideologie. Die Werte scheinen vielen einseitig an Konsum und am Recht des Stärkeren
orientiert.

- Ein weitere Widerspruch taucht in den neueren Untersuchungen noch kaum auf: Die
unterschiedlichen Normen und Werte in der Erziehung in den Neuen und Alten Län-
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dem. In der ehemaligen DDR scheinen Werte wie Geborgenheit Lenkung und Diszi¬

phn wichtig zu sein, die aber mit emotionaler Wärme verbunden sind und von den

Jugendlichen meist nicht als Strenge empfunden werden. Im Westen sieht man eher

Werte wie Selbständigkeit Freiheit und eine Tendenz zum Laisser-faire-Stil vorherr¬

schend. Für viele ist auch mit dem neuen Lebensstil Isolation und ein Verlustan Orien¬

tierung verbunden. Viel von der Lebensqualität der intensiven Kommunikation geht

verloren.

2. Charakteristika der Kindheit und Jugend in den Neuen Ländern mit einem

methodenkritischen Blick aufdie neuesten Untersuchungen

Kinder und Jugendliche erleben eine Phase der Verunsicherung der Famüien. Das bisheri¬

ge Netz der Kinderbetreuung droht ausgedünnt zu werden. Jugendhche verlieren viele Be¬

zugspunkte wie Freizeitgruppen, Studiengruppen, Jugendgruppen. Die bisherige Arbeits¬

platzgarantie bedeutet insbesondere für junge Frauen ein Moment der Unsicherheit und

einen Verlust an selbstbestimmter Lebensplanung sowie in Famihen oft die Abhängigkeit

der Frauen vom Ehemann. Die Folgen der Einheit treffen die Frauen überproportional:

Frauen stellen 60 % der Arbeitslosen in den Neuen Ländern.

Auch die Jugendarbeitslosigkeit ist sehr hoch und bedroht die Jugendhchen zusätzlich

zu den Lasten der Einheit in ihrer Identität Das Bildungsmoratorium zwischen Schule und

Erwerbsleben wird heute in Anlehnung an westliche Lebensformen beträchtüch verlän¬

gert. Früher war die Mehrheit der Jugendlichen nach Beendigung der lOklassigen Poly¬

technischen Oberschule berufstätig und damit ins Erwachsenenleben integriert. Z.B. stu¬

dierten nur ca 20% eines Jahrgangs. AU diese Veränderungen haben Statusunsicherheit

mangelnde finanzielle Eigenständigkeit und eine fluktuierende gesellschaftliche Identität

zur Folge.
Methodenkritisch ist zu den neuesten Jugendstudien anzumerken, daß sie semantische

Unterschiede der Items der Fragebögen zu wenig berücksichtigen. Widersprüche und Brü¬

che im Leben der Jugendhchen durch die Einheit werden zu wenig erkennbar. Man stützt

sich auf große, scheinbar homogene Gruppen, ohne die innersystemaren Unterschiede

zwischen Gruppen von Jugendlichen zu erfassen. Auch die Unterschiede zwischen der

ehemaligen DDR und der Bundesrepublik werden zu wenig deutlich.

Z.B. gibt es einen Widerspruch zwischen der Tatsache der Diskriminierung der Mäd¬

chen und Frauen in den Neuen Ländern und ihrem Optimismus und ihrer Selbstsicherheit

der nicht erklärt werden kann.

3. Die Bilder von Frau und Mann

Frauenfeindhche Strukturen waren durch den Mythos der Gleichheit von Frau und Mann

und die Vollbeschäftigung nur verdeckt. Die Arbeitskraft der Frau war erwünscht nicht

aber ihre Emanzipation. Sie trug oft die Last der Verantwortung für den Haushalt für die

Kinderversorgung und für den Beruf. Ein Bewußtwerden der Frauen war durch das Fehlen

von solidarischen Gruppen erschwert. Die verdeckte Diskriminierung führte auch dazu,

daß leitende Positionen in Wirtschaft, Verwaltung und Wissenschaft kaum von Frauen er¬

reicht wurden.

Es herrschte oft eine starre innerfamihale Arbeitsteilung: Die SteUung des Mannes war

die eines Fachmannes für Reparaturen ums Haus und am Auto und wurde dadurch aufge¬

wertet, weil Handwerker fehlten. Die Diskriminierung war jedoch tabuisiert und konnte
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deshalb kaum bewußt werden. Auch Gewalt in FamUien und gegen Kinder wird erst jetzt
langsam zum Thema.

Andererseits war die Sicherheit des Arbeitsplatzes und die finanzielle Unabhängigkeit
ein starkes Element der Selbständigkeit der Frauen und Mädchen, so daß man nicht west¬
liche Analysekriterien unkritisch übertragen darf. Dislcriminierung durch frauenfeindliche
Werbung und patriarchale Kommunikationsstrukturen ebenso wie Übergriffe auf der
Straße werden erst jetzt nach der Einheit „importiert" und bedeuten zusätzliche neue Äng¬
ste für die Frauen und Mädchen.

Eine gemeinsame Aufarbeitung ost- und westdeutscher Wissenschaftlerinnen ist wün¬
schenswert, weü die Erfahrungen der DDR z.B. mit Krippenerziehung und VoUbeschäfti-
gung für beide TeUe Deutschlands wichtige Erkenntnisse bergen und auch die unterschied¬
lichen Erziehungsnormen eine kritische Überprüfung nahelegen. Die unterschiedhchen
Traditionen über 40 Jahre haben bei allen Ähnlichkeiten differente Systeme hervorge¬
bracht die einander respektieren und voneinander lernen soUten.

Anschrift der Autorin:

Priv.-Doz. Dr. Hildegard Macha, Geislarstr. 28, 5300 Bonn 3

Margrit Brückner

Frauenprojekte zwischen geistiger
Mütterlichkeit und feministischer Arbeit

Das Gemeinsame der beiden Konzepte „geistige Mütterlichkeit" und „feministische Ar¬
beit" liegt in ihrer wegweisenden Bedeutung für Verständnis und Kritik sozialer Arbeit die
sie im Kontext der Ersten und der Zweiten deutschen Frauenbewegung hatten. Die beiden
Topoi weisen noch eine andere Gemeinsamkeit auf: Es sind beides schülernde, uneindeu¬
tige Begriffe, hinter denen umstrittene Konzeptionen und Auffassungen der jeweüigen
Frauenbewegung stehen. Zwei Fragen interessierten mich:

- Gibt es mehr Brüche oder mehr Parallelen zwischen den sozialarbeiterischen Anhegen
der Ersten und der Zweiten Frauenbewegung?

- Wie haben sich die Inhalte und das Selbstverständnis der Frauenprojekte im sozialen
Bereich seit ihrer Gründungsphase (Mitte der 70er Jahre) verändert? ...

Der gemäßigt-bürgerliche Flügel der Ersten Frauenbewegung trug zu Beginn des Jahrhun¬
derts maßgeblich zur Entwicklung sozialer Berufsfelder für Frauen und entsprechender
Ausbüdungswege bei. Frauen wie z.B. Alice Salomon leisteten Pionierinnenarbeit bei
der Organisation und Verberuflichung sozialer Arbeit

Die heutige Zweite Frauenbewegung steht in einem kritischen Verhältnis zur inzwi¬
schen traditionellen Sozialarbeit der sie zu Recht Blindheit gegenüber einer frauendiskri¬
minierenden gesellschaftlichen Reahtät vorwirft. Daher hat die Zweite Frauenbewegung
Anlaufstellen und HUfsmögüchkeiten für Frauen in autonomen Projekten jenseits sozialer
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Institutionen geschaffen. Die Projektgründungen verstanden sich als pohtische Antwort

auf Frauenunterdrückung und als Ausdruck praktischer Solidarität unter Frauen. Mit der

Professionalisierung der Projekte und ihrer damit einhergehenden stärkeren Einbindung in

das Netzwerk institutionalisierter sozialer Versorgung, wird die Frage der Ersten Frauen¬

bewegung wieder virulent: Welche spezifisch weibüchen Fälligkeiten machen das Beson¬

dere der Hilfe von Frauen aus? Eine Frage, die heute in der Zweiten Frauenbewegung auf

das Besondere der Hilfe von Frauen für Frauen zugespitzt wird, während geistige Mütter¬

lichkeit allen Menschen gleichermaßen zukommen soUte. Sowohl die Erste wie auch die

Zweite Frauenbewegung wollen mit ihren Initiativen keineswegs „nur" im sozialen Be¬

reich wirken. Dennoch ist die Erste Frauenbewegung - später auch durch ihre aktive Mit-

hüfe - in diesen Bereich abgedrängt worden und auch die heutige Frauenprojektbewegung

steht vor der Gefahr, sich in der „sozialen Ecke" wiederzufinden. Der soziale Bereich ist in

doppeltem Sinne „weiblich": Dort arbeiten überwiegend Frauen und dort suchen überwie¬

gend Frauen Hilfe. Er ist geseUschaftüch unentbehrlich, aber von pohtischen und ökono¬

mischen Machtzentren abgekoppelt
Es stellt sich die Frage, ob es eine heimliche historische Kontinuität in der Frauenbe¬

wegung zwischen Annahmen zur „geistigen Mütterlichkeit" und Thesen von dem „Ande¬

ren" der Projektarbeit und von einer besonderen „weiblichen Fürsorglichkeit" gibt was in

diesen Konzepten fortgeschrieben und was neu gedacht wird, ... um daran anschließend

die pohtische Reichweite des Konzepts geistiger Mütterlichkeit und weibhcher Fürsorg¬

lichkeit zu diskutieren.

Für dieEntwicklung und das Selbstverständnis von Frauenprojekten heute ist zu sehen,

daß feministische soziale Arbeit aus der Entwicklung neuer Arbeitsfelder von Frauen für

Frauen auf der Basis der gemeinsamen Unterdrückungserfahrung mit dem Ziel der Selb¬

ständigkeit und der Überwindung traditioneUer Frauenbüder entstanden ist Frauen und

Mädchen sind danach die Expertinnen ihres eigenen Problems und die Projekttnitarbeite-

rinnen definieren ihre Arbeit als selbstbestimmt

Ein wesentlicher BestandteU des beruflichen Selbstverständnisses von Mitarbeiterin¬

nen in Frauenprojekten beruht auf dem „Anderen" der geleisteten Arbeit. Ein Kassler

Frauenforschungsprojekt getragen von Frauen mit Erfahrungen in autonomer Projektar¬

beit formulieren ihre Forschungsthese so:

..Mitarbeiterinnen in autonomen Projekten (Frauenhaus, Frauenberatungsstellen) ha¬

ben sich innerhalb dieser Geseüschaft einen Freiraum, eine Nische geschaffen, in der sie

mit anderen Zielen und Inhalten als in der herkömmüchen Sozialarbeit arbeiten. Sie arbei¬

ten in anderen Strukturen (inneren Strukturen), die äußeren (gesellschaftlichen Strukturen)

sind aber die gleichen geblieben."
Dieses „Andere" feministischer sozialer Arbeit findet neben dem Begriff „feministi¬

sche Sozialarbeit" selbst insbesondere in den Begriffen Ganzheithchkeit Parteilichkeit

und Betroffenheit seinen Niederschlag.

Das Konzept feministischer Sozialarbeit enthält sowohl praktische als auch theoreti¬

sche Elemente. Den Frauen soU ein eigenverantwortliches Leben und ein selbstbestimmter

Umgang mit dem eigenen Körper möghch werden. Basis einer solchen Neubestimmung

ist die positive Bewertung weiblicher Arbeit. Die Frauen werden nicht als Opfer gesehen,

die gerettet werden müssen, sondern als Frauen, die sich entscheiden können und sich

entschieden haben. Ansatzpunkt für diesen weitreichenden Wandel sind die weibhchen

Stärken und nicht etwa das Bild einer gegenüber dem Mann defizitären Frau. Indem der

weibhche Lebenszusammenhang in Lernprozesse einbezogen wird, können Frauen ihre
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eigenen Zugänge zu Wissen und Büdung aktivieren und zu größerer Selbstsicherheit ge¬

langen.
Ganzheitlichkeit ist der am meisten verwendete, aber auch der uneindeutigste dieser

Begriffe. Als ganzheitüch werden ebenso Beratungskonzepte wie auch pädagogische oder

gesundheitüche Ansätze bezeichnet Das erforderliche hohe Maß an Verständnis und Ein¬

fühlungsvermögen soü durch die gemeinsamen Erfahrungen als Frau oder durch eigene
Betroffenheit hergesteUt werden, hn traditioneUen Frauenleben sind aüe Lebens- und Ge-

fühlsbereiche ebenfalls „ganzheitüch" aufs engste miteinander verwoben: Wohnung und

Arbeit ebenso wie Arbeit und Liebe. Heute ist es speziell für Frauen jedoch auch wichtig,
die Erfahrung von Trennung und deren I^gitimität zu machen. Die Maxime der Ganzheit¬

lichkeit enthält somit beides: das Zusammenfügen als zersplittert und als auseinandergeris¬
sen erfahrener Lebensbereiche und das möghche Überdecken von Differenzen und Wider¬

sprüchlichem.
Parteiüchkeit ist ein einfach zu bestimmendes Element des Selbstverständnisses von

Frauenprojektmitarbeiterinnen: Ohne Einschränkung auf sehen der Frau oder des Mäd¬

chens zu stehen und deren Belange an die erste SteUe zu setzen. ParteUichkeit ist eindeutig,
wenn es um die Konfrontation mit patriarchaler Macht geht Hingegen kann es Probleme

bereiten, Parteiüchkeit zu definieren, wenn diese Maxime auf den Arbeitsaütag selbst an¬

gewandt wird, z.B. wenn im ProjektaUtag Differenzen zu oder unter den Frauen und Mäd¬

chen sichtbar werden. Im Vergleich zu den Solidaritätskonzepten der Anfangszeit der Pro¬

jekte enthält der Begriff Parteihchkeit immer schon ein Moment der Differenz, denn es ist

die ParteUichkeit der Mitarbeiterinnen gegenüber den Benutzerinnen und nicht Gegensei¬
tigkeit gemeint. So sprechen Selbsthilfeprojekte auch eher von Sohdarität. Das heißt nicht
daß die erkannte Differenz unter Frauen nicht positiv im Sinne von Akzeptanz und Förde¬

rung genutzt werden kann.

Unter Betroffenheit wird die von allen Frauen geteüte Erfahrung geseUschaftücher
Unterordnung verstanden. Darüber hinaus kann Betroffenheit Nähe und Bezogenheit auf

unterschiedhchen Ebenen meinen. Was es jeweils bedeutet beispielsweise mittelbar oder
unmittelbar von männlicher Gewalt betroffen zu sein, und welche Differenzierungen sich

aus dem Unterschied ergeben, ist TeU der Reflexion über die eigene Arbeit. Zu Recht weist

Regina Becker-Schmidt darauf hin, daß gemeinsame Betroffenheit durch Diskurs

erst hergestellt werden muß und nicht als jeweUs schon vorhanden vorausgesetzt werden
kann.

Die Auswirkung der aus der Frauenbewegung hervorgegangenen Projekte und neu ent¬

wickelten Arbeitskonzepte für die soziale Arbeit kann gar nicht hoch genug eingeschätzt
werden. Es wächstjedoch die Gefahr, daß die Initiativen der Frauenbewegung zunehmend

sozialpolitisch übernommen oder ausgehungert werden.

Das gemeinsame Ziel der Ersten und Zweiten Frauenbewegung ist weibhche Leistun¬

gen und Fähigkeiten sichtbar zu machen, Frauenarbeit positiv zu bewerten. Der Zentrale

Unterschied besteht darin, daß die Erste Frauenbewegung weibhche Kompetenz idealisiert

hat die Zweite sie hingegen kritisch reflektiert, indem sie die in der Selbstlosigkeit hegen¬
de Beziehungsasymmetrie und die in ihr verborgenen Machtwünsche sichtbar macht und

durch demokratischere Begegnungsformen ersetzt. Erschien weibhche Fürsorglichkeit
den Frauen früher als selbstverständliche Charaktereigenschaft steht heute ihre Entste¬

hung aus dem weiblichen Lebenszusammenhang - mit ihren Chancen und ihren Kosten -

im Vordergrund. ParteUichkeit bricht sich nicht mehr an den Klassenschranken, und Be¬

troffenheit meint die gemeinsame Situation als Frau. Gleichzeitig war den Frauen früher
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ihre Getrenntheit gegenüber der hilfesuchenden Frau im Sinne einer größeren Klarheit

über die Unterschiede zwischen deren und den eigenen Nöten und Lebensentwürfen be¬

wußter als heute. Galt vordem das selbsüose Geben als Ideal, steht jetzt der gleichberech¬
tigte Wunsch nach Selbstverwirküchung im Vordergrund.

Die Debatte um weibhche Differenz auf der Basis von Gleichheit kann heute freier

diskutiert werden, da die Bewegungsspielräume für Frauen in den letzten knapp 100 Jah¬

ren unvergleichhch größer geworden sind. Dennoch ist es nach wie vor notwendig, zur

Wertschätzung weibhcher Fähigkeiten, Wünsche und Lebensperspektiven, die dem weib¬

üchen Lebenszusammenhang geschuldet sind, aUes nur mögliche beizuttagen, ohne die

spezifisch weibüchen Schwächen aus dem Auge zu verheren. Nicht zuletzt aufgrund des

Erreichten und einer wachsenden Vielfalt weiblicher Lebenszusammenhänge ist heute ei¬

ne kritische Haltung zu weibhcher Fürsorglichkeit und Mütterlichkeit möghch.

Anschrift der Autorin:

Prof. Dr. Margrit Brückner, Fachhochschule Frankfurt, FB Sozialarbeit Limescorso 5,

6000 Frankfurt 50

Elisabeth de Sotelo

Feministische Sozialpädagogik

1. Feministische Sozialpädagogik außerhalb des wissenschaftlichen Diskurses

Der Begriff „Feministische Sozialpädagogik" ist bisher seitens der etablierten Wissen¬

schaft noch nicht aufgenommen worden. Im von Leo Roth (1991) herausgegebenen Rea¬

der „Pädagogik. Handbuchfür Studium und Praxis" taucht weder ein Beitrag zur Mäd¬

chen- bzw. Frauenbildung auf, noch im Sachregister das Stichwort „Feminismus", ge¬

schweige denn „feministische Pädagogik".
Mit zunehmender Verwissenschaftlichung der Sozialpadagogik ist die besondere Be¬

ziehung zwischen Feminismus und Sozialpädagogik ebenso verdrängt worden wie die Tat¬

sache, daß Frauen eine starke Klientelgruppe büden und zugleich sozialpädagogische Tä¬

tigkeit überwiegend von Frauen ausgeübt wird. Daß die Bedeutung der Rolle der Frau als

Küentin und Pädagogin zum einen nicht in Frage gestellt werden, aber zum anderen au¬

ßerhalb der wissenschaftlichen Diskussion bleiben soü, mag mit dazu beigetragen haben,

daß die Sozialpädagogik ihre breite pädagogische Reflexion, die sie zur Zeit der Reform¬

pädagogik inne hatte, aufgegeben und sich vöüig an den Rand hat drängen lassen.

Das oft merkwürdig abstrakte wissenschaftliche Vokabular der Pädagogik der 70er und

80er Jahre unterschlägt daß Mädchen und Frauen in ganz spezifischer Weise von beste¬

henden geseUschafthchen Strukturkategorien betroffen sind. Die sich eigentlich aufdrän¬

gende Frage, was für sie das Einbeziehen einer umfassenden geseUschafthchen Analyse
hieße, wie für sie die pädagogische Antwort über eine aUgemeine Sozialkritik hinaus ein¬

gelöst werden könnte, nämhch die nach der zwischen dem Individuum und der GeseU-
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schaft beizustehenden Vermittlung zwischen Theorie und Praxis, könnte die Dimension

der Geschlechterdifferenz nicht außer acht lassen (Stacey/Thorne 1985, S. 301-316).
Die Theoriebildung der AUtagsorientierung (Jungblut/Schreiber 1980, S. 150-160)

ermögüchte es, mit Frauen ganz unterschiedlicher ideologischer Hintergründe, Projekte zu

entwickeln, Treffpunkte zu gründen und, am Frauenalltag ansetzend, neue Entwicklungs¬
ziele zu formuüeren, während die pädagogische Diskussion sich, in einer zwanghaften
Legitimationsdebatte, als Professionaüsierungsdiskussion der männüchen Wissenschaftler

relativ abgehoben von der Praxis und sozusagen als bloßes Festhalten von Positionen sei¬

tens „der Expertokratie" verstrickt hatte, und zwar als ein Verhalten von derart wortge¬
wandter Art, daß Sozialpädagoginnen sich „mehr an den Rand gedrängt sahen als je zuvor"

(Cramon-Datber et al 1981, S. 173-195). Gruppen von Betroffenen, SelbsthUfegruppen
und ein Netz von feministisch orientierten Frauen versuchten ohne theoretische Unterstüt¬

zung seitens der Wissenschaft den geseUschafthchen Widerspruch zwischen den 200 Jahre

alten Aufklärungsthesen und den realen Lebensverhältnissen von Mädchen und Frauen zu

verringern. Mit einem Wort Die feministische Sozialpädagogik hat sich in der Marginah¬
tät entwickelt

2. Feministische Sozialpädagogik ist eine Herausforderungfür die Pädagogik

Mit der Konzentration auf die Situation der Frau eröffnet die feministische Sozialpädago¬
gik eme neue Wahrnehmungsmöghchkeit (Helmer 1986, S. 141-148). Sie bietet neue

Deutungsmuster an und erschüeßt neue Verhaltensräume. Die Ergebnisse einer femini¬

stisch-sozialpädagogischen Frauen- und Mädchenarbeit führen zu einer grundsätzlichen
Restrukturierung der Sozialpädagogik. Ihr wird mittels der feministischen Perspektive ei¬

ne Dimension eröffnet die sie mit komplexen FragesteUungen konfrontiert Eine femini¬

stische Sozialpädagogik tangiert angrenzende pädagogische Gebiete und wird letzthch zu

einer Herausforderung für die Pädagogik überhaupt. Sie erfordert eine Neuformuherung
verschiedenster FragesteUungen und macht eine grundsätzliche Revision der pädagogi¬
schen Theorie und Praxis notwendig (Tetreault 1987, S. 167-168).

3. Feministische Erziehung als Assimilations- und Akkommodationsprozeß: ein Pendeln

zwischen Gleichheit und Differenz

In der bürgerlichen Frauenbewegung der Jahrhundertwende wurde mit dem Konzept der

„geistigen Mütterlichkeit" eine Umdeutung der geseUschaftüche Werte vorgenommen

(Salomon 1912), während die sozialistische Frauenbewegung um die Integration der Frau
in die Struktur des Erwerbslebens kämpfte (BRAUN 1901).

In diesen bereits vorgezeichneten Bahnen setzt sich die neue feministische Bewegung
fort. Auf der einen Seite geht es um GleichsteUung der Frau (z.B. Koedukation, Frauen in

Männerberufe), auf der anderen darum, den Verhaltensweisen von Frauen Gewicht und

Anerkennung zu verschaffen (z.B. Mütterlichkeit Sinnhchkeit). Gegen ein patriarchali¬
sches, androzentrisches Paradigma angehend, soüen die spezifischen Tätigkeiten von

Frauen als auch weibliche geschlechtstypische Eigenschaften nicht länger als Defizite,
sondern als kulturelle Leistungen erfaßt werden. Die Frauen haben gleichzeitig den An¬

spruch, an gesellschaftiichen Positionen, Entscheidungsfunktionen und Privüegien zu

partizipieren. Eine solche Doppelorientierung im Vorgehen impliziert einerseits die Forde¬

rung nach Integration der Frau in die bestehende Geseüschaft und andererseits eine Anpas¬
sung der GeseUschaft an weibliche Bedürfnisse, Werte und kultureUe Muster. Beide, wenn

258



auch zunächst konträr anmutende Ziele zugleich im Auge zu haben, um sich nicht entwe¬

der männhche Normen, Werte und Verhaltensweisen überstülpen zu lassen oder ausge¬

grenzt zu werden mit weibüchen Kognitionen, heißt sich auf eine Pendelbewegung einzu¬

lassen und darauf, daß wir vorerst nur vorläufige Antworten geben können auf die Frage
nach einer weibhchen Identität (Becker-Schmidt 1985, S. 93-104).

Was nun die Bildungs- und Erziehungskonzeptionen im engeren Sinne betrifft, so soU

zunächst einmal grundsätzhch herausgesteUt werden, daß solche Konzeptionen zu ent¬

wickeln sind, die die Zielrichtung der Gleichheit und Differenz der Mädchen und Frauen

gegenüber Jungen und Männern postulieren. Ein alleiniges Betonen der Gleichheit würde

beinhalten, daß die Stellung des Mannes bereits als Vorgegebene in der bestehenden Form

akzeptiert wird und es ausschheßüch darum ginge, die Position der Frau anzugleichen.
Diese Sichtweise verlöre die gesamtgesellschaftlichen Zusammenhänge aus dem Auge
und liefe auf eine bloße Integration von Mädchen und Frauen in die bestehenden Struktu¬

ren hinaus. Außen vor bliebe zum einen die Frage nach den Auswirkungen der Integration
auf die Frau und die Gesellschaft zum anderen die, inwieweit eine nichtrepressive Ein¬

gliederung von Frauen eine gesellschaftliche Neustrukturierung erzwingt In der Tat be¬

schränkt sich die alleinige Ausrichtung auf Gleichheit auf eine Anpassung an männhche

Normen und bedeutet auch den Verlust eines Lebensstils. Bisher zögern Frauen noch, zu

ihren kultureUen Fähigkeiten und zu ihrem Verhalten so unerschütterlich zu stehen, daß sie

in offensiver Form sogenanntes weibliches Verhalten den Männern abverlangen (Piussi

1990, S. 81-90).

4. Eigene Lebenswelt der Kinder als Schutz- und Freiraum

Es ist bekannt daß die Bundesrepublik Deutschland - im Vergleich zu anderen europäi¬
schen Ländern - in der Betreuung von Kindern nachhinkt. Immer noch wird eine Fami¬

lienideologie betrieben, die an den Fakten vorübergeht (Buchholz 1992, S. 22-35). Aus

einer feministischen Sozialpadagogik heraus ist eine völhg neu strukturierte Arbeit mit

Kleinkindern und Schulkindern zu fordern: Aufgrund der zunehmenden Subjektivierung
und Individualisierung der Frau unterhegt die Mutter/Kind-Relation einer Veränderung;
ein Paradigmenwandel, der auch in der pädagogischen Arbeit mit FamUien ein neues Vor¬

gehen verlangt Ein konsequentes Ernstnehmen der Subjektivität der Frau impliziert eine

Restrukturierung aüer Lebensbereiche - einschließlich der Produktionsverhälmisse - und

folghch auch deren pädagogische Erschließung. Viele Einzelbefunde führen zu diesen

pädagogischen Konsequenzen:

(1) Die neueren Reflexionen und empirischen Ergebnisse über die Mutter-Kind-Situation

verweisen darauf, daß einerseits häufig eine nicht förderhche, aber seitens der Mutter auch

nicht gewünschte Kontaktform ausgeübt wird (Laub 1992).

(2) Ausgehend von der Pluralität famUialer Lebensformen und ihrer raschen Wandlungen,
hat sich der familiäre Lebensraum für Kinder und Jugendhche seit den 60er Jahren zuneh¬

mend verkompliziert Kinder soUten einen Rechts- und Leistungsanspruch hinsichtlich ge-

seUschaftücher Integration haben (EBME1ER 1990, S. 206-210).

(3) Viele Kinder wachsen geschwisterlos auf. 40 % der Mütter mit Kindern sind erwerbs¬

tätig. Damit sind Kinder einen großen TeU des Tages auf sich gesteUt. Schulen sind aufge¬
fordert, über das Lehren hinaus Gruppenerfahrungen zu ermöghchen, Freizeitverhalten zu

gestalten, die soziale Isolation zu durchbrechen (Kupffer 1990, S. 279-285).

259



(4) Heute befindet sich ein großer Anteü der Jugendüchen bis zum 18. Lebensjahr oder

länger in BUdungseinrichtungen und erlebt diese Zeit häufig als einen Wartezustand, was

nicht selten zu dramatischen Entwicklungen führt. Mädchen haben besondere Schwierig¬
keiten mit dem Übergang ins Berufsleben. Die Schule soUte Hilfen und Beratungen anbie¬

ten sowie eine Jugendkulturarbeit integrieren (Raab 1991, S. 3-22).

5. Schule und geschlechtsspezifische Erziehung

Wenn man die neueren Untersuchungen der SteUung von Mädchen in Schulklassen be¬

trachtet zeigt sich das erstaunüche Ergebnis, daß Mädchen in den letzten 20 Jahren stark

aufgeholt haben. Sie stehen nicht nur hinsichtlich der Schulabschlüsse und der Leistungen
an der Spitze, sondern gelten auch als die Beüebteren und Integrierteren im Klassenver¬

band (Preuss-Lausitz 1992, S. 66-79).

Neuere Untersuchungen betonen das aggressive, lautstarke und platzeinnehmende Ver¬

halten von Jungen (Prengel 1991; Kreienbaum 1992). Eine parteiliche Mädchenarbeit

ist zu ergänzen durch eine geschlechtsspezifische und reflektierte Arbeit mit Jungen, die

beim Aufbau einer neuen RoUe und Identität der HUfesteüungen bedürfen (Heimvolks¬
hochschule alte Molkerei Frille oJ.).

Antiemanzipatorische Potentiale lassen sich nicht aüein mittels geschlechtshomogener
Gruppen ausschalten. Auch diese können nur dann eine positive Wirkung entfalten, wenn

ein emanzipatorischer Anspruch eingelöst und die Selbstorientierung gefördert wird (Klu¬
ge 1990, S. 94-102; Kallert 1992, S. 19).

6. Zusammenfassung

Feministische Sozialpädagogik hat sich außerhalb der etabherten Wissenschaft entwickelt

und ist noch nicht zu einem Begriff geworden. Die von ihr postuüerten Erziehungskonzep¬
tionen müssen Kriterien der Gleichheit und Differenz umfassen, denen sich im erzieheri¬

schen Prozeß in einer Pendelbewegung angenähert werden kann. Frauen sollen einerseits

in die Geseüschaft integriert werden und andererseits zugleich ihre eigenen kultureUen

Muster einbringen können.

In den Bildungsinstitutionen sind Lebensräume für Kinder und Jugendliche zu reaüsie¬

ren. Eine antisexistische Erziehung schheßt eine für Jungen und Mädchen ein. Sie ist ent¬

sprechend dem Stand der Divergenz flexibel zu gestalten: ParteUichkeit für Mädchen, Re¬

duktion von diskriminatorischem Verhalten, Konfrontation, Erarbeitung von anerkennen¬

dem und reziprokem Verhalten.
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Thomas Rauschenbach

Soziale Berufe und öffentliche Erziehung
Von den quaütativen Folgen eines quantitativen Wandels

Die nachfolgenden Ausführungen sollen deuüich machen, daß wir uns derzeit an einer

SchweUe geseUschaftüch nachhaltiger Veränderungen befinden, die der öffentüchen Er¬

ziehung, der Sozialen Arbeit den Frauen - als Mütter und als Erwerbstätige - sowie der

nachwachsenden Generation neue Rahmenbedingungen und z.T. veränderte RoUen abver¬

langen. Drei diagnostische Befunde sollen hierzu knapp skizziert werden, (1) die Zunahme

sozialer Berufe, (2) der Bedeutungszuwachs öffentlicher Erziehung und (3) die Differenz

von privater und öffentücher Erziehung.

1. Die Zunahme der sozialen Berufe

So langsam dürfte es sich herumgesprochen haben, daß die sozialen Berufe (also Erziehe¬

rinnen, Sozialpädagoglnnen, aber auch Kinderpflegerinnen, Altenpflegerlnnen etc.) trotz

aüer fiskalischen oder konjunktureüen Schwankungen seit Jahren und Jahrzehnten kontu-

nierhch zugenommen haben. Was die Zuwachsraten in der Erwerbsstatistik anbelangt

müssen sie sogar als einer der größten Branchengewinner bezeichnet werden. Und dies,

für den hier anstehenden Kontext mit drei besonders relevanten Details (vgl. ausführlicher

hierzu Rauschenbach 1992):
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(a) Zum einen handelt es sich bei den sozialen Berufen um ein Berufsfeld, das noch in den

20er Jahren dieses Jahrhunderts so gut wie nicht existierte (1925 gab es ca. 30.000 „Kin¬

dergärtnerinnen und Sozialbeamtinnen"), in dem aUerdings heute bereits mehr als 500.000

Menschen - zu über 80 % Frauen - erwerbstätig sind. In nicht einmal einem Jahrhundert

wurde mit den sozialen Berufen somit ein zwischenzeitlich weit verzweigtes, unübersicht-

üches und nach wie vor expandierendes Frauenarbeitsmarktsegment geschaffen. Allein

dadurch deutet sich bereits eine Verlagerung von privater und informell-sozialer Versor¬

gungsleistung in öffentlich organisierte personenbezogene Dienstleistungen aus.

(b) Zum zweiten muß mit Bhck auf die zeitliche Dynamik beachtet werden, daß zwei Drit¬

tel des heutigen SteUenvolumens erst nach 1970, also in den letzten 20 Jahren hinzuge¬
kommen ist Dies dokumentiert m.E. vor aüem eine enorm erhöhte Beschleunigung im

Prozeß der geseUschafthchen Transformation von lebenswelthch erbrachten - oder bislang
auch schhcht fehlenden - pädagogischen und sozialen Versorgungsleistungen in Formen

„bezahlter Nächstenhebe" (vgl. Rauschenbach 1986) und „inszenierter Gemeinschaf¬

ten" (vgl. Puch 1988), oder verkürzt formuhert eine Ausweitung und Umstellung von

privater auf öffentliche Erziehung.

(c) Zum dritten schließhch zeichnet sich gleichsam dahinter auch eine folgenreiche fach¬

immanente Entwicklung insoweit ab, als die lange Zeit völhg unstrittigen Größenverhält¬

nisse zwischen sozialen Berufen und Lehrerinnen unübersehbar zu wanken beginnen. Lag
dieses Verhältnis 1925 zunächst bei 1:10,1950 bei 3:10 und 1980 immerhin noch bei 5:10,
so dürften wir inzwischen, also Anfang der 90er Jahre, eine Relation von etwa 7:10 oder

gar 8:10 erreicht haben - mit der Tendenz, daß sich bei ansonst gleichbleibenden Bedin¬

gungen noch in diesem Jahr eine weitere Nivellierung abzeichnet Auch dies unterstreicht

noch einmal, daß neben die mittlerweüe selbstverständlich gewordene Schule als eine

Form der öffentlichen Erziehung für aüe offenbar in einem Ausmaß und einem Tempo
andere, weitere Formen pädagogischer und sozialer Dienste treten, die eine Neubestim¬

mung und Neugewichtung des Verhältnisses von privater und öffentücher Erziehung auch

und vor aüem aus Sicht der Erziehungswissenschaft angezeigt erscheinen lassen.

An diesem quantitativ nachhaltig veränderten Personalvolumen in den sozialen Berufen

wird zugleich das Ausmaß einer zunehmenden Vergesellschaftung von Prozessen der Ezie-

hung und der Sozialen Arbeit erkennbar - sozusagen als empirischer Nachvoüzug einer

seit langem theoretisch prognostizierten Entwicklung. Die damit verknüpften Folgen gUt
es unterdessen genauer zu analysieren und zu bedenken.

2. Der Bedeutungszuwachs der öffentlichen Erziehung

Wenn man diese Ausweitung der personellen Seite pädagogischer und sozialer Dienste

unterdessen von der anderen Seite, also den Adressaten und Nutzern dieser Dienste aus

betrachtet dann wird erkennbar, daß es sich hierbei nicht nur um eine gewissermaßen
brancheninterne Ausweitung und Ausdifferenzierung der Sozialen Arbeit und Erziehung
handelt sondern daß sich vielmehr in diesem Zusammenhang zugleich ein nachhaltiger
Bedeutungszuwachs der öffenthchen gegenüber der privaten Erziehung andeutet. Als em¬

pirisch vergleichsweise gut überprüfbares Segment bietet sich hierzu der Kindergarten an,

da sich an ihm ein quantitativ induzierter Sprung mit qualitativen Folgen in der Bedeutung
der öffenthchen Erziehung am deutlichsten ablesen läßt Und dies sowohl in puncto Exten¬
sität als auch in puncto Intensität:
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(a) Zum einen werden Kindertageseinrichtungen für immer mehr Kinder zu einem festen

BestandteU ihrer Kindheitsbiographie: Waren in den ersten Jahrzehnten dieses Jahrhun¬

derts gerade mal rund 10 % eines Jahrganges in einem Kindergarten (vgl. Erntng 1987),

so erhöhte sich dieser Wert in den 50er und 60er Jahren im Bundesdurchschnitt flxi aUer¬

dings regional großen Unterschieden) auf rund 30%. Und doch 1970 lag der Versorgungs¬

grad mit Kindergartenplätzen im Schnitt bei ledighch ca. 33%, um danach innerhalb kür¬

zester Zeit - innerhalb von 5 Jahren, also bis 1975 - auf immerhin knapp 60% und binnen

weiterer 10 Jahre, bis 1985, auf schheßhch über 66% anzusteigen (vgl. dazu Tietze/Ross-

BACHl991,S.556ff.).

Wenn man diese Entwicklung einer Ausweitung in einer so kurzen Zeit bilanziert und

zudem noch in Rechnung stellt daß nach der letztüch erfolglosen Debatte um das Recht

auf einen Kindergartenplatz im Rahmen des KJHG sich seither die Länderchefs gerade zu

überbieten scheinen mit Versprechungen in bezug auf den Ausbau der Kindertageseinrich-

tungen, so ist diese ganze Entwicklung ein vergleichsweise untrügliches empirisches Indiz

für die These einer auch qualitativen Bedeutungszunahme der öffentüchen Erziehung: Ne¬

ben Famüie und Schule werden Kindertageseinrichtungen zu einer aUgemeinen Sozialisa¬

tionsinstanz, werden pädagogische und soziale Dienste der Jugendhilfe zu einem obligato¬

rischen Bestandteil der geseUschafthchen Grundversorgung, zu einem öffentüchen Regel¬

angebot pädagogisch inszenierter Gemeinschaften für Kinder.

(b) Zum anderen muß aber - und das ist die pädagogisch vieUeicht brisantere Dimension

dieser Entwicklung - auch die Intensivierung dieser öffentlichen Erziehung gegenüber der

privaten Erziehung ins Bhckfeld gerückt werden. Das heißt Nicht nur immer mehr und

hnmer selbstverständlicher auch durchlaufen nahezu aüe Kinder diese „Sozialisationsin¬

stanz", sondern dieser Ort und damit die öffentliche Erziehung wird vielmehr zugleich für

einen immer größeren Zeitraum der Kindheit hnmer bedeutungsvoüer. Und dies in mehr¬

facher Hinsicht:

(1) In einer neueren Studie zeigen Ttetze und Rossbach (1991), daß „entsprechend
den unterschiedhchen Lebenslagen von FamUien und Kindern eine Vietfalt von Instanzen

an der Betreuung der Kinder beteihgt ist" (ebd., S. 572). Und dabei ist mit 63% die insti¬

tutionelle Betreuung in Kindertagesemrichtungen nicht nur die neben der Kernfamiüe und

im Vergleich zu Großeltern, Nachbarschaft Freunden oder bezahlten Betreuungspersonen
die weitaus am häufigsten genutzte Betreuungsform, sondern auch die individuell im Lau¬

fe eines Tages bzw. einer Woche am längsten in Anspruch genommene Variante famüien-

ergänzender Versorgung (12:15 Std. pro Woche im Gesamtschnitt sowie bei erwerbstäti¬

gen Müttern durchschnittlich etwa 15:35 Std.).

(2) Hinzu kommt zum zweiten, daß zumindest von den derzeitigen famiüen- und so-

zialpohtischen Forderungen her eine quantitative Ausdehnung der Nutzungszeiten dieser

öffentüch organisierten Erziehung in den ersten Lebensjahren der Kinder nach vorne wie

nach hinten zu erwarten ist. Keineswegs nur durch die weitaus bessere Versorgungsstruk¬
tur in der ehemaligen DDRmit Krippen- und Hortplätzen (vgl. ebd., S. 557) ist die bundes¬

deutsche pädagogische Alltagsideologie, derzufolge ,ein Kind allenfaüs - um keinen

Schaden zu nehmen - im Alter von vier Jahren für ein paar Stunden am Tage in einen

Kindergarten gehöre', brüchig geworden. ,Hort in Schule', .Ganztagsschule' oder ,Nach-

mittagsbetreuung von Kindern im Grundschulalter' werden immer unüberhörbarer ebenso

zu Forderungen und konzeptioneUen Entwürfen für ältere Kinder (wenngleich bislang die

faktische Versorgung mehr als mangelhaft ist vgl. Lüders 1991) wie .Krabbelgruppen',
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.Krippen' oder J31tern-Kind-Gruppen' für die ersten Lebensjahre. Insgesamt deutet sich

somit ein erhöhter Bedarf an pädagogischen und sozialen Diensten zur Betreuung von

Kindern in Form öffentlich organisierter Erziehung zumindest für die gesamte Altersphase
von 2 bis 10 Jahre an.

(3) Und ein dritter Gesichtspunkt kommt hinzu: Schaut man sich die von TffiTZE und

Rossbach ermittelten Durchschnittswerte der Betreuungsdauer genauer an, so taut auf,
daß 3- bis 6jährige Kinder von erwerbstätigen Müttern werktags mehr als 3 Stunden in

öffentüchen Einrichtungen verbringen (wenngleich dieser Wert, als Durchschnittswert, für

viele Kinder deutlich zu gering sein dürfte). Im Vergleich dazu wird die Zeit der Betreuung
durch diese Mutter (trotz ihrer Erwerbstätigkeit) mit rund 7 Stunden angegeben. Dabei ist

jedoch zu bedenken, daß in dieses Zeitvolumen ein nicht unerheblicher Anteü an „Betreu¬

ungsbereitschaft" eingerechnet ist - mit der Folge einer zwar hohen Zeit- und Ortsbindung
für die Mütter, ohne daß es sich aUerdings aus Sicht der Kinder um eine aktive Zeit der

Eltern-Kind-Interaktion handelt (so wird beispielsweise eine tägliche Nicht-Betreuungs¬
zeit lediglich zwischen 22.30 Uhr und 05.30 Uhr angenommen, so daß der hohe zeitliche

Betreuungsanteil der Kernfamiüe bzw. der Mütter u.a. darin seinen Grund hat vgl. Tietze/
Rossbach 1991, S. 567). Steüt man dies in Rechnung, so würde das im Umkehrschluß

bedeuten, daß der Zeitraum der öffentlichen Erziehung als eine Phase der aktiven Lern-,
Kommunikations- und Soziahsationszeit für Kinder im Verhältnis zur privaten Erziehung
in der Kernfamihe und der Mütter eher noch an Bedeutung gewinnt.

Faßt man diese Befunde und Entwicklungen zusammen, dann heißt das (1), daß die

öffentüche Erziehung nicht nur quantitativ, sondern auch qualitativ gewichtiger wird, (2)
daß ihr dabei immer weniger eine additive, also gleichsam nur famüienergänzende, son¬

dern vielmehr eine pädagogisch und entwicklungsmäßig eigenständige und spezifische
RoUe, gewissermaßen ein eigener BUdungsauftrag zukommt und schheßhch daß (3) die

öffentliche Erziehung selbst die damit verbundenen Veränderungen im Prozeß des Auf¬

wachsens von Kindern im Binnenverhältnis von privater und öffentlicher Erziehung in

ihren Konzepten reflexiv aufnehmen und konzeptionell umsetzen muß.
In welchem Umfang dies zu einer grundlegenden Neugewichtung des Verhältnisses

von privater und öffentlicher Erziehung führen kann, wie sehr dies zu einem Thema an der

Schnittfläche von Frauen als Mütter und als Erwerbstätige bzw. zum Problem einer päd¬
agogisch qualifizierten und kindgerechten Versorgung werden könnte, müßte noch genau¬
er geklärt werden. Die hohe Brisanz dieser Problematik läßt sich freihch daran ablesen,
daß die Erwerbstätigkeit von Frauen gerade in dem Lebensabschnitt in dem sich die Kin¬

derfrage und damit auch die Frage ihrer Versorgung ganz elementar stellt also zwischen

25 und 40 Jahren, daß in diesem Alter die Frauenerwerbsquotemit inzwischen knapp 70 %
nicht nur überdurchschnittlich hoch ist sondern auch zwischen 1970 und 1990 mit einer

Steigerungsrate von 20% überproportional angestiegen ist während sich die Erwerbstätig¬
keit von Frauen insgesamt „nur" von 30% auf knapp 40% erhöht hat (vgl. Bundesmini¬

ster für Bildung und Wissenschaft 1991, S. 305).
Wenn wir demzufolge davon ausgehen müssen, daß die Formen öffentlicher Erziehung

jenseits von Schule tendenzieU zu einem aütägüchen BestandteU derpsycho-sozialen Ver¬

sorgung von Kindern werden, daß Krippe, Kindergarten - eventuell als Ganztagskinder¬
garten - oder eigenständige pädagogische Angebote im Grundschulalter zur Normalität

künftiger kindlicher Lebenswelten werden, kurz: wenn tatsächlich ein TeU des Aufwach¬

sens von Kindern außerhalb von Klassenräumen und Unterricht erwartbar und verbindlich

durch Institutionen öffentlicher Erziehung und sozialer Dienste gestaltet und gewährleistet
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würde, dann steüen sich für die Erziehungswissenschaft eine ganze Reihe von Fragen im

Kontext privater und öffentlicher Erziehung neu.

3. Qualitative Probleme öffentlicher Erziehung

Einvernehmen läßt sich vermutlich noch unschwer auf einer aUgemeinen Ebene darüber

erzielen, daß sich die Soziahsationsbedingungen von Kindern struktureU verändert haben.

Indes: Welche gravierenden, spürbaren Veränderungen gehen für die Betroffenen mit einer

partieUen Auslagerung der Erziehung aus dem famihal-privaten Binnenraum in öffentlich

organisierte Miüeus („inszenierte Gemeinschaften") einher? Ich wiü hier auf drei Punkte

hinweisen, die sich im Verhältnis von Erziehung und Interaktion, von Erziehung und Kon¬

tinuität sowie von Erziehung und Institution kennzeichnen lassen.

(a) zu Erziehung und Interaktion: „Die Anforderungen an Elternschaft und partnerschaftü-
che Beziehungen zielen auf die Gestaltung eines gemeinschaftlichen Rahmens persönli¬
cher Interaktion und kindlicher Sozialisation", so das Berüner Forscherteam Grundmann

und Huinink (1991, S. 541). Demnach zeichnet sich das, was ich verkürzt „private Erzie¬

hung" genannt habe, durch die Gestaltung eines elementaren Rahmens einer intergenerati¬

ven sowie einer - allerdings rapide abnehmenden - Gleichaltrigen-Interaktion aus. Durch

diese Interaktionen werden sowohl Individualisierungsleistungen (persönhche Entwick¬

lung) hervorgebracht als auch Anschlüsse an die Dimension der sozialen Welt sicherge¬

stellt. Und in dieser Hinsicht so nochmals die Autoren, sind die Anforderungen an Famüie

und Elternschaft größer geworden, die Erwartungen an die Quahtät der privaten Erzie¬

hungsleistungen mithin gestiegen. Gerade in der Vermittlung grundlegender Interaktions-

erfahrungen über die Beziehungen zu Eltern und Geschwistern hegt ihnen zufolge die Be¬

deutung für die kindliche Sozialisation: „Erst in diesen Interaktionen lernt das Kind, aktiv

auf den anderen einzugehen" (ebd., S. 545).

Nun müßte von dieser Seite aus geklärt werden, welche Optionen, welcher Gewinn

und welcher Verlust mit einer systematischen Ausweitung der rollengebundenen Interak¬

tionen beruflicher Erzieherinnen in öffentlicher Erziehung verbunden ist: Auf der einen

Seite sind die Interaktionsformen im Kontext öffentlicher Erziehung partikular, also zeit-

hch und sachlich eingegrenzt (auf einen bestimmten TeU des Tages, auf bestimmte The¬

men und Gegenstände im Rahmen der institutioneUen Funktion), „flüchtig" und diskonti¬

nuierlich mit Bhck auf ihre Dauer (im Vergleich zur „ewigen" Elternschaft); die damit

korrespondierenden Probleme lassen sich sehr deutüch etwa am Beispiel des Personals in

der Heimerziehung aufzeigen. Hinzu kommt, daß es sich bei der privat-famihalen Erzie¬

hung um eine Form der personengebundenen Erziehung handelt während die öffentliche

Erziehung personenungebunden, oder besser roUengebunden ist. „Roüengebundene In¬

teraktion aufZeit" - so läßt sich vieUeicht das Muster der Interaktion in öffentlichen Erzie¬

hungsprozessen charakterisieren. Daß damit spezifische Ungewißheitshorizonte verknüpft

sind, läßt sich sicherlich nicht übersehen.

Aufder anderen Seite istmit der Ausweitung der öffentlichen Erziehung aber auch eine

beträchtliche Vermehrung und Vervielfältigung von Interaktionspartnern verknüpft die

auch ein nicht zu unterschätzender Faktor einer Bereicherung an Interaktionsformen, an

Themen und Inhalten, an Fertigkeiten und Fähigkeiten, an emotionaler, kognitiver und

sozialer Vielfalt sein können, um die Enge traditioneller Miheus aufzubrechen. Gerade

angesichts der ungemein gestiegenen Anforderungen an „pädagogische Interaktion" kom¬

men den beruflichen Formen der Erziehung deshalb eine nicht unerhebliche Bedeutung für
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die Soziaüsation der Kinder zu (nicht zuletzt auch mit Blick auf die Interaktion mit Gleich¬

altrigen angesichts der Vereinzelung und Verinselung von Kindheit).

(b) zu Erziehung und Kontinuität Folgt man der entwicklungspsychologischen Argumen¬
tation im Anschluß an die Identitätsdebatte, so wäre einer der wichtigsten Faktoren in der

Vermittlung einer stabüen Persönüchkeit Kontinuität und darin das Gefühl der, wie ERICK-
SON dies genannt hatte, „eigenen Gleichheit in der Zeit". Vom Urvertrauen in der Mutter-

Kind-Dyade bis zu einer stabüen Ich-Identität zwischen sozialer und personaler Identität

scheint es für die Persönlichkeitsentwicklung nicht unwesentlich zu sein, daß ein gewisses
Maß an intersubjektiver Vertrautheit und Verläßhchkeit an Intimität gegeben ist in der

auch eine experimenteUe Selbsterprobung und Selbstfindung realisiert werden kann.

Diese Intimität einer personengebundenen, Situationsübergreifenden Erziehung kann

öffentüche Erziehung weder erzeugen noch sichersteüen. Hier üegt ihre große struktureUe

Schwäche, ihre qualitative Differenz zur privaten Erziehung, die sie auch nicht behebig
kompensieren, aber wenigstens einkalkuheren kann. Und dies führt unmittelbar zu der

Frage der organisationsbezogenen Möghchkeiten einer diskontmuitätsminimierenden
Form öffentücher Erziehung.

(c) zu Erziehung und Institution: Die öffentüche Erziehung ist in ihrer konventioneüen

Form durch eine klassische alters- und gegenstandsgebundene Segmentierung gekenn¬
zeichnet. Fein säuberüch gegliedert nach Altersgruppen - Krippe für 0-3 Jahre, Kinder¬

garten für 3-6 Jahre, Hort für 6-10 Jahre - oder nach Aufgabenbereichen - Bildung durch

Schule, ästhetische BUdung durch Kunst- und Musikschulen, soziales Lernen und Aben¬

teuer durch Jugendorganisationen - hat sich im Lauf der letzten 100 Jahre eine wüdwüch-

sige und zufällige Ausdifferenzierung von Angeboten für Kinder und Jugendliche vollzo¬

gen, die heute zu einer unverbundenen, nicht aufeinander abgestimmten, geschweige denn
vernetzten Gemengelage von pädagogischen und sozialen Diensten geworden ist

Und genau hier könnte und müßte eine „intelügent" aufgebaute Form der öffentlichen

Erziehung ansetzen. Angesichts ihrer eigenen personeU-internen Ungewißheiten und In-

stabUitäten, aber auch angesichts der erhöhten Instabiütäten der Herkunfts- und Sozialmi-

heus von heranwachsenden Kindern, müßten Organisationsformen öffentücher Erziehung
entwickelt und erprobt werden, die eine erhöhte institutionsgebundene Kontinuität bieten.

Das hieße, daß die öffentliche Erziehung auf ihre strukturelle Schwäche einer personeUen
Diskontinuität mit einer institutioneUen Kontinuität reagieren müßte - orientiert an den

Biographen und dem Lebenslauf von Heranwachsenden (und ähnlich der Schule und dem

Klassenverband, der trotz ständig wechselnder Lehrerinnen via Schulgebäude, Mitschüle¬

rinnen etc. einen kontinuierlichen und vertrauten Rahmen gewährleistet). Und dies hätte

zur Folge, daß die öffentliche Erziehung sehr viel mehr als bislang alters- und segment¬
übergreifende StabUitäten durch eine sozial-räumliche und eine organisatorische Konti¬

nuität anstrebt: Von 2 bis 10, in einem organisatorischen Verbund ohne risikovermehrende

institutioneUe Statuspassagen, in einer institutionell gesicherten Verknüpfung von Kind¬

heit Schule, Freizeit und Jugendarbeit - damit könnte die öffentliche Erziehung durch

organisatorische Modernisierung einiges von dem kompensieren, was sie strukturell als

inszenierte Gemeinschaften und bezahlte Nächstenüebe nicht aus der Welt schaffen kann.

Und damit würde sie nicht zu einem notgedrungen immer schlechten AbbUd privater Er¬
ziehung, sondern zu einer Form systematisch geplanter und organisierter Erziehung, wie

sie im KJHG gefordert und in einer risikoreichen Moderne für die Kinder und Jugendü-
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chen, aber auch für das Zutrauen von Eltem und Müttern in öffenüiche Erziehung unent¬

behrlich zu sein scheint
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Gisela Jakob

Zur Biographisierung des Ehrenamtes

Veränderungen in der Folge geseüschaftücher Individuaüsierungsprozesse

Soziale Ehrenamtlichkeit als Feld sozialen und karitativen Engagements befindet sich in

einem Umbruchprozeß. In diesem Beitrag werden zunächst vier - derzeit vorüegende -

sozialkulturelle Varianten oder auch Typen ehrenamtlichen Engagements vorgesteUt1. An¬
schließend folgen Überlegungen zu einem Wandel des ehrenamtüchen Feldes in der Folge

geseUschaftücher Individuaüsierungs- und Biographisierungsprozesse.

1. „Biographische Kontinuität mit sozialer Ehrenamtlichkeit als Dienst und

Pflichterfüllung"

Der erste Typus ist eine Variante ehrenamtlichen Engagements, die von einem hohen Maße

an Kontinuität und Stabiütät in den biographischen Orientierungsmustern sowie auch ei¬

nem hohen Maß an Kontinuität bei der Ausführung der ehrenamtüchen Tätigkeiten ge-
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kennzeichnet ist Eme erste Einführung in ehrenamthches Handeln erfolgt häufig schon in

Kindheit und Jugend. Mit der Einführung in eine weltanschauliche und religiöse Gemein¬
schaft ist die Übernahme erster ehrenamtlicher Aufgaben verbunden. Die Biographien die¬

ses Typus verlaufen in tradierten rehgiösen und sozialen Gemeinschaften wie etwa einer

Kirchengemeinde oder auch dem sozialdemokratischen Miheu und seinen Organisationen.
Anhand des ehrenamtlichen Engagements wird die Zugehörigkeit zu den sozialen Ge¬

meinschaften und MUieus hergesteUt Die ehrenamtliche Betätigung ermöghcht die Schaf¬

fung biographischer Kontinuität - auch in koUektiv-historischen Umbruchphasen und in¬

dividueüen Krisensituationen.

Das Engagement ist mit einer Sinnorientierung des Dienstes und der PfüchterfüUung
für die Gemeinde oder den Verband verbunden. Es wird zur „Aufgabe", die man zu erfül¬

len hat wenn man dazu von Gemeindemitghedern oder Verbandsvertretern aufgefordert
wird. Das Befolgen dieser fremden Handlungsanforderungen erscheint als unhinterfragte
Selbstverständlichkeit Mit der Orientierung an den von Vertretern des MUieus formulier¬

ten Handlungsanleitungen ist eine Unterordnung der eigenen Person verbunden.

2. Ein Karriereverlaufmit Ehrenämtern

Kennzeichnend für diesen Typus ist ein Biographieverlauf, der mit einem sozialen Auf¬

stieg in gesellschaftlich anerkannte Positionen etwa innerhalb der Wohlfahitsverbände

oder in der Kommunalpohtik verbunden ist. Unabhängig von formalen Qualifikationsab¬
schlüssen ermöghcht die Übernahme von Ehrenämtern den Angehörigen dieses Typus ei¬

nen persönhchen Aufstieg. Voraussetzung ti^für ist die Zugehörigkeit zu einem kultureUen

Miheu oder einer Gemeinschaft (wie etwa dem sozialdemokratischen MUieu des Ruhrge¬
biets), innerhalb derer die Karriere verläuft Das MUieu und seine Vertreter fungieren als

Instanzen, die die Karriere des oder der einzelnen organisieren, und in umfassender Weise

biographische Orientierung vermitteln. Die Übernahme neuer Ehrenämter erscheint für

den Mitarbeiter oder die Mitarbeiterin als eine selbstverständüch zu erfüüende Pflicht

3. Ehrenamtliches Engagement als Instrument der Suche nach biographischer
Orientierung

Das Engagement wird von den Ehrenamtlichen dieses Typus für die Bearbeitung eigener
biographischer Krisen und die Suche nach Orientierung und Identität in Anspruch genom¬
men. Die Biographien der Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen sind von Krisen und Brüchen

gekennzeichnet die durch individualbiographische Ereignisse (Ausbruch einer Krankheit
Tod des Ehepartners) oder auch koUektiv-historische Ereignisse (Krieg, Flucht) ausgelöst
worden sind. Das ehrenamtliche Engagement gewinnt als Handlungschema einer ersten

Krisenbearbeitung Bedeutung. Erfahrungen in dem ehrenamtüchen Arbeitsfeld werden für

die Selbst-Erfahrung und Suche nach neuen Sinngehalten genutzt. Das ehrenamtliche En¬

gagement wird dabei zur Selbst-HUfe.

Man findet diesen Typus ehrenamtlichen Engagements vor aüem in Organisationen
und Arbeitsfeldern (wie etwa der Telefonseelsorge), in denen Angebote zur Selbstthemati¬

sierung und Reflexion institutionalisiert sind. Dies ist Voraussetzung für die Krisenbear¬

beitung und Suche nach Orientierung.

268



4. Die Realisierung eigener biographischer Wünsche und Themen mit ehrenamtlichen

Tätigkeiten

Auch für die Angehörigen dieses Typus werden selbstbezogene Aspekte sinnorientierend

für das soziale Engagement Während bei dem vorher genannten Typus aUerdings die Su¬

che nach dem Selbst im Vordergrund steht dominieren bei den Angehörigen dieses Typus

Aspekte einer selbstbewußten Umsetzung eigener biographischer Zielsetzungen. Die eh¬

renamtlichen Tätigkeiten werden im Sinne einer Selbstentfaltung und Selbstverwirkli-

chung in Anspruch genommen. So kann etwa das Engagement in der neuen Lebensphase

nach Eintritt in den Ruhestand für eine sinnhafte Lebensgestaltung und die Realisierung

lange gehegter und bisher nicht umsetzbarer biographischer Wünsche und Pläne genutzt

werden.

Deuthch werden bei den beiden zuletzt genannten, selbstbezogenen Varianten ehren¬

amtlichen Engagements Tendenzen einer Biographisierung des Ehrenamtes. Dieser Prozeß

voüzieht sich auf zwei Weisen:

- Ehrenamtliches Engagement wird reflexionsbedürftig und entscheidungsrelevant Die

Ausführung einer ehrenamtlichen Tätigkeit steUt keine unhinterfragte Selbstverständ¬

lichkeit mehr da, sondern wird im Hinblick auf die eigene biographische Situation,

Planungen und Zielsetzungen reflektiert.

- Die ehrenamtlichen Tätigkeiten werden zum Medium für die lebensgeschichthche Re¬

flexion. Erfahrungen in den ehrenamtüchen Arbeitsfeldern werden zum Anlaß für die

Selbst-Erfahrung und Selbst-Reflexion. Institutionelle Angebote zur Selbstthematisie¬

rung, wie sie etwa mit Supervision und Weiterbildungsangeboten in den ehrenamtli¬

chen Arbeitsfeldern eingerichtet sind, werden für die Suche nach dem Selbst in An¬

spruch genommen.

In der Herausbildung der selbstbezogenen Varianten und der damit verbundenen Entwick¬

lung einer Biographisierung des Ehrenamtes deutet sich ein Wandel des ehrenamtüchen

Feldes an, der sich als langfristiger Prozeß gestaltet. Hinweise auf eine Verknüpfung des

Ehrenamtes mit selbstbezogenen Sinnmustern finden sich bereits in den Thematisierun¬

gen, wie sie von bürgerlichen Frauen um die Jahrhundertwende formuliert worden sind.

Die ehrenamüiche Tätigkeit soüte nicht nur Pflicht und Dienst für andere sein, sondern sie

soüte auch für die Persönlichkeit der Mitarbeiterin Relevanz erhalten und ihre eigene Le¬

benssituation verbessern. Das soziale Engagement sollte für die Mitarbeiterin selbst zur

„Rettung aus tiefer geistiger und sozialer Not" werden (Salomon 1913, S. 4). Den jungen

bürgerüchen Frauen sollten damit Mögüchkeiten zur Persönhchkeitsentwicklung und

Sinnstiftung eröffnet werden.

Sowohl die Entwicklung um die Jahrhundertwende als auch die neueren Veränderun¬

gen im ehrenamtlichen Feld sind von besonderen gesellschafthchen Individualisierungs¬

und Modernisierungsschüben begleitet in deren Folge sich auch das Leben vieler Frauen

verändert. Eine Biographisierung des Ehrenamtes könnte mit Umbrüchen in den Lebens¬

entwürfen von Frauen zusammenhängen. Die Entwicklung „Vom .Dasein für andere' zum

Anspruch auf ein Stück .eigenes Leben'" (Beck-Gernsheim 1983) verändert das ehren¬

amtliche Engagement von Frauen. Auch das Ehrenamt muß diesem Anspruch auf Entfal¬

tung des Selbst und Realisierung eigener biographischer Zielsetzungen genügen.
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Anmerkung

1 Die Herausarbeitung der Typen ist Ergebnis einer biographieanalytischen Studie, in der mittels narra-

tiver Interviews die Sinnmuster und Vedaufsformen ehrenamtlichen Handelns untersucht worden sind.
Zur DarsteUung der Typen anhand von Faübeispielen vgl. JAKOB 1991.
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Ursula Rabe-Kleberg

Frauenbildung und Beruf - Bildung und Frauen¬

beruf:
... immer noch ein ungeklärtes Verhältnis!

Vor mehr als 100 Jahren, im Jahre 1988, hat Helene Lange gleiche und gleichwertige aka¬
demische Ausbüdung von Frauen für den Lehrberuf gefordert. Es gut nun, darauf aufmerk¬
sam zu machen, daß dieser Forderung in einem für Frauen höchst relevanten Bereich, der
schulischen Ausbüdung für die sogenannten traditionellen Frauenberufe, bis heute nicht

entsprochen wird. In der Berufsausbüdung von Erzieherinnen und Pflegekräften werden
die berufsfachhchen Anteüe - also dem Kernbereich beruflicher AusbUdung - nicht von

wissenschafthch qualifizierten, sondern von sogenannten Praxislehrerlnnen oder Unter¬
richtsschwestern (und -pflegern) erteilt.

Dieser Modernitätsrückstand gegenüber anderen schulischen Berufsausbüdungen soll
hier nicht zur einzigen Ursache der aktueUen Krise der traditionellen Frauenberufe stili¬
siert werden, er steht aber als ein, wenn nicht sogar als das Beispiel, das die vormodernen
Strukturen dieser Berufe insgesamt geradezu paradigmatisch kennzeichnet Strukturen,
denen sich immer weniger Frauen aussetzen wollen, Strukturen aber auch, die unbegriffen
weiter gelten, wenn Frauen diese Berufe nach einigen Jahren Praxis verlassen, ohne sie in
ihren konstitutiven Bedingungen zu kritisieren - und zu verändern.

Die in diesem Arbeitsmarktsegment („personenorientierte Dienstleistungsberufe") fur
normal gehaltene weü geschlechtstypische Fluktuation ist aber heute zum Stillstand ge¬
kommen, nicht etwa weü die ältere Generation der Frauen nicht weiterhin diese Berufe
verließe, sondern weil anders als früher keine neue Generation von „unverbrauchten"
weibhchen Arbeitskräften nachdrängt Der sogenannte Erziehungs- und Pflegenotstand ist
Ergebnis dieser unterbrochenen Fluktuation.

Krisen aber sind auch immer Zeiten intensivierter Reflexion. Zu begreifen ist zum ei¬
nen, wie es mögüch war, daß Frauen sich so lang den Zumutungen dieser Berufsstrukturen
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ausgesetzt haben, ohne (hörbar) zu murren, zum anderen aber muß auch verstanden wer¬

den, wasFrauen heute in die Lage versetzt die Berufein ihren vormodernen Strukturen zu

durchschauen und diese als für die zu leistende Arbeit aber auch für sich selbst als unange¬

messen zu verwerfen - und fürderhin zu meiden.

Eine Erklärung für diese Doppelfrage ist in dem für Frauen und für Frauenberufe spe¬

zifisch ausgeprägten Verhältnis von BUdung und Arbeit zu suchen. Hierzu werden im fol¬

genden drei Thesen aufgestellt und kurz erläutert

1. Strukturen und Inhalte der von Frauen erworbenen Bildung müssen mit denfür

Frauen so typischen beruflichen Nachteilen ins Verhältnis gesetzt werden.

Ungleiche, für Frauen in der Regel schlechtere Berufschancen werden an Dauer und Ni¬

veau der Bildungsabschlüsse festgemacht und seitdem dies aufgrund der weibüchen „Bü-

dungsoffensive" nicht mehr möghch ist zunehmend auch an Struktur und Inhalte weibh¬

cher BUdungsprozesse geknüpft Schien das „BUdungsprojekt" der alten Frauenbewegung

mit der Zunahme hoher und höchster BUdungsabschlüsse von Frauen erfolgreich abge¬

schlossen zu sein, so tun sich neue Aus- und Begrenzungsprozesse für Frauen im Verhält¬

nis von BUdung und Arbeit auf. Die Gestaltung von Biographien, in denen Beruf und im¬

mer wieder neuen Bildungsprozessen so miteinander verschränkt werden, daß damit die

Entfaltung des Arbeitsvermögens und der beruflichen Chancen,ja letztlich auch Karrieren

möghch werden, ist eher Männern vorbehalten. Hier ergeben sich für Frauen neue Unter¬

schiede, Ungleichheiten werden verlängert, ja kumulieren im weibhchen Lebenslauf.

Es sind vor aüem die traditioneüen Frauenberufe und die dazu gehörigen AusbUdun-

gen, die unter den Bedingungen von Ausgrenzung und Ausbeutung weibüchen BUdungs-

und Arbeitsvermögens entstanden sind, die diesen vormodernen Charakter bis heute je¬

doch nicht verloren haben. BerufsbUdungsprozesse sind auf eine Doppelnutzung in beruf¬

licher und privater Arbeit und von ihren Strukturen her ohne horizontale und vertikale

Durchlässigkeit auf vorübergehende Berufstätigkeit in abhängiger, untergeordneter Posi¬

tion angelegt - eme (zumindest bei Frauen) überholte VorsteUung vom weibüchen Lebens¬

lauf.

2. Das in personenorientierten Dienstleistungen durch systemimmanente Ungewißheit

gekennzeichnete Verhältnis von Theorie und Praxis oder von Qualifikation und

beruflichem Handeln wird in traditionellen Frauenberufen nicht professionalisiert,

sondern privatisiert.

Die Arbeit „am Menschen" ist durch eine zweifache systematische Ungewißheit gekenn¬

zeichnet: Zum einen muß die Spannung zwischen geseüschaftücher Erwartung und den

Bedürfnissen der Küenten ertragen werden (sogenanntes doppeltes Mandat), zum anderen

kann das Handeln selbst nicht an Effektivitätsstandards gemessen werden (sogenannte

Dienstleistungsrationahtät). Daß diese Ungewißheit ein grundsätzhch nicht zu beseitigen¬

des Problem ist das aber aufgrund berufhch erworbener Quahfikationen mit dem profes-

sioneüem Selbstverständnis immer wieder neu zu überwinden ist wird in Frauenberufen

verkannt Die srruktureUe Ungewißheit wird vielmehr als ein persönüches, ja als privates

und tabuisiertes Problem von Unzulängüchkeit und Qualifikationsdefiziten, menschü-

chem Scheitern und Schuld erfahren.

Dieses berufliche Selbstinißverständnis ist durch das Mißverhältnis von BUdung und

Frauenberuf bereits angelegt Der Kern beruflicher Qualifizierung ist vom wissenschafth-
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chen Diskurs abgekoppelt und in den Ausbüdungsstätten hierarchisch als sogenannte „Me¬
thodik- und PraxisausbUdung" hierarchisch diskriminiert. Die theoretische Reflexion des
beruflichen Handelns wird institutioneU vernachlässigt. Entscheidende Anteüe der Ausbil¬
dung (sogenannte Praktika) finden unter den bornierten Bedingungen der Berufspraxis
statt unter denen die struktureUe Ungewißheit als Anfängerinnenproblem („Praxis¬
schock") gedeutet wird.

3. Das in dieser Weise „verkehrte
"

berufliche Selbstverständnis muß im Sinne von

Professionalität theoretisch reformuliert undpraktisch reorganisiert werden.

Die Ausbildung kann in ihrer bisherigen Struktur nicht zur Ausprägung eines professionel¬
len Selbstverständnisses beitragen, in dem die Ungewißheit als eine Herausforderung be¬
griffen wird, die aufgrund der erworbenen Qualifikation im Handeln immer wieder neu

überwunden werden kann. Ein solches Verhältnis zur eigenen Arbeit wird in den Frauen¬
berufen durch die Ausprägung der Fähigkeit geduldig zu sein, ersetzt einer Eigenschaft
des privaten weiblichen Lebenszusammenhangs. Gerät diese weibliche Tugend unter öf¬
fentüche, berufliche Strukturen, so wird sie zum Gegenmodeü von Professionaütät ja ver¬

hindert diese.

Die aktuelle Krise der traditionellen Frauenberufe kann aber auch als Folge des Ver-
schwindens der Geduld als berufliche Tugend verstanden werden. Fehlt sie aber, so treten
die Strukturen der Frauenberufe und das typische Mißverhältnis von BUdung und Arbeit
deuthch hervor. Der Entwicklung eines veränderten Selbstverständnisses steht zwar nicht
mehr die Geduld mit den unzulänglichen Verhältnissen im Wege, wohl aber die materiel¬
len Verhälmisse selbst.

Hierzu gehört nicht zuletzt daß sich Pflegewissenschaft bislang an deutschen Univer¬
sitäten noch nicht etablieren konnte und Sozialpädagogik sich bislang nur in Ausnahmefäl¬
len als Bezugswissenschaft für die berufliche Ausbüdung durchsetzen konnte. Die drin¬
gend gebotene Modernisierung der traditioneUen Frauenberufe basiert aber auf der theore¬
tischen Durchdringung ihrer Bildungs- und Arbeitsprozesse und auf dem Wissenstransfer
in die Berufspraxis. Wissenschaft - Frauenforschung und Sozialpadagogik zum Beispiel
- muß hier bei der Überwindung eines für die Berufs- und Lebenschancen von Frauen
existentiellen Modernisierungsrückstand Kompetenz einbringen.
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Symposion 8.

Die Modernisierung und ihre Kinder

Standardisierung der Lebensvollzüge und
Formen kultureller Selbstgestaltung

Karl Neumann/Gisela Wegener-Spöhring

Einleitung

Das Symposion wurde von der Kommission „Freizeitpädagogik" und der Kommission

„Pädagogik der frühen Kindheit" veranstaltet Nimmt man aUein nur das Teünehmerinter-

esse als Indiz, erwies sich die Koalition als ausgesprochen erfolgreich.
Die strukturellen Bedingungen der modernen Gesellschaften, nicht zuletzt die Indivi¬

dualisierung der Lebensentwürfe der Erwachsenen, bergen hohe Risiken, vor aüem für die

Lebenswelt von Kindern und FamUien. Folgerichtig ist die Situation der Kinder in den

letzten Jahren in steigendem Maße zum Gegenstand der Forschung geworden. Anhegen
des Symposions war es, die Risiken und Chancen, die Widersprüche des Modernisierungs¬

prozesses für die institutionelle Kleinkinderziehung, die famihale Sozialisation und für die

Freizeit herauszuarbeiten. Mit der Kontrastbüdung in den Referatstiteln soUte diese Wi¬

dersprüchhchkeit bewußt aufgegriffen werden. Dabei lag ein Schwerpunkt bei den Mög¬
lichkeiten kontrafaktischer Reaktionsbildungen gegenüber den Modernisierungsprozes¬

sen, wie sie z.B. in den Formen kultureUer Selbstgestaltung ihren Ausdruck finden.

Karl Neumann leitete das Symposion ein mit historisch-systematischen Überlegun¬
gen zumThema „Zeit für Kinder und Zeit der Kinder - Kindheit in der Moderne zwischen

Zeitökonomie und Zeitautonomie". Gerd. E. Schäfer schloß sich an mit anthropologi¬
schen Reflexionen zum Thema „Zwischen Ordnung und Chaos - Spiel als Bildungspro¬

zeß". Zentral war für Schäfer die Frage, ob es nicht ParaUelen zwischen kindücher Ent¬

wicklung und anderen Evolutionsphänomenen gibt. „Währscheinüch ist das Spiel für die

Selbstgestaltung des Menschen ebenso grundlegend, wie die Spiel- und Variationsprozesse
der Natur für die Evolution grundlegend zu sein scheinen. Auch im menschhchen Bil¬

dungsprozeß geht es nicht in erster Linie um Funktionen, die mit oder ohne Spiel entwik-

kelt werden könnten, sondern um individueU .gestaltete Zeit'".

Die weiteren Referate thematisierten Aspekte des Modernisierungsprozesses. Micha¬

el Parmentier sprach über „Das ästhetische Ich-Selbst-Verhältnis beim Kind- eine En¬

klave im Modernisierungsprozeß?" Im Bruch der Einheit des Subjekts (I - Me, MEAD; Je

- Moi, Lacan) konstituiert sich, so Parmentier, das ästhetische Ich-Selbst-Verhältnis. Es

bedarf der Zwiesprache mit dem eigenen Innern. Der Erfolg kann nicht erzwungen wer¬

den. „Irgendwie muß man Glück haben. Im Augenbhck des Gelingens faUen die bisheri¬

gen im Alltag verfestigten Relevanzordnungen, die vertrauten Wahrnehmungs- und Emp¬

findungsmuster zusammen, und das Ich entdeckt in den gerade hervorgebrachten Kontu¬

ren und Kontrasten, den Rhythmen und IntervaUen die Spuren seines ungelebten Lebens
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wieder. Niemals kommt es so sehr, wie in diesem Augenbhck mit sich selbst in Berührung.
... Jetzt endlich - im ästhetischen Zustand - ist ihm die Freiheit zu sein, was er sein soU,
vollkommen zurückgegeben".

Das Thema des Vortrages von Marie-Louise Schmeer-Sturm lautete:,JOie Museali¬

sierung der Welt im Zeichen der Postmoderne. Konsequenzen für die freizeitpädagogische
Arbeit mit Kindern und FamUien"; das von Johannes Fromme/Wolfgang Nahrstedt:

„Von Old Shatterhand zu .Super-Mario-Land' - Spielgewohnheiten und Unterhaltungsbe-
dürfhisse der Game-Boy-Generation". Besondere Beachtung fand das Referat von Ursu¬

la Nissen: „Freizeit und moderne Kindheit - sind Mädchen die .moderneren' Kinder?"

Interessanterweise trifft das Konstrukt „moderne Kindheit" mit seinen Phänomenen der

Verinselung und Institutionahsierung eher auf Mädchen als auf Jungen zu. Dabei wurden

ausdrückhch auch positive Aspekte des Modernisierungsprozesses herausgestellt.
In der abschüeßenden, von Gisela Wegener-Spöhring moderierten Podiumsdiskus¬

sion diskutierten sieben Expertinnen zum Thema „Moderne Kindheit und Pohtik für Kin¬

der". Kinderpohtik erwies sich als ein Thema, das „modern", das im Aufwind ist. Kinder-

pohtik erwies sich zum anderen auch als ein Thema für das sich die Erziehungswissen¬
schaft mangelndes Engagement und fehlende Grundlagenforschung vorwerfen lassen

mußte. Das aUgemeine Interesse an diesem Thema wurde durch ein voUbesetztes Plenum

bis zum Schluß eindrucksvoU belegt
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Karl Neumann

Zeit für Kinder und Zeit der Kinder

Kindheit in der Moderne zwischen Zeitökonomie und Zeitautononüe

1. Zeitökonomie und die Rolle der Pädagogik

Im letzten Jahrzehnt ist mit zunehmender Intensität in den Sozialwissenschaften unter¬

sucht worden, welche Funktion die Zeit bei der Koordination und Integration sozialer Pro¬

zesse hat (Zoll 1988). Die Analyse der Soziogenese der Zeit läßt im historischen Ver¬

gleich deutlich werden, daß das gesamte soziale Handeln in den modernen GeseUschaften

unter einen Verhaltensünperativ geraten ist der von Rinderspacher als „infinitesimale

Verwendungslogik von Zeit" (Rinderspacher 1985, S. 57ff.) bezeichnet worden ist. Mit

der Weiterentwicklung kapitalistischen Wirtschaftens hat sich aber ein neues temporales
Bezugssystem etabliert, die abstrakte Zeit. Zeit ist selbst zu einer ökonomischen Ressource

geworden (Rinderspacher 1988, S. 27). Welche Auswirkungen die Strukturform abstrak¬

ter Zeit wie sie durch die modernen Informationstechnologien vorgegeben wird, auf den

sozialen Handlungsmodus von Erwachsenen und Kindern hat ist vorläufig nur erst zu ah¬

nen (RIFKIN 1988).
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An der HersteUung und Durchsetzung des modernen Bewußtseins von Zeit als einem

inhaltsneutralen Ordnungsgefüge hat die Pädagogik ganz entscheidend Anteü. „Vorausset¬

zung dafür war die VeraUgemeinerung und Verinnerüchung der Zeitnormen mit und in der

Schule als wesenthcher Vermittlungsinstanz" (Zoll 1988, S. 84). Zeitdisziplin als Schul-

disziplin steüt dabei den Endpunkt emerjahrhundertelangen Entwicklung der „Figuren der

Modernität" dar, wie sie PH. Aries und G. DUBY in der von ihnen herausgegebenen „Ge¬

schichte des privaten Lebens" (1991) nachgezeichnet haben, in denen mit neuen Formen

des Familienlebens und der Geselügkeit auch neue Zeitbudgets etabliert wurden, aUer¬

dings auch ständig wachsende Zwänge, ökonomisch mit der Zeit umzugehen.
Auch für die Kleinkindpädagogik ist das Konzept des Lebenslaufes des Menschen als

„Zeitkarriere" (Mollenhauer 1981) durchaus bestimmend geworden. Nicht nur der

Schulunterricht wird „für die Heranwachsenden zur Stätte, in der sie systematisch und Tag

für Tag lernen, sich, ihren Körper, ihre Tätigkeiten unablässig auf die Uhrzeit zu beziehen"

(Rumpf 1981, S. 154). Sogar in Fröbels ,Mutter- und Koseliedern" (1844) fehlt nicht der

Hinweis auf die Bedeutung der Chronometrie im AUtag mit Kleinstkindern. Im „Tick-

Tack" und dem zugehörigen Bewegungsspiel für Mutter und Kind formuhert Fröbel:

Tick, Tack!

Sehet nur, sehet nur!

Wie der Pendel an der Uhr,

Geht das Ärmchen hin und her,

Doch nicht kreuz und doch nicht quer;

Denn es gehet Schlag auf Schlag,
Immer tick und immer tack.

Tick, tack; tick, tack.

Uhr mach' mir nur ja kein Leid,

Zeig' mir immer rieht'ge Zeit:

Zum Essen, zum Schlafen, zum Zeitvertreib,

Zum Waschen und Baden den ganzen Leib;

Denn mein Herzchen will stets rein,

Wül gesund und thätig sein.

Ärmchen geh' drum Schlag auf Schlag,
Immer tick und immer tack.

Tick, tack; tick, tack.

Dieser FRÖBEL-Text mag als besonders sprechender Beleg stehen für die vorherrschende

Tendenz der Pädagogik, beizutragen zur Gewinnung von Zeitsouveränität durch das Erler¬

nen der Beherrschung der Zeit Viel weniger ausgeprägt ist in der Pädagogik das Bewußt¬

sein für die Dialektik, daß Beherrschung der Zeit zugleich auch heißen kann Beherscht-

werden durch die Rhythmen der beherrschten Zeit denen sich der lernende Mensch im

zeitökonomisch durchrationalisierten AUtag der modernen Famiüe, vor aüem aber in zeit¬

ökonomisch geplanten pädagogischen Institutionen unterwirft Vieles deutet darauf hin,

daß es heute im Familienaütag so wie in den Institutionen der Kleinkindpädagogik zu ei¬

ner „Vergewaltigung kindlichen Zeiterlebens" (Wagner-Winterhager 1988, S. 652)

kommt.

2. Zum Zeitrhythmus des Bildungsprozesses - Zeit der Kinder und Zeitßr Kinder

Zeitökonomie als fortgeschrittenste Form der das System moderner Gesellschaften kon¬

trollierenden Zweckrationütät und insofern besonders prägnante Ausdrucksfonn der,.Dia¬

lektik der Aufklärung" (Adorno/Horkheimer 1947) ist nicht zuletzt von pädagogischer
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Seite schon lange Gegenstand grundsätzlicher Kritik. F. Klatt hat bereits 1929 die „mo¬
derne Zeitbewrrtschaftung" in Frage gesteht und gefordert, daß das „Erziehungswesen in

seiner Gesamtheit eine großzügige Gegenarbeit gegen den Zeitschacher leisten müßte"

(Klatt 1929, S. 12). In seiner Schrift „Die schöpferische Pause" (1923) bezieht er sich

ausdrückhch auf die Tradition der BUdungstheorie, für die die Subjektivität der Lehrenden
und Lernenden die eigentliche Herausforderung pädagogischer Förderung darsteUt

Wie in der Produktions- und Arbeitswelt ist aber offensichtlich auch in der Schule die

Verwaltung knapper, „kostbarer" Zeit zum systembedingten Organisationsprinzip gewor¬
den. Die kontinuierliche inhalthche und struktureUe Ausrichtung der Erziehungssituatio¬
nen an der Ökonomie optimaler Zeitnutzung führt zwangsläufig dazu, für die Diskontinui¬

tät individueUer BUdungsprozesse keine Zeit mehr zu haben. Keine Zeit zu haben bzw.

haben zu dürfen, gehört zunehmend zum Pädagogendasein - darüber hinaus wird es gene¬
rell zum Kennzeichen des Umgangs von Erwachsenen mit Kindern in modernen Gesell¬

schaften, im familialen AUtag ebenso wie in institutionellen Betreuungsarrangements.

In ihrem Buch „Kinder" bezeichnet Ch. Rocheport die Rede der Erwachsenen „Ich habe keine Zeit" als

den „größten ungelösten Kriminalfall unserer Epoche" (Rochefort 1977, S. 83). Weü Kinder zu haben

Zeit kostet, haben die Erwachsenen in den modernen IndustriegeseUschaften besser erst gar keine Kinder

oder keine, mindestens zu wenig Zeit für Kinder. Kinder haben heißt, wie B. Sichtermann in detaillierten

phänomenologischen Analysen in ihrem Buch „Vorsicht, Kind" (1982) hervorgehoben hat, Zeit-Kämpfe
austragen. Haben die Erwachsenen, als Zeitökonomen, zeitbegierig und zeitbewußt, die Gelassenheit ver¬

loren, situativ gebundene Zeitverschwendung mit Kindern produktiv zu bewältigen?

D. Elkind zieht in seinem Buch „The Hurried Chüd" (1988) sehr weitreichende Konse¬

quenzen: Angesichts des Tempos geseUschafthchen Wandels und des damit aus seiner

Sicht unvermeidbar gegebenen kontinuierlichen Stresses werden Kinder zwangsläufig in

die Situation gebracht zu früh zu rasch aufwachsen zu müssen. Die Zeitdynamik moder¬
ner GeseUschaften bringt die Erwachsenen sogar in die paradoxe Situation, das anwach¬

sende Wissen über optimale Sozialisationsbedingungen nicht in die Praxis der Erziehung
umsetzen zu können. Wir hetzten die Kinder, meint Elkind, weil die quasi diktatorischen

Konventionen der Zeitökonomie uns dazu nötigen, die eigenen Bedürfhisse vor die des

Kindes zu stellen (Elkind 1991, S. 45).

Aus einer Reihe von Zeitbudgetstudien und Ablaufanalysen des AUtags in pädagogi¬
schen Institutionen wissen wir heute viel mehr über die Probleme der Tageseinteüung von

Eltern und Kindern (von Schweitzer u.a. 1990; Napp-Peters 1987). Neuere Studien

über die Zeiteinteilung von berufstätigen und nicht-berufstätigen Müttern haben auch das

VorurteU enüarvt daß Mütter, die zu Hause sind, bedeutend mehr Zeit in eine intensive

Beschäftigung mit ihren Kindern investieren würden (Scaar 1987; 1990). Über die Qua¬
lität von Zeitverbringung von Kindern und mit Kindern ist in aüen diesen Untersuchungen
noch wenig gesagt. Kindliches Zeiterleben, berücksichtigt man etwa J. Piagets Rekon¬

struktion der „BUdung des Zeitbegriffs beim Kinde" (1974), benötigt nichts dringlicher als

Zeit jedenfalls oft mehr Zeit für die leiblich-sinnlichen Erfahrungen von sich selbst und

der umgebenden Welt als sie meistens heute vorhanden ist.

Die vorzeitige Anpassung der Kinder an die Rhythmen einer Zeitökonomie, die dem Prinzip abstrakter

Zeitnutzung in der Erwachsenenwelt unterliegt, kann Kinder deshalb in eine fatale Bedrängnis bringen,
„weü sie zu früh erleben, daß das oftmals mcht meßbare Zeitmaß ihrer inneren Welt störend ist, daß dafür

angesichts derZumessungen der äußeren Zeitstandards anständigerweise nur die .Freizeit' genutzt werden
darf. Das aber ist (auch wieder, K.N.) die Erwachsenen.freizeit', nicht aber die freie Zeit, die das Kind
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braucht, um sein Verhältnis zur Welt leiblich-sinnlich in Ruhe zu erfahren" (Wagner-Winterhager 1988,

S. 652).

Der Zeitrhythmus durchrationalisierter, mehrwertorientierte Produktion in den fortge¬

schrittenen IndustriegeseUschaften (Negt 1985) und die Zeitrhythmen kultureller, organi¬

scher Produktion imSinnenichtentfremdeter, lebendiger Arbeit sindnichtinÜbereinstim¬

mung zu bringen. Immer deutlicher artikuliert sich in den fortgeschrittenen Industriege¬

seUschaften aber auch das Bewußtsein, daß die Herrschaft der Maschinerie über die

lebendige Arbeit zu einem gesellschaftlichen Widersinn wird. AUerdings bedarf es heute

schon so etwas wie eines „Pioniergeistes", um Alternativen gegen die geseUschafthch do¬

minanten Konventionen der Zeitverwendungsmuster, im beruflichen AUtag, in den BU-

dungsinstitutionen oder in der Freizeit leben zu woUen. In den von „Zeit-Not" geprägten

modernen Gesellschaften finden sich offensichthch „Zeitpioniere", Personen, die im Er¬

werbsleben, im außerbetrieblichen AUtag und der Kinderbetreuung Uire eigenen Vorstel¬

lungen vom Umgang mit Zeit entwickeln. (Hörning u.a. 1990, S. 156). ,,Zeitwohlstand"

ist ihnen wichtiger als materieller Wohlstand oder gesellschaftliche Karriere. Wir wissen

zu wenig über die Verbreitung dieser „Zeitpioniere" in den pädagogischen Institutionen,

obwohl offensichtlich ist welche Bedeutung die vom „Zeitpionier" erstrebten Kompeten¬

zen, reflexiver Umgang mit Zeit und dadurch erreichte Zeitautonomie, für einen pädago¬

gisch verantwortbaren Umgang mit Zeit im Hinblick auf den BUdungsprozeß der Kinder

und Erwachsenen hat.
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Die Musealisierung der Welt im Zeichen

der Postmoderne

Konsequenzen für die freizeitpädagogische Arbeit mit Kindern und Famiüen

1. Die
„
Welt ab Museum

"

Der französische PhUosoph Jeudy sieht in seinem Buch „Die Welt als Museum" (1987)
Museahsierung als das scheinbar ideale Mittel, die Äußerungen eines sich zersetzenden

geseUschafthchen Lebens aufzuhalten. Die Rückkehr der Vergangenheit gibt vor, die Sinn-

leere teilweise auszufüüen. Festzustehen sind gegenläufige Tendenzen, was die Auseinan¬

dersetzung mit der Vergangenheit die Wahrnehmung von Objekten unserer kultureUen

Umwelt und von Museumsobjekten betrifft, nämüch einmal, wie GOTTFRIED Koref ana¬

lysiert, die Entauratisierung der Hochkunst und andererseits die Auratisierung der Trivial-

und AUtagskultur. Folklorisierung und Museahsierung rufen eine Reliktbesessenheit und

Dingnostalgie hervor, die zum Medium der Gegenwartsflucht der Rückdesertion gewor¬
den sind. Während Korff im Zusammenhang mit Museen und Museahsierung vom „eth¬
nologischen Bhck" spricht sieht Horst Rumpf in der „Gebärde der Besichtigung" ein

typisches Phänomen unserer Zeit Der Betrachter wird losgelöst von anderen Sinnen, so

daß „unser Restkörper zur Prothese der Augen, vieUeicht auch noch der Ohren schrumpft"
(Rumpf 1988, S. 38). Diese körperlose Besichtigungsform sei „gefräßig" und „gehetzt".
Als typisch für unsere postmoderne Gesellschaft steüt Lübbe einen „expansiven Historis¬
mus" heraus. Ein zunehmender Anteil an veralteten Objekten im Zeichen einer rapide zu¬

nehmenden Verwaltungsgeschwindigkeit unserer Konsumgüter und andrerseits eine um

sich greifende Zivihsationsmüdigkeit die mit einer wachsenden Zukunftsungewißheit ein¬

hergehe, bewirken nach LÜBBE (1990) die verstärkte Hinwendung zu Relikten unserer

Herkunftswelten. In dieser Situation der Desorientierung, der Zukunftsungewißheit wer¬

den Kunst und Kultur, werden Museen und musealisierte Umwelt zur „Wiedervertrautma-
chung fremd werdender Herkunftswelten" (Marquard 1986, S. 105) gebraucht.

Ist dieser „lebensweltliche Veitrautheiisbedarf', z.B. für Kinder und FamUien, wieder¬

herzustellen? Wie ist er zu sichern im Rahmen einer Freizeit- und Museumspädagogik?
Dinge verschwinden aus ihrem lebensweltüchen Kontext und kommen ins Museum. Die

neuen Ordnungsschemata, nach denen sie nun präsentiert werden, „sind zumeist analy¬
tisch, im Gegensatz zu synthetischen Ordnungen der Wirkhchkeit Mit der Musealisierung
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werden einerseits Sinnzusammenhänge zertrümmert, es werden aber andererseits durch

das sezierende Verfahren an den Dingen auch Beobachtungen undEinsichten möghch, die

uns im ursprünglichen Zusammenhang verborgen bleiben" (Weschenfelder 1990, S.

180). Diese Vor- und NachteUe der Musealisierung werden am deutlichsten im Museum

selbst Deshalb soU im folgenden beispielhaft der Lern- und Erlebnisort Museum behan¬

delt werden.

2. Möglichkeiten eines sinnen- und sinnorientierten Museumspädagogik

Chancen dafür, daß das Museum seine Starre löst hegen darin, daß einerseits das Phäno¬

men „Museahsierung" verdeutlicht wird, aber auch darin, daß sich das Museum selbst

relativiert, d.h. Persiflage und Humor zuläßt und Möghchkeiten der unmittelbaren und

sinnlichen Annäherung an die Exponate einbezieht daß es Geselügkeit und Kommunika¬

tion nicht nur duldet sondern als Ziel formuliert, die Mauern sprengt SteUung bezieht.

Vorreiter erlebnisorientierter Museen sind die Kindermuseen in den USA. Das „BROO¬

KLYN Children's Museum" z.B. beschritt „neue Wege in der Museumspädagogik, indem

es Methoden der darstehenden Kunst in seine Programme aufnahm, Musik-, Tanz- und

Theaterworkshops abhielt und Themen wie Drogenäbhängigkeit Rassenprobleme und Se¬

xualerziehung aufgriff, die Ausstellung interdiszipünäraufbaute undmit der Ausleihe von

musealen Objekten an Kinder begann" (Kolb 1983, S. 39). Vielfältig sind die Methoden,

die von der Museumspädagogik für Kinder entwickelt wurden und die, z.B., realisiert in

vorbildhafter Form durch die Pädagogische Aktion, in ihrem kulturpoütischen Ansatz

z.T. weit über den eigentlichen Lernort Museum hinausgreifen, z.B. (nach Weschenfel¬

der 1981, S. 105f.): Detektivspiele, Such- und Forscheraufgaben, die im Museum zu lösen

sind, Befragungen anderer Kinder, von Erwachsenen, des Museumspersonals über das

Museum, Sammeln und Zusammenstehen eigener Mini-Museen, Kinder führen Kinder im

Museum und erzählen, was sie wissen oder sich ausdenken, Nachstellen von BUdern und

Plastiken, von historischen Szenen, Museumszeitung, von Kindern geschrieben und ge¬

druckt Theaterspiele (Szenen aus der Stadtgeschichte, Talk-Show, Quiz, Kunst-Jury, Ate¬

lier, Museumsgründung usw.), Malatelier und kreative Eigentätigkeit der Kinder, Musik

und Tanz zum Zuhören, Anschauen, Selbermachen, Werkstätten und Möghchkeit zur Be¬

arbeitung von Materiahen, die ähnlich auch im Museum zu sehen sind, Exkursionen zu

historischen Bauten und Orten in der Stadt unter bestimmten AufgabensteUungen, Diskus¬

sionen und Gespräche, Puppentheater, in dem historische Szenen gespielt werden usw..

Diese Methoden werden sicherhch auch bei dem z.Z. in Planung befindhchen „Kinder-

und Jugendmuseum" in München eine wichtige RoUe spielen.

Nicht nur die Sinne, auch die Statthaftigkeit leiden in unserer Zeit Das Bedeutet in der

Konsequenz z.B., daß der Museumspädagoge „nach der Legitimation von AussteUungen

in geseüschaftücher Hinsicht und nach ihrem Sinn für je konkrete Menschen" fragt und

„eine soüde museumspädagogische Praxis dabei - vor aüem an den Realien selbst - Aus¬

kunft geben muß über ihre eigenen Werte-Hierarchie und ihre eigenen SinnvorsteUungen"

(Hoffmann/Knigge 1988, S. 119). Diese Bemühung kann sich niederschlagen in konzep-

tioneüer Ausstellungsdidaktik. Vorbildhaft ist in dieser Hinsicht das 1990 eröffnete Mu¬

seum „Mensch und Natur" in München. Die Angebote und Aktivitäten beschränken

sich nicht nur auf die Präsentation von Vergangenheit sondern weisen in Gegenwart und

Zukunft bieten Ableitungen für das eigene Leben, indem z.B. in der AbteUung „Nahrung

für die Menschheit" berichtet wird über die Geschichte der Nahrungsnüttelbescbaffung,
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Bevölkerungsentwicklung, Hunger und Dritte Welt Agrargeographie, Haustierhaltung,
wichtige Kulturpflanzen, Bodenbildung und Bodenbearbeitung, Naturzerstörung und Bo¬

denerosion, Notwendigkeit und Probleme von Düngung, Bewässerung und Pflanzen¬
schutz. Zumindest im Rahmen der personalen Vermittlung sollte dieses Defizit - in den
meisten Museen fehlende Sinnhaftigkeit in der Präsentation - behoben werden und die

Besichtigungsobjekte in Verbindung zum Lebenshorizont der Teilnehmer (Schmeer-
Sturm u.a. 1990; 1991) aufbereitet werden. Die Auswahl der Bezüge erfolgt nach dem

Wissensstand, den Interessen, dem Alter, der Herkunft und der sozialen Schicht der Mu¬

seumsbesucher. Die Bezüge können aber noch viel weiter gehen und existenzrelevante
Themen miteinschließen: Existenzkampf, Liebe und Partnerschaft pohtisch/rehgiöse
Sinnfragen, Identität.

Geschichtsbetrachtung in Museen wird heute zum Großteil immer noch zu „antiqua¬
risch" betrieben oder - das andere Extrem - rein zur Unterhaltung eingesetzt (s. Disney¬
land, Wachsfigurenkabinette u.a.). Damit wird von den drängenden Problemen der Gegen¬
wart abgelenkt. „Die weitgehende Unfähigkeit der Museen, Artefakte .vernetzt' (also in

Begründungs- und Lebenszusammenhängen) zu präsentieren, widerspricht bereits der

Hoffnung, daß der Besucher bzw. Betrachter vieldimensional motivierende Schocks er¬

fährt er wird vielmehr (beim Besuch der Bildergalerie, der Möbelabteüung, des Münzka¬
binetts etc.) in der Beengtheit und Begrenztheit seines Subsystems bestärkt... Um die Pro¬
bleme der Gegenwart und Zukunft besser bewältigen zu können, bedürfte es aber der An¬

regungen zum integralen Denken und Fühlen, der ,Gesamtschau'" (Glaser 1990, S. 144).
Dazu kann eine sinn- und sinnenorientierte Museumspädagogik beitragen!
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Ursula Nissen

Freizeit und moderne Kindheit

Sind Mädchen die „moderneren" Kinder?

1. Verhäuslichung und Institutionalisierung von Kindheit

Was kennzeichnet „das" moderne Kind und „die" moderne Kindheit? Die vorhegende Li¬

teratur zur Kindheits- und Soziahsationsforschung beschreibt „die" moderne Kindheit als

eine mediatisierte, institutionaüsierte, verplante, verhäuslichte, vereinzelte und verinselte;

Kindheit in der Moderne ist eine verarmte Kindheit eine KonsteUation von Gefährdungen

und Kristalhsationspunkt pessimistischer Zivüisationskritik. Empirische Arbeiten, die die¬

se Behauptungen stützen oder relativieren bzw. angeben, welche Kinder von welchen Ent¬

wicklungsprozessen betroffen sind, liegen kaum vor.

Die Ergebnisse einer sozialökologisch orientierten empirischen Studie des Deutschen

Jugendinstituts zum Frerzeitverhalten von 1056 8- bis 12jährigen Kindern in drei unter¬

schiedlichen Regionen (einer großstädtischen, einer traditionellen ländhchen Region und

einem stadtnahen Wohndorf in einem BaUungsgebiet) belegen, daß eine mit den Begriffen

„Verhäuslichung", „Institutionahsierung" und „Verinsehing" beschriebene moderne Kind¬

heit vor aüem auf Kinder der oberen Mittelschicht und Mädchen zutrifft Auf den Prozeß

der Verhäuslichung von Kindheit haben Behnken/Zinnecker (1987) aufmerksam ge¬

macht. Aufgrund der Funktionalisierung des öffentüchen Stadtraums werden kindliche

Aktivitäten zunehmend aus dem öffentlichen Raum verdrängt und in geschlosseneRäume

- Privaträume wie z.B. Kinderzimmer ebenso wie halböffentliche Räume wie z.B. Ver¬

einsräume - verlegt Die DJI-Untersuchung zeigt daß die Mehrzahl der Kinder sich noch

immer regelmäßig in öffentüchen Freiräumen aufhält aUerdings sind es deutüch mehr

Jungen als Mädchen, die den „Lernort Straße" aufsuchen und die von Negt beschriebene

„Kinderöffenüichkeit" herstellen, somit „öffentüche Menschen" sind (vgl. Harms/Preis¬

sing 1988).

Für den geringen Aufenthalt der Mädchen in öffenthchen Freiräumen gibt es zwei

Gründe: Zum einen haben sie weniger Zeit als die Jungen, da sie deuthch mehr Hausarbeit

machen müssen und auch mehr Zeit für Schularbeiten verwenden. Zum anderen - und das

ist die weitaus schwerwiegendere Erklärung - wird ihnen (in allen Regionen, aüen Schich¬

ten und auf allen Altersstufen) der Aufenthalt in öffentlichen Freiräumen von den Eltem

aus Angst vor sexueüer Bedrohung ihrer Töchter weitaus häufiger als den Jungen verbo¬

ten. Mehr als Jungen halten sie sich in halböffentlichen Räumen, d.h. den für Kinder spe¬

zialisierten Freizeitangeboten wie Vereinen, Musik-, Mal- und Baüettschulen, freiwüligen

schulischen Nachmittagsangeboten usw. auf. Von dem als,Jnstitutionalisierung von Kind¬

heit" bezeichneten Prozeß sind (in allen Regionen, aüen Schichten und allen Altersstufen)

Mädchen folghch stärker betroffen. Es zeigt sich darüber hinaus ein weiterer deuthcher

Unterschied: Mädchen beteüigen sich überwiegend und häufiger als Jungen an mehreren

musisch-kreativen Angeboten, Jungen nehmen überwiegend nur ein Sportangebot (Fuß¬

ballverein) wahr. Während Jungen also mehrmals in der Woche den gleichen Freizeitort

aufsuchen, halten sich Mädchen in mehreren unterschiedhchen inhaltlichen und sozialen

Kontexten auf. Sie müssen folghch häufiger unterschiedliche Wegezeiten, Anfangszeiten
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etc. berücksichtigen, was bedeutet daß ihnen die Fähigkeit zur Planung stärker abverlangt
wird als Jungen. Außerdem müssen sie sich häufiger auf verschiedene erwachsene Be¬

zugspersonen einsteUen und sich unterschiedhchen pädagogischen Ansprüchen stellen.

2. Die Verinselungs-These

Die zunehmende Institutionahsierung der Kindheit bildet auch den Hintergrund für die
von Zeiher (1983) entwickelte These von der Entstehung verinselter Lebensräume, die

besagt daß (städtische) Räume nicht mehr verschiedene Funktionen erfüllen, sondern in

Teihäumen zerfaUen, diejeweUs nur noch einzelnen Zwecken dienen und miteinander nur
noch mit Verkehrsmitteln verbunden sind. Die Kinder hielten sich nicht mehr im näheren

Wohnumfeld auf, sondern mußten vor allem zur Freizeitgestaltung weiter entfernte Orte

aufsuchen, was sie zur Mobilität zwinge und sie angewiesen sein lasse auf das Transpor¬
tiertwerden durch Erwachsene. Spontanes Handeln sei in einem verinselten Lebensraum
erschwert zum Aufsuchen der „Inseln" sei Planung erforderlich, Zeitregelungen wie Öff¬
nungszeiten, Fahrpläne, Fahrzeiten müßten berücksichtigt und mit anderen Personen abge¬
stimmt werden. Diese als ein AUtagsmuster moderner großstädtischer Kindheit neben an¬

deren beschriebene Lebensweise (vgl. Zeiher 1990) trifft auf die Mehrzahl der Kinder -

auch der in der Großstadt lebenden - nicht zu. Sie benutzen weder öffentüche Verkehrs¬
mittel noch werden sie von Erwachsenen transportiert. Ihre nachmittäglichen Ziele hegen
im näheren Wohnumfeld und werden zu Fuß oder mit dem Fahrrad erreicht. Eine räumli¬

che Verinselung konnte somit nicht festgesteUt werden, wohl aber eine im Zusammenhang
mit der Institutionahsierung stehende soziale und kontextueUe Verinselung, von der Kin¬
der der oberen Mittelschicht und vor aüem Mädchen betroffen sind.

Verhäuslichung, Institutionahsierung und Verinselung als Merkmale des Konstrukts

„moderne Kindheit" treffen also eher aufMädchen als aufJungen zu. Welche Rückschlüs¬
se lassen sich daraus aus der Perspektive der Mädchen hinsichtlich einer Veränderung des
hierarchisch bestimmten Geschlechterverhältnisses ziehen?

3. Entpolarisierung von weiblichen und männlichen Identitäten?

Verhäushchung auf seiten der Mädchen zeigt sich auch als Folge der sich im öffentlichen
Raum ausdrückenden sexueüen Mißachtung von Mädchen und Frauen, die somit nur ein¬

geschränkte Möghchkeiten zur Aneignung dieser Räume haben und sich andere Räume

suchen bzw. aneignen müssen. Die insgesamt eher von Mädchen praktizierte intensive

Nutzung der institutionalisierten Freizeitangebote mit ihren unterschiedhchen Inhalten
und sozialen Kontexten hat sowohl negative wie auch positive Folgen: Zum einen stehen

Mädchen hier häufiger als Jungen unter der KontroUe und Beaufsichtigung Erwachsener,
und es bleibt ihnen innerhalb dieser Angebote wenig Spielraum für Eigenständigkeit und

Selbstbestimmung; zum anderen aber bieten diese Angebote kreative und kognitive Anre¬

gungen, und das Leben in verschiedenartigen Kontexten fordert und fördert soziale Kom¬

petenz und Fähigkeiten zur Planung, Koordination, Zeitstrukturierung und Kommunika¬
tion. Der von Zeiher (1983) beschriebene Zugewinn an individueUer Autonomie durch

die freie Wahl des Angebots und die Möglichkeit zur Selbstbestimmung der zeitlich-räum¬
lichen Organisation des Nachmittags kommt folghch vor allem den Mädchen zugute. Das
bedeutet gleichzeitig jedoch auch, daß sie eher als Jungen erfahren und bewältigen müs¬
sen, was im Zusammenhang mit Institutionahsierung und sozialer Verinselung auch als

„Stück Modernisierung von Kindheit" bezeichnet wird: die Widersprüchhchkeit zwischen
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diesem Zugewinn an Verfügung über die eigenen Lebensverhältnisse einerseits und der

zunehmenden Entfremdung des eigenen Tuns durch Abhängigkeit von vorgegebenen,

durch die Kinder nicht veränderbaren Bedingungen in pädagogisch vorgeformten Räumen

andererseits (vgl. ZEIHER a.a.O.).

Für ZrNNECKER (1990) steUt die Inanspruchnahme von BUdungs- und Förderangebo¬

ten, d.h. die Anhäufung sogenannten kulturellen Kapitals" - in Form von schuhschen

BUdungstiteln, vor aüem aber auch in „Titeln" aus dem Freizeit- und Konsumbereich -

nicht nur einen maßgeblichen Faktor für die weitere Entwicklung von Kindheit und Ju¬

gend dar, sondern auch einen Ansatzpunkt zur Aufhebung der Geschlechterpolarität Mäd¬

chen sind nicht nur die Aktiveren im Bereich der institutionalisierten kulrureUen Freizeit¬

aktivitäten, sie erwerben auch die besseren und höheren Abschlüsse im schuhschen Sy¬

stem. Preuss-Lausitz (1990) sieht in der aufgrund der BUdungsreform erfolgten

formalen Anhebung des Bildungsstandes insbesondere der Mädchen einen Unterstüt¬

zungsschub für die Demokratisierung der GeseUschaft und eine verstärkte Selbständigkeit

der Individuen. Neben der formalen Qualifizierung bedeute dies für Mädchen, daß sie da¬

durch politischer, kritischer und selbstbewußter werden.

Zinnecker begründet seine Prognose, daß sich die weiblichen und männlichen Le¬

benswelten und Identitäten entpolarisieren und sich die Lebensperspektiven und Disposi-

tions-Spiehäume von Mädchen und Frauen erweitem werden, zum einen mit der Krise der

ErwerbsgeseUschaft, die junge Männer stärker träfe als Frauen, da ihre Identität historisch

an die lebenslange Erwerbsarbeit gebunden sei, während für Frauen das „Lavieren" zwi¬

schen privater Hausarbeit flexibler Unterbeschäftigung und hauptberuflicher Erwerbsar¬

beit leichter handhabbar sei. Zum anderen kristallisieren sich für ihn ein als „Kulturismus"

bezeichneter Lebensstil und eine Weltsicht heraus, die beide durch die Aufwertung kultu-

reUer Tätigkeiten wie Malerei, Musik, Literatur usw. gekennzeichnet seien und insbeson¬

dere von Mädchen undFrauen repräsentiert werden. Als Folge würdenjunge Frauen künf¬

tig, in Koalition mit erwachsenen Exponenten ,JcultureUer Fraktionen", zu Trägerinnen

progressiv-überaler Orientierungen und soziokultureüer Protestbewegungen - etwa im

Bereich von Umwelt- und Friedenspolitik (vgl. Zinnecker a.a.O.). An der Polarisierung

der Geschlechter und dem hierarchischen Geschlechterverhältnis wird sich jedoch nichts

ändern, wenn „Kulturismus" als weibhcher Lebensstil definiert wird und Männer weiter¬

hin die Zentren der Macht und Ökonomie besetzen, von denen die sogenannten kulturel¬

len Fraktionen" jedoch abgeschnitten sind, wieZinnecker gleichzeitig zugibt. Frauen wa¬

ren auch in früheren Zeiten schon Trägerinnen eines derartigen Lebensstils, ohne daß da¬

mit Einfluß auf Öffentlichkeit und GeseUschaft verbunden gewesen wäre (vgl. Hausen

1990). Verbleiben nicht Frauen und Männer, Mädchen und Jungen auf geschlechtsspezifi-

schen Territorien, auf denen das jeweüs andere Geschlecht sich nur ausnahmsweise be¬

wegt wobei Frauen sich den männlich geprägten Territorien anpassen müssen, wenn sie

erfolgreich sein wollen (vgl. Jacobi 1991)?

Chancen für ein verändertes Geschlechterverhältnishegen nicht in einem wachsenden,

als weibüchen Lebensstil definierten „Kulturismus", sondern im Abbau der sexueüen

Mißachtung von Mädchen und Frauen in privaten und öffentüchen Räumen aufsehen der

Jungen und Männer, im Zugewinn von individueUer Autonomie, Selbstbewußtsein und

poütischen Verhalten bei den Mädchen und der Aufhebung der geschlechtsspezifischen

Territorien.
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JOHANNNES FROMME/WOLFGANG NAHRSTEDT

Old Shatterhand zu Super Mario Land?

Die moderne Freizeit-, Spiel- und Unterhaltungswelt der Game-Boy-Kinder

1. Die Game-Boy-Generation - Zeitgemäße Formen des Abenteuerspielens

Der Modernisierungsschub, den Kindheit in jüngster Vergangenheit erfahren hat wird an

den Tendenzen ihrer Mediatisierung und Technisierung besonders deutlich. Wir greifen ein
aktuelles Beispiel eines Spiel- und Unterhaltungsmediums heraus, das bei Kindern ab dem

Grundschulalter z.Zt ungeheuer behebt ist dem viele Erwachsene allerdings zumindest

ambivalent gegenüberstehen: den Handcomputer, dessen bekanntester Typ „Game-Boy"
heißt und der Ooisher) ausschheßhch zum Spielen verwendet werden kann. Schon der Na¬
me Game-Boy verrät daß es sich in erster Linie um ein Jungenspielzeug handelt obwohl
das Gerät bei Mädchen deutlich beliebter ist als etwa Home-Computer oder Telespielkon-
solen. Um Erwachsenen einen biographischen Vergleichspunkt anzubieten, stellen wir der

heutigen „Game-Boy-Generation" die „Karl May-Generation" gegenüber, denn mit den
Karl May-Helden Old Shatterhand, Winnetou und Kara Ben Nemsi dürften viele durch die
Karl May-Bücher oder deren Verfilmungen aus den 60er Jahren vertraut sein.

Der Game-Boy ist ein Handspielcomputer zum Mitnehmen, der mit Batterien, Akkus
oder Netzteil betrieben werden kann. Den früheren LCD-Games haben heutige Handcom¬
puter eine besondere Bildqualität komplexere Spiehnöghchkeiten und insbesondere die

Trennung von Hardware und Software voraus, die es erlaubt per Kassettenwechsel ver¬

schiedene Spiele zu laden. Handcomputer stellen den vierten und bislang neuesten Typus
elektronischer BUdschirmspiele dar. Sie folgen den aus Spielhaüen bekannten Automaten-

Spielgeräten, den Computerspielen auf dem Home- und Personal-Computer und den an

normale Fernsehgeräte anschließbaren Telespielkonsolen.
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Der Game-Boy ist eingebettet in ein Medienverbundsystem, zu dem u.a. gehören: vom gleichen japani¬

schenHersteUereinstationäres Videospielsystem („Entertainment-System") mitgrößtenteüs gleichen
oder

ähnlichen Spielen, ein eigener Club mit zweimonatlich erscheinender Club-Zeitschrift und Telefonservice

sowie einer Zeichentrickfilm serie, die bei einem privaten Fernsehsender läuft. Die folgende Tabeüe mag

einen Eindruck von der Verbreitung und vielleicht auch eine Ahnung von der Bedeutung vermitteln, den

diese Geräte im AUtag von Heranwachsenden in der kurzen Zeit seit der Markteinführung im Sommer

1990 erreicht haben.

Tabelle 1: Der Game Boy in Zahlen

Gesamtumsatz BRD 1991 in DM (Geräte, Spiele, Zubehör) > 500.000.000

Anzahl Werbespots im Fernsehen 1992 (BRD-Rekord) > 4.000

Verkaufte Geräte in Europa 1991 (Stückpreis rd. 150,-DM) > 11.000.000

Verkaufte Spielkassetten in Europa 1991 (Stückpreis zwischen 50-und 90-DM) > 40.000.000

Mitgüederim „Club" des HersteUers Anfang 1991 55.000

Endel991 310.000

Anzahl erhältücher Spiele ca.
120

Anteü der Mädchen bei den „High Scores"

(Höchstpunktzahlen) lt. Clubzeitschrift

Game Boy 203%

Entertainment-System 2,8%

QueUe: Eigene ZusammensteUung nach Angaben aus Clubzeitschriften des HersteUers und aus Tages¬

und Wochenzeitungen.

Neben dem zum Lieferumfang des Game-Boy-Gerätes zählenden Strategiespiel „Tetris" ist „Super Mario

Land" das bisher beUebteste und erfolgreichste Videospiel (vgl. Club-Zeitschrift Nr. 6/1991). Super Mario

Land gehört zu den beHebtesten Labyrinth- und Abenteuerspielen (Adventure-Games). Neuerdings ist hier

ein Trend auszumachen, die Fernseh- und Kinofilme nachspielbar machen (Duck Tales, Turtles, Batman,

Star Wars usw.) Gemeinsam ist aU diesen Spielen, daß der Spieler die auf dem Büdschirm sichtbare Spiel¬

figur (z.B. Mario) durch mehr oder weniger labyrinthartige Welten dirigieren muß, in der die Feinde und

Hindernisse mit zunehmender Spieldauer zahlreicher und tückischer werden. In manchen Spielen hat die

Spielfigur bzw. der Spieler mehrere Leben und"kann sich Extraleben dazuverdienen. Trotzdem wird die

Spielfigur zunächst immer wieder ihr Leben lassen - game over! Aber man kann ja von vorne beginnen.

Die Spieler brauchen oft mehrere Tage oder Wochen, bis es ihnen erstmals geUngt, unversehrt bis ans Ende

vorzudringen. Die meisten Spiele bleiben dann noch eine Zeitlang mehr unter sportlichem BUckwinkel at¬

traktiv, wobei das Ziel darin besteht, nicht nur heü durchzukommen, sondern dies auch besonders schneU

oder unter Sammlung möglichst vieler Punkte zu schaffen.

Daß wir mit den Handspielcomputern eine sehr zeitgemäße Form des Abenteuerspielens

vor uns haben, kann nicht bezweifelt werden, denn diese simulierte Abenteuerwelt ist völ¬

lig unabhängig von real verfügbaren Spielräumen, bedarfkeiner anderen Kinder zum Mit¬

spielen und birgt nicht die Gefahr in sich, sich auch nur eine Schramme zu holen, auch

wenn das in den Computer projizierte Ich unzählige Tode stirbt. Die modernen Handspiel¬

computer erlauben es, jederzeit und überaU ins Abenteuer hineinzuspringen. Die mitgelie¬

ferten Kopfhörer schirmen den Spieler zusätzlich von der Umwelt ab. Hier wird deutlich,

daß zwischen der Mediatisierung des Kinderaütags (hier des Spielens) und anderen Verän¬

derungen des Kinderalltags (z.B. Desynchronisation von Zeitstrukturen, geringer werden¬

de Kinderdichte, Institutionahsierung und Verplanung der Kindheit Verschwinden be¬

spielbarerRäume) Zusammenhängebestehen (vgl. Paus-Haase/Höltershtnken/Tietze

1990).
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2. Modernisierung durch technische Medien und (freizeit)pädagogische Konsequenzen

Wenn das Spiel als Aneignungstätigkeit des Kindes begriffen wird, so eignet es sich hier in

erster Linie Koordinations- und Reaktionsfertigkeiten an, die in unserer technisierten Ar¬

beits- und Aütagswelt durchaus benötigt werden. Diese in der Freizeit genutzten Geräte

bereiten möglicherweise besser, weü spielerischer und ungezwungener, auf die technisier¬

te Arbeits- und AUtagswelt vor, als dies die Schule als eher .trage' Institution zu leisten

vermag. Doch setzt diese Aneignung auf einem hohen Abstraktionsniveau an, nämhch

beim Bedienen vorgefertigter Geräte und Programme. Zum Verständnis der Urnen zugrun-

dehegenden Abläufe trägt das Spiel sowenig bei wie die Arbeit am Textcomputer. Was

Kinder sich über die Spielinhalte aneignen, ist schwieriger zu beantworten und bedarf

noch eingehender Untersuchungen. Deutüch ist aUerdings, daß ihr Verhältnis zu den ange¬

botenen Heldenrollen ein anderes ist als im Abenteuerbuch, im Abenteuerfilm oder in ei¬

genen Indianerspielen. Computerspiele bieten keine Handlungsrollen für späteres Spiel an,

sondern Mögüchkeiten der unmittelbaren Handlungssimulation. Zu nachfolgenden Spiel¬
handlungen scheinen sie nicht anzuregen. Dies ist zum einen dadurch erklärbar, daß die

elektronischen Helden bisher aüe recht Charakter- und konturlos sind, also keine nachvoll¬

ziehbaren RoUen repräsentieren. Zum anderen dürfte es darauf zuriickzufuhren sein, daß

die Spiehnöghchkeiten unmittelbar an das Gerät gebunden und damit ausgeschöpft wer¬

den. Die Aktionselemente dominieren ähnlich wie in Action-FUmen, so daß die Kinder

sich weniger mit längeren, komplexen Geschichten auseinandersetzen als vielmehr mit

schneU aufeinander folgenden Emzelereignissen. Cool muß man sein, um hier zu beste¬

hen.

Wir gehen von der Hypothese aus, daß in der Post-Moderne Freizeit zum Trendsetter

der Modernisierung wird. Das Freizeitverhalten der Kinder erhält dabei Schritrmacher-

funktion für das Freizeitverhalten der Erwachsenen. Die Grundfrage, die in der ,Post-Post-

man-Phase' der Mediendiskussion dabei zu beantworten ist lautet: Führt die Modernisie¬

rung durch technische Medien zur Verarmung des Freizeitlebens von Kindern oder kann

sie - z.B. durch eine pädagogische Integration - eine Bereicherung bedeuten?

Unsere These dazu lautet: Modernisierung durch technische Medien, wie überhaupt durch

Technik, steUt eine Bereicherung dar, wenn dreierlei gelingt
- erstens die positive Erwartung von Spiel- und Erfahrungswelten einer neuen Genera¬

tion auszuschöpfen;
- zweitens die negativen Verkürzungen, Videotisierungen und psychologischen Verküm¬

merungen bei einseitiger und zu ausgedehnter Nutzung einzugrenzen;
- drittens die traditionelle pädagogische (Freizeit-)Welt auf die Herausforderung durch

neue Medien einzustellen, sie selbst also zu modernisieren und damit attraktiv und

konkurrenzfähig zu halten.

Zwischen radikaler Ablehnung und unvoreingenommener Bejahung suchen wir also eine

vermittelnde Position.

Dazu - in aüer Vorläufigkeit - einige Thesen:
- An einzelnen Geräten der neuen Generation von Medien lassen sich bestimmte allge¬

meinere Entwicklungen ablesen, am Game-Boy und am Walkman beispielsweise die

Tendenz, private Medien zum Mitnehmen zu entwickeln, deren Gebrauch weitestge¬
hend situationsabhängig ist Dies trägt zu einer VeraUtäglichung und Privatisierung der

Medien- bzw. Techniknutzung bei.
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- Erwachsene, also auch Pädagogen und Politiker, sollten nicht eigene Kindheitserfah¬

rungen als normal und Norm sehen, wenn sie über heutige Kindheit zu befinden haben.

Viele Kinder gehen erstaunlich selbstsichermit neuen Medien und Techniken um.

- Wenn die Technisierung der Kinderfreizeit als Problem angesehen wird, so ist dies in

erster Linie ein Problem der Erwachsenen, die ihre Vermittlungsaufgaben immer mehr

delegieren an Institutionen, Medien und technische Geräte. Schheßhch sind weder die

Institutionen und technischen Geräte noch die struktureUen Bedingungen, unter denen

sie für Kinder aUtäglich und attraktiv werden, von Kindern erdacht worden.

- Sicherlich kann und muß man - nicht nur als ElternteU, Pädagoge oder Jugendpfleger
- testimmten Spielinhalten und Verhaltensformen kritisch gegenüberstehen. AUer¬

dings ist es pädagogisch sinnlos, bei Kindern zu verurteüen, was Erwachsenen zuge¬

standen wird (z.B. Fernsehen oder Krieg „spielen"). Zum anderen ist es Ulusionär zu

glauben, durch Verbote könne man eine heuere und bessere Welt schaffen.

- Initiativen, Ideen und Investitionen in eine attraktivere Kinder- und Jugendarbeit und

für mehr und interessantere öffentliche Spiel- und Erfahrungsräume könnten nicht nur

manches „Medienproblem" lösen, sondern vor aüem die Lebens- und Aufwuchsbedin¬

gungen der Heranwachsenden verbessern helfen. Darin besteht die eigentliche freizeit-

wie medienpädagogische kinder- und jugendpolitische Herausforderung bzw. Aufga¬

be.

- Die Faszination, die z.B. BUdschirmspiele auf Kinder ausüben, kann nicht als bloßer

Manipulationseffekt angesehen werden. Darum ist für pädagogische Handlungszusam¬

menhänge erstens emst zu nehmen, daß Heranwachsende gerade in der Freizeit neben

Begegnung und Kommunikation auch abenteuerliche Herausforderungen suchen.

Zweitens müssen wir erkennen, daß auch pädagogische Einrichtungen und Angebote

konkurrenzfähig in einer an Freizeit- und Beschäftigungsangeboten reichen bis über¬

reichen Welt bleiben müssen.

- Dem Wunsch nach Abenteuer mögen einzelne Angebote und Einrichtungen der Kin¬

der- und Jugendarbeit entsprechen oder entsprochen haben - zu nennen sind hier vor

aüem die in den 70er Jahren zahlreich entstandenen Abenteuerspielplätze. Doch reprä¬

sentieren sie technisch gesehen handwerkliche und agrarische Lebenswelten, die sie

den Kindern als Spiel- und Aneignungsraum zur Verfügung stehen. Was aber spezieü

der westdeutschen Kinder- und Jugendarbeit weitgehend fehlt ist auch ein Zugang zu

modernen Techniken. Während es in der früheren DDR etwa mit den Stationen junger

Naturforscher und Techniker solche Technikzugänge auch im außerschulischen Be¬

reich gab - wenngleich schulähnhch bzw. schulergänzend konzipiert -, fehlen ver¬

gleichbare öffentüche Angebote in der alten Bundesrepublik fast vöüig. Die Entwick¬

lung eines freizeitpädagogischen Zugangs zu Technik und Naturwissenschaft scheint

sich immer deuthcher als notwendige Aufgabe herauszustellen.
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Gisela Wegener-Spöhring

Moderne Kindheit und Politik für Kinder:

Podiumsdiskussion

1. Kinderpolitik im Aufwind

Den Schluß des Symposiums büdete eine Podiumsdiskussion mit sieben Expertinnen zum
Thema Kinderpohtik. Die TeUnehmerlnnen des von der Verfasserin moderierten Podiums

waren: Prof. Dr. Brinkmann, Vorstand des Deutschen Kinderschutzbundes; Dr. REIN-

hold Eichholz, Kinderbeauftragter des Landes Nordrhein-Westfalen; Prof. Dr. Dr. Dr.

Wassilios Fthenakis, Direktor des Staatsinstituts für Frühpädagogik und Famihenfor-

schung, München; Dr. Gerd Harms, Staatssekretär im Ministerium für Jugend und Fami¬
lie des Landes Brandenburg; Dr. Christa Preissing, Initiative „Deutscher Kinderrat",

Berlin; Wilhelm Schmidt, MdB, Vorsitzender des Deutschen Kinderhilfswerkes und

Mitghed der Kinderkommission des Deutschen Bundestages; Wolfgang Zacharias,

Pädagogische Aktion München und IPA (International Association of the Child's right to

play). Kinderpohtik ist derzeit „modern": 1985 verabschiedeten die Vereinten Nationen

das „Übereinkommen über die Rechte des Kindes", 1991 wurde der Beitritt der Bundesre¬

publik ratifiziert. Seit 1987 gibt es Kinderbeauftragte der Fraktionen, seit 1988 eine Kin¬

derkommission des Deutschen Bundestages. 1989 berief das Land Nordrhein-Westfalen

einen Kinderbeauftragten, 1991 legte der Deutsche Kinderrat seine Griindungsschrift vor.

Das Deutsche Kinderhilfswerk und der Kinderschutzbund haben zu diesen pohtischen
Neuerungen bereits Stellung genommen bzw. Tagungen veranstaltet. - Im folgenden gibt
die Verfasserin eine strukturierte Zusammenfassung der Statements und der Diskussion

des Podiums.

2. Zum Begriffder Kinderpolitik

Der Begriff der Kinderpoütik wurde in seiner Widersprüchhchkeit diskutiert: Politik für

Kinder, Politik mit Kindern, Pohtik der Kinder, Pohtik mit denen, die mit Kindern leben.
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Nicht aufzulösen bleibt daß es Erwachsene sind, die die Interessen von Kindern vertreten.

Das enthält neben dem Faktum der Interessenvertretung immer auch repressive, bevor¬

mundende Anteüe (Brinkmann) und bringt eine eigentümliche Doppelroüe des Pädago¬
gen hervor, er ist SteUvertreter der Kinder in der Erwachsenenwelt (Zacharias). Einhel¬

lig war die Meinung, daß Kinderpohtik nur als „Querschnittsaufgabe", dh. bereichs- und

ressortübergreifend zu verwirkhchen ist. - Bei einem geseUschaftüch neuen Bereich wer¬

den natürlich Desiderate angemerkt Kinderpohtik sei oft in Aktionismus steckengeblie¬
ben (Schmidt); zudem sei sie in Gefahr, als pohtische „Plattform" für ambitionierte Er¬

wachsene benutzt zu werden (Preissing). Vor aüem wurde das Fehlen einer Konzeption
für Kinderpoütik konstatiert (Fthenakis) und Kinderpoütik als ein ,,männlich" und

„westüch" ausgelegter Begriff kritisiert (Harms).

3. Grundlagen heutiger Kinderpolitik

Grundlegend ist zum einen das neue Kinder- und Jugendhilfegesetz (KJHG), das in § 8

eine Beteüigung von Kindern und Jugendüchen an den Entscheidungen der öffenthchen

Jugendhtife vorschreibt und in § 1, Abs. 4 die Unterstützung einer kinder- und famiüen-

freundlichen Umwelt festlegt. Grundlegend ist zum anderen das eingangs zitierte UN-

Übereinkommen über die Rechte des Kindes. Erstmals wird hier das Kind als Rechtssub¬

jekt begriffen, dem Meinungsfreiheit Gedankenfreiheit und Versammlungsfreiheit zuer¬

kannt wird sowie ein Recht auf Büdung, Freizeit und Spiel. Wurde dies auf dem Podium

auch überemstimmend als Fortschritt gewertet so wurde doch auf unübersehbare Restrik¬

tionen hingewiesen: Das Übereinkommen enthält Staatenverpflichtungen und keine Indi¬

vidualansprüche. So bedarf es komplizierterjuristischer Konstruktionen, um auch im Ein¬

zelfaü Kindesrecht einholen zu können. Reinhold Eichholz setzt hier ergänzend auf die

UN-Deklaration „Recht auf Entwicklung" von 1986 sowie auf Artikel 6 des Grundgeset¬
zes, was meint auf das „Wächteramt des Staates". Er heß dazu ein Rechtsgutachten anfer¬

tigen; Schlüsselbegriff ist das „Kindeswohl". Eine solche „harte Jurisprudenz" gehöre
zwangsläufig zur Kinderpohtik, denn: „Kinderhebe echt nur mit Recht" (Fthenakis).

Das aber bleibt trotz aller erwähnten Fortschrittlichkeit in KJHG eher ein Desiderat. Außer

der Möghchkeit sich allein ans Jugendamt zu wenden, wird dem Kind kaum ein eigen¬

ständiges Recht zuerkannt. Vor allem aber bleibt die Berücksichtigung des Kindes ein De¬

siderat im Grundgesetz und im BGB: Hier hat das Kind gar keine Rechte, und im BGB ist

sogar immer noch ein Züchtigungsrecht gesetzlich verankert. Die Erziehungswissenschaft,

sagt Fthenakis, hat zu aü dem kaum eine Position bezogen; auch hat sie bei Einschrän¬

kungen - so beim UN-Übereinkommen bei den Abstrichen bezügüch der Ausländerkinder

oder des Eltern-Kind-Verhältnisses (Sorgerecht), so bei der mangelnden Berücksichtigung
des Kindesrechtes im KJHG - nicht protestiert hi Frankreich setzen über 500 Gemeinden

die Partizipation von Kindern um - ein Vorbild für uns!

4. Ziele von Kinderpolitik

Es wurden zunächst übergeordnete poütische Ziele genannt: Angesichts einer kinderindtf-

ferenten Gesellschaft (BRINKMANN) gilt es, eine Lobby für Kinder zu büden (Harms,

Schmidt) und finanzieüe Ressourcen kinderfreundüch umzuverteUen (Eichholz konnte

dazu immerhin ein positives Beispiel aus NRW berichten). Es ist notwendig, das Kind¬

heitskonzept einer „Noch-Nicht-Kategorie" zu revidieren Q?tHENAKls) und die Mögüch-
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keiten der Kindheit im Hier und Jetzt zu realisieren. Die traditioneUe Schutzfunktion

(Schutz, Fürsorge, Betreuung) von Kinderpoütik wurde unterschiedlich eingeschätzt.

Zwar sei sie angesichts neuer Ansprüche an das Kinderrecht nicht mehr ausreichend, doch

sei sie andererseits angesichts der immensen Probleme in den neuen Bundesländern und

angesichts der nach wie vor nicht zu übersehenden „Szenarien mißhandelter Kinder" eine

Notwendigkeit (Harms). Konstatiert wurde, daß diese Kindesmißhandlungen von der Er¬

ziehungswissenschaft kaum erforscht seien (Brinkmann) - ein Desiderat auch hier. Ne¬

ben dem Kinderschutz besteht ein Recht auf Betreuung (HARMS) - eine immense Aufgabe

für die Kinderpohtik, wenn man in Rechnung stellt daß derzeit mindestens 500.000 Kin¬

dergartenplätze fehlen 0?REISSING). - Der nächste Zielkomplex richtet sich auf die kindge¬

rechte Umwelt auf die Erschließung von öffentüchen Räumen. Christa Preissing kon¬

statiert hier „dramatische Verschlechterungen": verkehrsüberlastete Straßen, verschmutzte

Spielplätze usw.. Wie wichtig die Eröffnung von öffentüchen Räumen speziell für Mäd¬

chen ist, hatte der Vortrag von Ursula Nissen gezeigt (vgl. o.). Generell muß die „Frei¬

setzung der körperüchen Bewegung und die Überwindung der geseUschaftüch festge¬

schriebenen RaumernteUung" angestrebt werden (NEGT 1983, S. 18), das Aufbrechen der

geseUschaftüchen Disziplinarräume (ebd. S. 20). Diesem Ziel verschreibt sich die Päd¬

agogische Aktion/Spielkultur München, die die Belebung der Stadt als Spiel- und

Kulturlandschaft in vielen Projekten betreibt (Zacharias). - Es geht des weiteren um

Durchsetzung der Rechte von Kindern, der Rechte auf Beratung, Beteüigung, Mitsprache.
- Es geht um Partizipation von Kindern an von Erwachsenen gestalteter Politik und an

ihrer eigenen Lebenswelt (Preissing). Über die kindgemäße Reaüsierung dieser Partizi¬

pation wird zu reflektieren sein (vgl. u.); Aufgabe der Erziehungswissenschaft jedenfalls

ist es, dafür gangbare „Brücken" zu bauen (Harms). Vor allem aber wurde die Gleichstel¬

lung der Kinder in den neuen und alten Bundesländern gefordert: Erst in 35 Jahren sei

diese erreicht wenn nichts verändert würde; das aber sei verfassungswidrig (HARMS). Es

gehe nicht an, daß die Kinder die Verlierer der Einheit würden (Schmidt).

5. Die Durchsetzungskraft von Kinderpolitik

Hier gilt es, die vorhandenen Möghchkeiten effektiv zu nutzen. So sieht das UN-Überein¬

kommen regelmäßige Berichte an den Generalsekretär der Vereinten Nationen vor. Ein

spezieUer „Kinderbericht" des Deutschen Bundestages ist durchgesetzt. In die derzeitige

Diskussion des Kinderrechtes und in die Neubearbeitung müßte sich Erziehungswissen¬

schaft mit Blick auf das Kindeswohl einbringen (Fthenakis). Des weiteren gut es, die

langjährige Erfahrung des Kinderschutzbundes und des Deutschen Kinderhilfswerkes zu

nutzen, die die Professionalisierung der Kindervertretungen seit langem vorantreiben

(Brinkmann). Einig war man sich: Angesichts der „Querschnittsaufgabe" Kinderpolitik

geht es um Zusammenarbeit, um die Verbindung von Zuständigkeiten, um Netzwerke

(Preissing, Zacharias).

6. Instrumente von Kinderpolitik

Es gibt mittlerweUe eine Reihe davon. Es gibt einen KinderlnfoDienst und eine „Kinder-

verträghchkeitsprüfung'7„Kinderfreundlichkeitsprüfung" (Kriterienkataloge). Es gibt

Kinderbüros, Kinderforen, Kinderparlamente. Und es gibt Kinderbeauftragte. Ein Vertre¬

ter, Reinhold Eichholz, saß auf dem Podium.

Lange schon hatte der Kinderschutzbund einen „Kinderombudsmann" nach schwedi-
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schem ModeU gefordert (Brinkmann). Heute haben wir ihn; was kann er nun wirkhch

bewirken? Er darf, so Eichholz, nicht nur „Kummerkasten", vor aüem aber keine „Atibi-

figur" werden. Er muß vielmehr auf ein umfassendes Konzept einer Pohtik für Kinder

hinwirken, in dem die Entfaltung des Einzelnen zentral ist Es geht um die Initiierung von

geseUschafthchen Veränderungen. Dafür ist das traditioneUe Konzept des Kinderschutzes

nicht mehr ausreichend, wie bereits angemerkt; es geht um Partizipation. Gefordert wurde

eine Stärkung der Position des Kinderbeauftragten: Eine großzügige Ausstattung mit Res¬
sourcen (Schmidt) und eine Autonomie gegenüber dem Parlament so wie sie der Daten¬

schutzbeauftragte genießt (Fthenakis).

7. Didaktik von Kinderpolitik

Kinderpohtik bedarf spezieller Handlungsformen, darauf war bereits verwiesen worden.

Sie muß so umgesetzt werden, daß die Kinder an einer Partizipation Interesse haben. Dazu

Wolfgang Zacharias: Negative Beispiele sind Kinderparlamente, die das reale Parla¬

mentsgeschehen abbilden. Solche formalen Prozesse entsprechen Kinderinteressen nicht.

Und so sagt denn auch ein betroffenes Kind: „Ich verstehe jetzt warum so vieles nicht

funktioniert", berichtet Christa Preissing. Vielmehr geht es um pohtikanaloge, symboli¬
sche Formen, um spielerische Prozesse, die dennoch nicht ganz folgenlos bleiben. Ein ge¬

lungenes Beispiel ist die Spielstadt Mini-München, die Simulation der Kommune, in der

die Kinder das Zusammenwirken von Arbeit Kultur, Freizeit im „ernsten Spiel" erleben,
ein wenig durchschauen (vgl. Grüneisl/Zacharias 1989). Ein Problem bei jeder Umset¬

zung praktischer Kinderpohtik bleibt - so wurde betont -, daß Kinder die Schule tagtäg¬
lich als einen mitbestimmungstreien Raum erleben. - Abschließend bleibt noch auf ein

kleines didaktisches Lehrstück hinzuweisen: Die kinderfreundhche Bearbeitung des UN-

Übereinkommens über die Rechte des Kindes (Eichholz 1991).

8. Kinderpolitik und eine defizitäre Erziehungswissenschaft

Bereits an mehreren Stellen ist deuüich geworden, daß Erziehungswissenschaft sich in

Fragen des Kinderrechts nur wenig engagiert hat Das Podium forderte dagegen einheüig
ein entsprechendes Engagement sowie die Erarbeitung einschlägiger wissenschaftlicher

Grundlagen, z.B. bezüglich des Kindheitskonzeptes (Schmidt, Fthenakis). Zunächst

aber muß ein wirksamer Dialog zwischen Erziehungswissenschaft und Praxis/Politik die

Basis büden. Das Podium war dafür ein Anfang.
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Symposion 9.

Neue Herausforderungen an Schul- und

Sonderpädagogik: Integration behinderter Kin¬
der und Jugendlicher ins allgemeine Schulwesen

Monika A. Vernooij

Eröffnung und Einführung

Zur Einführung in das Thema „Integration behinderter Kinder und Jugendhcher ins allge¬
meine Schulwesen - Neue Herausforderungen an Schul- und Sonderpädagogik" möchte
ich einige anthropologische Überlegungen anstehen.

Nachdem der niederländische Pädagoge Langeveld psychologische Untersuchungen
bei geistigbehinderten Kindern durchgeführt hatte, schrieb er 1952: „Wir brauchen eine

Anthropologie der Schwachsinnigen..., die uns den schwachsinnigen Menschen als eine in
sich sinnvoüe Form der menschlichen Existenz zeigen muß" (S. 374).

Bleidick fordert 1967 „besondere Anthropologien für jede Behindertenart", d.h., je
eine eigene Anthropologie der Körperbehinderten, der Blinden, der Geistigbehinderten
usf., da ein allgemeines Menschenbüd dem Wesen der Behinderten nicht gerecht würde.

Eine solch extreme Betonung der Andersartigkeit von behinderten Menschen, sogar
hinsichtlich ihres Menschseins, mag mit ein Grund dafür gewesen sein, daß wir statt Son¬

derpädagogik AB-Sonderpädagogik betrieben haben, daß die Separierung von behinderten
Schülern, sicher auch entstanden unter humanistisch-caritativen Gesichtspunkten, erst seit
etwa 20 Jahren ernsthaft hinterfragt wird.

Welche Überlegungen könnten die beiden vorgenannten Wissenschaftler dazu bewo¬

gen haben, eine bzw. mehrere sonderpädagogische Anthropologien zu fordern?
Hier scheint ein implizites Menschenbild Ausdruck zu finden, in das der behinderte

Mensch nicht paßt!

Ein Menschenbild,
- in dem der vollkommene, in allen Bereichen optimal ausgestattete Mensch zum Maß¬

stab gesetzt wird;
- in dem die Aussage, das ens educandus werde erst durch Erziehung zum homo educa-

tus, eine große RoUe spielt was gleichzeitig impliziert, daß es Entwicklungsstadien
geben müsse, in denen beispielsweise der Säugling noch kein Mensch sei (vgl. Lange¬
veld 1952);

- in dem Vernunft bzw. Geist Sprache, Selbständigkeit und Selbstbestimmtheit sowie

VerhaltensflexibUität als Grundvoraussetzungen des Menschseins angesehen werden.

Bei konsequenter Handhabung solcher Kriterien müßte bestimmten Gruppen von Behin¬
derten sogar Ihr Menschsein abgesprochen werden! Dem entgegenzutreten ist nicht nur

selbstverständlich, sondern ist in einer Zeit in der die „Neue Ethik" eines Peter Singer
eine erneute Euthanasie-Diskussion in Gang gebracht hat unabdingbar notwendig.
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Daß die Kreation einer besonderen Anthropologie unnötig ist wird durch eine andere

Sichtweise deutüch: Geht man nämhch davon aus, daß die Seinsform Mensch in vielfälti¬

gen individuellen Ausprägungen existiert, und daß das behinderte Kind zwar eine außerge-
wöhnüche, aber doch eine Ausprägungsform menschhchen Seins ist dann muß eine Päd¬

agogische Anthropologie in der Lage sein, diese unterschiedhchen Seinsformen mit zu

erfassen und ihnen gerecht zu werden.

Daraus folgt daß Aussonderung und Diskriminierung von behinderten Menschen erst

dann aufhören werden, wenn wir akzeptieren können, daß nicht nur das Genie und der

Durchschnittsmensch, sondern auch der mehr oder weniger schwer Behinderte die Seins¬

form Mensch exemplarisch repräsentieren (vgl. Vernooij 1983, S. 26).

Erziehung und Büdung dieser Kinder ist dann eine Frage der schuhschen Organisation
und der didaktisch-methodischen Konzeption, nicht aber eine Frage besonderen Mensch¬

seins, welches eine gesonderte Erziehung und BUdung bedingt (vgl. Vernooij 1983, S.

23). Unter diesen Aspekten läßt sich sagen:
- Erziehung und BUdung darfnicht vom unversehrten, vollkommenen menschhchen In¬

der-Welt-Sein als Voraussetzung und als Zielsetzung ausgehen.
- Jeder - in welcher Form und Schwere auch immer - behinderte Mensch ist in seinen

So-Sein zu akzeptieren und zu achten.
- Ziel allen pädagogisch-sonderpädagogischen Bemühens kann nur eine maximale Aus¬

schöpfung des gesamten Potentials genetischer Möghchkeiten sein, und zwar bei aUen

Individualformen menschlichen Seins.

Eine Organisationsform, in der diese Ziele ohne Ausgrenzung und auch ohne Diskriminie¬

rung verwirklicht werden könnte, ist die integrative Erziehung und Bildung von behinder¬

ten und nichtbehinderten Kindern im Elementar- und im Prirnarbereich (und, schuhsch

gesehen, darüber hinaus). Seit ca. 25 Jahren wird sie diskutiert und in ModeUversuchen

erprobt.
Dieses Symposion wurde von beiden Kommissionen Schulpädagogik/Didaktik und

Sonderpädagogik geplant um die Möglichkeiten und Grenzen integrativer Erziehung aus¬

zuloten, und um die Folgen bzw. Herausforderungen für unser herkömmliches Schulsy¬
stem zu diskutieren.

Zum Stand der Entwicklung von Integration wird nun als erstes einer der frühesten Ver¬

fechter integrativer Erziehung und Bildung, Jakob Muth aus Bochum, zu Ihnen sprechen.
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Jakob Muth

Zum Stand der Entwicklung der

Integration Behinderter in den Bundesländern

Von den Empfehlungen des Büdungsrates bis zur Gegenwart

1960 begann mit dem „Gutachten zur Ordnung des Sonderschulwesens" der Kultusmini¬
ster eine neue Phase in der schulischen Förderung Behinderter in der Bundesrepublik. Bis

dahin hatte dieser Personenkreis in der Nachkriegszeit kaum Beachtung gefunden. Dabei

gelten die 50er Jahre als Zeit des wirtschafthchen Aufschwungs, die unter dem Begriff
„Wirtschaftswunder" bekannt geworden sind. Aber es scheint so zu sein, daß in Zeiten

ökonomischer Prosperität diejenigen keine Aufmerksamkeitfinden, die, weü sie behindert

sind, der Wirtschaft wenig Nutzen bringen können. Jedenfalls erfuhren auf der Grundlage
des „Gutachtens" die Behinderten eine bis dahin in der Geschichte der deutschen Schule

unbekannte Zuwendung. Die Zahl der Sonderschulen hat sich bis 1973 mehr als verdop¬
pelt Sie wuchs von rund 1.100 auf annähernd 2.600. Fast verdreifacht hat sich in diesem

Zeitraum die Zahl der Schüler, die in Sonderschulen unterrichtet wurden. Sie stieg von

rund 133.000 auf fast 400.000. Und die Zahl der Lehrer an Sonderschulen vervierfachte
sich sogar.

In diese Aufbruchsituation der Sonderschulen hinein kam es 1965 auf der Grundlage
eines Bund-Länder-Abkommens zur Gründung des Deutschen Büdungsrates. Zwei Kom¬
missionen bildeten dieses Beratungsgremium: die BUdungskommission, der 18 Mitgüeder
angehörten, die auf vier Jahre berufen worden waren, und die Regierungskommission, un¬

ter deren 18 Mitgliedern unter anderem die 11 Kultusminister der Länder ihren Sitz hatten.

Zu den Aufgaben des Deutschen Büdungsrates gehörte es, Bedarfs- und Entwicklungs¬
pläne für das BUdungswesen zu entwerfen, Vorschläge für die Struktur des BUdungswe¬
sens zu machen und den jeweihgen Finanzbedarf zu berechnen und schließhch Empfeh¬
lungen für eine langfristige Bildungsplanung auszusprechen. In diesem Kontext entstand

die Empfehlung, um die es hier geht. Sie hat den Titel „Zur pädagogischen Förderung
behinderter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher". In ihr und mit ihr

ist eine frühe Konzeption für die Gemeinsamkeit von Behinderten und Nichtbehinderten

vorgelegt die gemeinhin mit dem Begriff „Integration" bezeichnet wird. Die Arbeit an

dieser Empfehlung wurde in Kooperation mit der BUdungskommission von einem Aus¬

schuß Sonderpädagogik geleistet, dem namhafte Sonderpädagogen und Sonderschulde¬

zernenten aus den Kultus- und Senatsverwaltungen angehörten.
Schon auf den ersten Seiten der Empfehlung wird die pohtische Dimension der Inte¬

gration angesprochen: Die Integration Behinderter sei eine der vordringlichen Aufgaben
jedes demokratischen Staates, heißt es da. Sie SteUe sich für Behinderte und Nichtbehin¬

derte in gleicher Weise. Es wäre auch verfehlt wollte man die Aufgabe der Integration nur
den Behinderten anlasten und Nichtbehinderte davon entlasten. Nach Auffassung des Aus¬

schusses Sonderpädagogik und der BUdungskommission wird diese Aufgabe einer Lösung
besonders dann nahegebracht „wenn die Selektions- und Isolationstendenz im Schulwe¬

sen überwunden und die Gemeinsamkeit im Lehren und Lernen für Behinderte und Nicht¬

behinderte in den Vordergrund gebracht werden, denn eine schuhsche Aussonderung der

Behinderten bringt die Gefahr ihrer Desintegration im Erwachsenenalter mit sich".
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Die Empfehlungen des Deutschen Büdungsrates beschäftigen sich dann in einem um¬

fangreichen Kapitel mit der Früherkennung und der Frühförderung. So zeitig soüte die

Gemeinsamkeit der Kinder ihren Anfang nehmen, daß die Vörurteüsbildung noch keine

Chance haben konnte, sich zu stabilisieren.

Das Kernstück der Empfehlung aber befaßt sich danach explizit mit der schuhschen

Förderung behinderter und nichtbehinderter Kinder. Die wesentiichen Konstanten der Ge¬

meinsamkeit kommen in den betreffenden Abschnitten zur Sprache, vor aüem die Indivi¬

dualisierung und die Differenzierung des Unterrichts. Dabei wird die Innere Differenzie¬

rung des Unterrichts deuthch favorisiert.

Wichtig erscheinen nach wie vor die Aussagen der Empfehlung zum Studium der Leh¬

rer. Ein Zehntel des Studienumfangs der Grundschullehrer soll sonderpädagogischen In¬

halten vorbehalten bleiben. Darüber hinaus sollte jeder Lehrer einer aUgemeinen Schule

ein sonderpädagogisches Grundstudium absolvieren, das Kenntnisse über häufig auftre¬

tende Behinderungen einschließt und ihn befähigt vorbeugende Maßnahmen zu ergreifen.
Diese Initiativen sollten aber nicht das spezieüe sonderpädagogische Studium überflüssig
machen.

Natürlich ist nicht alles, was vor 20 Jahren in der Empfehlung an Vorstellungen ent¬

wickelt wurde, nach 20 Jahren noch auf der Höhe der Zeit. Fehleinschätzungen waren vor

aüem die sogenannten Kooperativen Schulzentren. Der Ausschuß Sonderpädagogik hatte

sich noch von der VorsteUung leiten lassen, daß eine Sonderschule einer bestimmten Fach¬

richtung mit einer aUgemeinen Schule in eine institutionaüsierte Zusammenarbeit ge¬

bracht werden könnte.

Dennoch war mit der Empfehlung des Deutschen Büdungsrates eine Idee geboren wor¬

den, die sich nicht mehr aus der Welt schaffen heß. Schon um die Mitte der 70er Jahre fing
ein Zug der Räming-Grundschule in Berlin an, die Integration ernstzunehmen. Man mag

heutzutage solche integrativen Schulen als Sonderschulen unter den allgemeinen Schulen

kritisieren, weü in ihnen in jeder Klasse mehrere Behinderte unterrichtet werden, was der

tatsächlichen Zahl Behinderter in der Bevölkerung nicht entspricht Ich halte trotzdem die¬

se erste Form integrativer Schulen auch in der Zukunft als eine Möglichkeit unter anderen

für realistisch.

Diese erste nordrhein-westfälische integrative Schule wurde 1981 eingerichtet Das

Jahr war von der UNO zum „Internationalen Jahr der Behinderten" erklärt worden. Über¬

haupt trafen in dieser Zeit eine Reihe von Umständen zusammen, die sich förderhch auf

die Gemeinsamkeit von Behinderten und Nichtbehinderten auswirkten. Die Parlamente

fast aüer Bundesländer hatten schon am Ende der 70er Jahre Gesetze verabschiedet die

den Eltern Mitwirkungsrechte in den Schulen einräumten. Besonders Eltern, die behinder¬

te Kinder haben bzw. hatten, meldeten Ansprüche zuerst an die Kindergärten und später an

aUgemeine Grundschulen an. 1986 kam es im Saarland nach der Regierungsübernahme
durch die Sozialdemokraten zur ersten gesetzlichen Fixierung des Integrationsgedankens.
Von der gesetzlichen Fixierung im Saarland an zeigten sich ausschließlich sozialdemokra¬

tisch regierte Länder progressiv im Sinne der Integration.
Nordrhein-Westfalen ist ein Beispiel dafür. In diesem Land entwickelten sich von der

Mitte der 80er Jahre an so viele integrative Schulen, daß das Kultusministerium keinen

anderen Ausweg sah, als am Ende der 80er Jahre einen landesweiten Schulversuch einzu¬

richten, mit dem weitere integrative Einrichtungen gestoppt werden sollten, bis die 80 in

den Versuch einbezogenen Schulen ausgeweitet sein würden. Eine Erhebung ergab aller¬

dings, daß es mit dem Schuljahr 1990/91 tatsächlich 248 integrative Schulen mit 1.510
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behinderten Schülern gab. Alle Schulformen waren darunter vertreten. Ähnlich wie in

Nordrhein-Westfalen stellt sich die Situation auch in anderen alten Bundesländern dar.

Hamburg zum Beispiel hat die größte Dichte integrativer Schulen im Grundschul- und im

Sekundarschulbereich. Gesetzliche Bestimmungen ähnlich denen des Saarlandes gibt es

inzwischen in Schleswig-Holstein und in Berlin. Ein „Gesetz zur Regelung der sonderpäd¬
agogischen Förderung in der Schule" steht in diesen Tagen im Wiesbadener Landtag an.

Die Eltern behinderter Kinder haben in Hessen die Wahlfreiheit zwischen Sonderschu¬

len und aUgemeinen Schulen. Und eine gesetzüche Regelung steht auch in Rheinland-

Pfalz und in Niedersachsen an. Offen allerdings ist noch die Situation in den neuen Bun¬

desländern.

Die Gemeinsamkeit von behinderten und nichtbehinderten Schülern wird fast aus¬

schließlich von Sonderpädagogen sowie von betroffenen Eltern diskutiert Die AUgemeine
PädagogUc und die Schulpädagogik haben sie bisher kaum zur Kenntnis genommen. Le¬

diglich Lehrer allgemeiner Schulen spüren Uire Zuständigkeit fürjunge Menschen mit be¬

sonderem und erhöhtem Förderbedarf. Vielleicht kann ein Symposion zur Gemeinsamkeit

von behinderten und nichtbehinderten Schülern eine Hufe in der weiteren Ausbreitung des

Integrationsgedankens sein.
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GEORG ANTOR

Erfahrungen mit dem gemeinsamen schulischen

Lernen Behinderter und Nichtbehinderter und

das Problem der Grenzziehung1

Einleitung

Der Philosoph O. Marquard sieht das Entwicklungsgesetz der Moderne in der Gleichzei¬

tigkeit zunehmender Vereinheitlichung und zunehmender Pluraüsierung, ja Individuali¬

sierung: „keine Zeit zuvor hat so viel vereinheitlicht wie die Moderne; keine Zeit zuvor hat

so viel plurahsiert wie die Moderne" (1990, S. 5). Diese Zuspitzung der Paradoxie von

Gleichheit und Verschiedenheit hest sich wie das Programm der sogenannten Integrations¬
bewegung. Sie möchte das „Miteinander des Verschiedenen entfalten" (Schreiner 1989),
was ein gemeinsames Lernen Behinderter und Nichtbehinderter ebenso einschließt wie
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eine individualisierende pädagogische Förderung. Gibt es einen Punkt an dem Pluralisie¬

rung und Individuaüsierung die Einheit des gemeinsamen Unterrichts bedrohen oder aber

umgekehrt von dieser Einheit bedroht werden? Die bisherigen Erfahrungen sprechen da¬

für, daß es Grenzen gibt ohne daß sich so einfach sagen heße, wo diese Grenzen zu ziehen

sind. Das ist die These dieses Beitrags: Es gibt gute Gründe, in der Lernortfrage nicht auf

ein einziges, ein universaüstisches ModeU weitestgehender Gemeinsamkeit zwischen Be¬

hinderten und Nichtbehinderten zu setzen, sondern unterschiedliche, auch sonderschuli¬

sche Lösungen zuzulassen. Doch zugleich herrscht ein hohes Maß an Unsicherheit bei der

Frage der Abgrenzung von Teüaspekten von Integration sowie derjenigen behinderten

Kinder, die unter jeweils gegebenen Lernbedingungen als schuhsch integrierbar gelten

können.

Abgrenzungsprobleme treten zumindest auf folgenden Entscheidungsebenen auf:

1. Zielebene: Kommt es mehr auf schuhsche oder aber auf außerschuhsche, gesellschaft¬

liche Integration an (so die noch immer und neuerdings wieder verstärkt diskutierte

Grundsatztrage: Antor 1979; Hiller 1991)?

2. Inhaltsebene: Sollte es eher um soziales oder um kognitives Lernen gehen?

3. Strukturebene.: Wie läßt sich Verschiedenheit mit der identitätsförderlichen Orientie¬

rung an gleichartig Behinderten (Homogenität) kombinieren?

Das sind Entscheidungssituationen, für die es weder eine ausreichende noch eine eindeuti¬

ge Erfahrungsgrundlage gibt. Es fehlt in der Tat noch viel Integrationswissen (Haeberlin

u.a. 1990, S. 5). Dabei wird das voraussehbare Ergebnis von mehr empirischer Forschung

nicht mehr Handlungssicherheit sein. Mehr Wissen erhöht vieUeicht die Transparenz von

Entscheidungssituationen, aber es löst kein einziges Entscheidungsproblem.

1. Schulische versus gesellschaftliche Integration

Mit diesem Gegensatzpaar sind zwei konträre und derzeit empirisch nicht vermittelbare

Positionen zur schuhschen Integration Behinderter bezeichnet Jede der beiden Positionen

nimmt ihren Ausgang von spezifischen Desintegrationserfahrungen im LebenslaufBehin¬

derter, in denen sie einen besonders schwerwiegenden Verstoß gegen das Gebot der

Gleichheit von Rechten und Chancen sieht. Im ersten Fall - Priorisierung schulischer Inte¬

gration, jedoch nicht ohne „Hoffnung auf eine bessere geseUschaftüche Eingliederung"

(Schreiner 1989, S. 204) - ist es die Tatsache, daß eine Sonderschule besuchen in der

Regel heißt aus der Gemeinsamkeit mit den Spielkameraden des Wohnumfelds herausge¬

rissen zu werden. Für die andere Seite üegt der eigentliche sozialpolitische Skandal in der

Randexistenz vieler erwachsener Behinderter, beruflich, ökonomisch und sozial. In jüng¬

ster Zeit hat insbesondere Hiller in mehreren eindringlichen Studien (z.B. 1991) gezeigt,

wie weit entfernt von Minimalstandards geseüschaftücher Integration ein Leben ist wie es

Absolventen von unteren Ausbildungsgängen (Schule für Lernbehinderte und Hauptschu¬

le) führen müssen.

Ob man den Hebel für Veränderungen am zweckmäßigsten bei der Schule ansetzt oder

außerhalb von ihr, das hängt derzeit weitgehend von normativen Optionen ab. So gut wie

nichts ist darüber bekannt, was die Gleichheit des gemeinsamen Schulbesuchs empirisch

für die Zeit nach Beendigung der allgemeinen Schulpflicht bedeutet - ehestens noch für

Freizeitkontakte neben der Schule (Heyer u.a. 1990). Die wenigen ländervergleichenden

Hinweise in dieser Frage laufen auf eine Indifferenz jeder Art von Schule für gesellschaft-
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liehe Integration hinaus. Nun gibt es den Standpunkt man könne ja das eine (die schuü-
sche Integration) tun, ohne das andere (die gesellschafthche Integration) zu lassen. Ein
solcher Ausweg verkennt daß aus dem Verhältnis von schulischer und geseüschaftücher
Integration, von BUdungs- und Sozialpoütik insgesamt offenbar mehr und mehr ein Kon¬
kurrenzverhältnis wird (vgl. WeissAVeishaupt 1992). Die Tatsache, daß jedes Ziel nicht
nur Motivationen bindet sondern vor aüem auch Finanzen, könnte bei der heutigen Lage
der Staatsfinanzen eine Priorisierung von schulischer oder aber gesellschaftücher Integra¬
tion erzwingen. Die schulpohtische Konsequenz aus solchen Überlegungen muß kein Ent¬
weder-Oder sein, wohl aber ein Mehr oder Weniger an schulischer Integration.

2. Kognitives versus soziales Lernen

Sich zwischen integrativer Schule und Sonderschule zu entscheiden, könnte bedeuten, sich
zwischen sozialem und kognitivem Lernen entscheiden zu müssen. Diese Vermumng hat
etwas für sich, wenn man die Untersuchungsergebnisse der Forschungsgruppe um Hae-

berlin, wonach sich Kinder mit Lernbehinderungen z.B. in Sonderschulen wohler fühlen,
aber in integrativen Klassen zumindest gleiche wenn nicht bessere SchuUeistungen haben
(Haeberlin u.a. 1990), aügemein zum Maßstab nimmt Interpretiert man sie, wie dies
auch die Autoren tun, auf dem Hintergrund unterschiedhcher institutioneUer Erfahrungen,
so könnte es sein, daß der Vorzug der Sonderschule, der positive Bezugsgruppeneffekt bei
Schülern mit nicht allzu differenten SchuUeistungen, ihr bei der Leistungsförderung gera¬
de zum Nachteil gerät: Es fehlen diejenigen Schüler, die als Lernvorbüder andere mitzie¬
hen. Das wiederum würde die Integrationspädagogik bestätigen, dieja auf die Anregungen
eines heterogenen Lemumfelds setzt doch muß sie offenbar ihrerseits als Kehrseite man¬

gelndes Wohlbefinden in Kaufnehmen. Ein erstaunlicher Tatbestand ist die Differenz die¬

ser gut gesicherten Befunde zu den Erfahrungen aus dem Umkreis der Modeüversuche zur

schulischen Integration, die fast einhellig positiv sind (vgl. Deppe-Wolftnger u.a. 1989).
Auch wenn sie nichts über die Wirkungen schuhscher Organisationsformen aussagen kön¬

nen, wird doch deutlich, was pädagogisch alles geht wenn außergewöhnliche, jedenfalls
nicht verallgemeinerbare Bedingungen, insbesondere der beruflichen und elterlichen Mo¬

tivation, gegeben sind. Denkbar, daß sie den StrukturnachteU integrativer Einrichtungen
wieder wettmachen können.

Unter den Behinderten, die nach den Erfahrungen aus den Modellversuchen kognitiv
und sozial mit Erfolg integrativ gefördert werden, sind - in sehr unterschiedhcher Zahl -

Schüler mit so ziemlich jeder Art von Behinderung vertreten. Insgesamt aber besuchen

weniger als 3 % der als sonderschulbedürftig geltenden Kinder und Jugendlichen Integra¬
tionsklassen (Kanter 1991, S. 94). Offenbar hat die Praxis schulischer Integration so et¬

was wie einen Begriff der maximalen Spannweite von Unterschieden zwischen den Kin¬

dern einer integrativen Klasse, die sich gerade noch überbrücken lassen: didaktisch durch

Binnendifferenzierung, sozialpsychologisch durch die Erfaluung der Kinder, akzeptiert zu
sein und sich wohl zu fühlen. Der Einfluß von Leistungsdifferenzen dürfte als Tatsache

nicht strittig sein - bei dem offizieUen Zweck von Schule. Interessanter, wenn auch nicht

ausreichend beantwortet ist da schon die Frage, wie (unter welchen Bedingungen und in

welchem Umfang) es dennoch hnmer wieder gelungen ist den negativen Einfluß des Lei¬

stungsdenkens etwa auf die soziale Akzeptanz in Schach zu halten oder trotz zunehmender

kognitiver Distanz eine Lernvorbüdwirkung zu sichern - was die Autoren aUerdings eher

postulieren als empirisch bestätigen können.
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3. Heterogenität versus Homogenität

Ohne Zweifel ist in jüngster Zeit in der Integrationsbewegung die Sensibihtät für eine

Gruppenzugehörigkeit auf der Basis gleicher Behinderung gewachsen - nach einer Phase

der Totalnegation der Sonderschule und mit ihr der Homogenität. Damit steUt sich das

Problem der verläßüchen Prognose, welches behinderte Kind wieviel Homogenität bzw.

Heterogenität benötigt. Art und Schwere einer Behinderung sagen noch nichts über die im

Einzelfaü richtige Dosierung aus. So gibt es zwar viele Hinweise darauf, daß insbesondere

Blinde, Hörgeschädigte und Körperbehinderte ein ausgeprägtes Bedürfnis nach Gleichbe¬

ttoffenheit in der Wahl ihrer Bezugspersonen haben. Beispielhaft sei eine schwerhörige
Frau zitiert die folgendermaßen auf ihre Schulzeit in einer Regelschule zurückblickt (n.

Tvtngstedt 1991, S. 152): ,Jis ist schwer, der einzige Schwerhörige zu sein. Du hast

niemanden, mit dem du dich vergleichen kannst niemanden, zu dem ein gegenseitiges
Vertrauen besteht...". Daneben gibt es jedoch auch einzelne ganz anders lautende Stel¬

lungnahmen. Angesichts der offenbar divergenten Bedürfnisse wird gelegentlich versucht

das Problem der schulischen Grenzziehung zwischen Homogenität und Heterogenität fall¬

weise den betroffenen Schülern zu überlassen.

Offen ist auch, wie man die sich aus einer Kombination von Heterogenität und Homo¬

genität ergebende Vielfalt von Problemen organisatorisch wie pädagogisch bewältigen soll

- zumal im Zielkonflikt mit anderen integrationsimmanenten Aufgaben. Daß z.B. eine

Gruppenidentität auf der Basis der Gebärdensprache mit schuhscher Integration noch ver¬

träglich ist läßt sich bezweifeln. Nicht erst hier steüt sich die Frage, wie man glaubt unter

dem Dach des gemeinsamen Unterrichts der Vielheit von Bedürfnissen gerecht werden zu

können.

Anmerkung

1 Dies ist die Kurzfassung eines Beitrags, der unter dem Titel „Pluralität der schulischen Normen -

Uniformität des Lernortes?" für einen Sammelband vorgesehen ist und in dem auch die hier aus Platz¬

gründen größtenteüs weggelassenen Queüenbelege aufgeführt sind.
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Jörg Ramseger

Das didaktische Dilemma integrativer
Pädagogik

Wo immer Eltern oder Pädagoginnen für eine integrative Beschulung von Kindern mit

Behinderungen eintreten, taucht sogleich die Frage nach den Grenzen der Integration auf.

Integration wird insbesondere von Laien, aber auch von BUdungsplanern und BUdungspo-
litikern vielfach nicht als ein universeües, fürjedes Kind, ja, für aüe Menschen in gleicher
Weise gültiges Prinzip begriffen, sondern verschiedenen Kindern und Erwachsenen je
nach dem Grad ihrer Behinderung in ganz unterschiedlichem Ausmaß zugebiUigt Demge¬

genüber läßt sich mit einiger Plausibüität der Standpunkt vertreten, daß bereits die Frage
nach den Grenzen der Integration - so naheliegend sie auf den ersten Blick erscheint -

nicht nur den Integrationsgedanken völhg verfehlt sondern mitjeghchem Begriff pädago¬

gischen Denkens und Handelns inkompatibel ist

Pädagogisches Handeln meint in der Tradition der Aufklärung stets eine Aufforderung

des Schülers zur Selbsttätigkeit, setzt also in jedem Fall das Vertrauen in die BUdsamkeit

des Individuums und die Mitwirkung des lernenden Subjekts bei der Bestimmung und

Überwindung seiner persönüchen Grenzen voraus. Gerade in der Überwindung (und nicht

in der Festschreibung) derjeweüs gegebenen Grenzen eines Individuums findet pädagogi¬
sches Handeln also überhaupt erst seinen Zweck. Die Pädagogik begäbe sich mithin ihrer

ureigenen Aufgaben und Voraussetzungen, wenn sie die Grenzen der Förderbarkeit ihrer

Zöglinge vorab bestimmen und festlegen wollte. Grenzen der Integration lassen sich im¬

mer nur ex post facto, also im Rückbhck auf vergangene Büdungsanstrengungen und im¬

mer nur in bezug auf die konkrete Entwicklung eines bestimmten Individuums benennen,

jedoch niemals im vorhinein und - von ganz wenigen Ausnahmen abgesehen - niemals

pauschal für ganze Gruppen von Individuen.

Integration ist somit - so die Maxime ihrer profiüertesten Vertreter (z.B. Jakob Muth

1986, 1988; Jutta Schöler 1987) - schon dem Grunde nach unteilbar. Sie muß ohne

Ausnahme fürjedes Kind beansprucht werden oder sie wird der Sache nach mißverstan¬

den. Dabei wird die gemeinsame Förderung der Verschiedenen von den Integrationisten

gar nicht primär als Problem, sondern in erster Linie als eine Chance begriffen, die es für

alle Kinder, mit oder ohne Behinderung, zu erkennen und zu ergreifen gut - die Chance

eines erweiterten BUdungsangebotes in einer bewußt heterogenen Lerngemeinschaft Erst
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bei Anerkennung des Prinzips der offenen Aufnahme für grundsätzhch jedes Kind aus dem

jeweUigen Schulbezirk in jede beliebige Grundschulklasse und Bereitstellung der nötigen
Fördermaßnahmen für jedes Kind in jeder Klasse werde daher dem Anspruch der Grund¬
schule Genüge getan, eine gemeinsame Grundschule für aüe Kinder des Volkes zu sein.

Wie sieht aber, wenn man die Integration als Chance für alle Kinder betrachtet und für
jede Grundschulklasse zu verwirkhchen fordert, eigentlich deren Praxis aus? Wie verwirk¬
licht man die Aufforderung zur Selbsttätigkeit bei einem schwerst behinderten Kind in
Koedukation mit einer Vielzahl anderer Kinder, die gar nicht oder nur in einem geringen
Maße behindert sind, ohne die einen zu überfordern und die anderen zu unterfordern?

Bevor wir diese Frage beantworten, schlage ich vor, zu heuristischen Zwecken drei
verschiedene Ebenen der Integration zu unterscheiden, die sich in der Praxis allerdings
vielfach wechselseitig durchdringen, indem die komplexeren Formen stets die einfacheren
Formen der Integration voraussetzen und mit beinhalten. Man kann sich diese Ebenen als
konzentrische Kreisen denken:

- Voraussetzung aüer integrativen Bemühungen und gleichsam deren erste Form ist das
räumliche Beisammensein von Menschen mit und ohne Behinderungen. Wo es keine
räumliche Nähe gibt kann es nicht einmal lockere soziale Kontakte zwischen behin¬
derten und nicht-behinderten Menschen geben.

- Auf der nächsten Ebene werden die Kontakte intensiviert. Sie bekommen Regelmäßig¬
keit und umfassen über den gelegentlichen Austausch von Mitteilungen und Äußerun¬
gen hinaus den Aufbau konstanter Beziehungen zwischen einzelnen Individuen. Ich
nenne dies die Ebene der intensiven sozialen Kontakte.

- Schulisches Handeln zieltjedoch in der Regel nicht bloß auf soziale Kontakte ab, son¬

dern dient primär der Durchführung von Unterricht d.h. dem inhaltlichen Austausch
über gemeinsame Fragen, Probleme oder Lerngegenstände in einem koUektiven Pro¬
zeß der Erkenntniserweiterung. Wo behinderte Kinder und Jugendhche mit nichtbehin¬
derten Kindern zum Zwecke der Erkenntnis- oder Kompetenzerweiterung in einen sol¬
chen inhaltlichen Austausch über ein Unterricbtsthema verwickelt sind, könnte man
daher von Integration in der unterrichtsbezogenen Kommunikation sprechen.

Wenden wir uns mit diesem Gliederungsraster im Hinterkopfnun wieder der Frage zu, was
denn „gemeinsame Schule für aüe" in der Praxis bedeutet so finden wir, daß die Ansprü¬
che der Praktiker in Integrationsklassen und die Darlegungen in der einschlägigen Litera¬
tur meistens über ein räumliches Beisammensein und soziale Kontakte hinausweisen und
die Integration der behinderten Kinder auch auf der Ebene der unterrichtsbezogenen Kom¬
munikation zumindest anstreben. „Integrativer Unterricht verlangt", soFEUSER, „...plane¬
risch und organisatorisch eine .Innere Differenzierung' von Zielen, Methoden und Medien
bei gleichen Lerninhaltenl" (Feuser/Meyer 1987, S. 35).

Gehen wir nun aber mit diesem Anspruch in eine konkrete Integrationsklasse, stoßen
wir scheinbar sofort wieder auf Grenzen der Integration. Denn die Möglichkeiten, einen,
wenn auch vieüeicht bescheidenen, so doch irgendwo thematisch passenden Beitrag zu

einem gemeinsamen Thema zu liefern, scheinen für einige Kinder mit besonders schweren
Behinderungen minimal, wenn nicht gar gleich Null zu sein. Es gibt nun einmal Men¬
schen, deren besonderes Schicksal beispielsweise eine verbale Kommunikation mit den
Mitschülern ausschheßt und die in Ermangelung differenzierter motorischer Ausdrucks-
möghchkeiten auch keine non-verbalen Beiträge zu einem gemeinsamen Thema üefem
können.
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Was sich hier am Beispiel extremer Behinderung als Problem und als scheinbare Gren¬

ze der Integration andeutet ist nun aber keineswegs ein besonderes Problem von Kindem

mit extremen Behinderungen, sondern steüt sich in aügemeinerForm fürjedes Mitgüed in

heterogenen Lerngemeinschaften. PrinzipieU gut nämüch: Je erfolgreicher im Unterricht

die Differenzierung gelingt desto mehr schwinden mit der Zeit die natürhchen Anlässe

einer gemeinsamen Kommunikation über einen gemeinsamen Unterrichtsgegenstand. Je

weiter sich - als Ergebnis gehngender Differenzierung! - die kognitiven Horizonte der

Kinder auseinander entwickeln, desto schwieriger wird es, überhauptnoch Unterrichtsvor¬

haben zu finden, in denen sich Integration ereignen kann, Situationen nämhch, in denen

unterschiedliche Individuen über ein gemeinsames Unterrichtsthema sinnvoü miteinander

kommunizieren und dabei wechselseitig voneinander profitieren können. Irgendwann hat

man sich nichts mehr zu sagen. Oder in unserem zuvor entwickelten Schema: Je besser die

unterrichthche Differenzierung gelingt desto mehr schwinden die Möghchkeiten einer un-

terrichtsbezogenen Kommunikation und verlagert sich der integrative Anspruch auf die

Ebene sozialer Kontakte oder gar auf ein bloßes räumliches Beisammensein von behinder¬

ten und nichtbehinderten Menschen. Integration und Differenzierung erweisen sich als wi¬

derstreitende Prinzipien. Hierin besteht das prinzipieüe Dilemma integrativer Pädagogik.
Aus diesem Dilemma zwischen Integration und Differenzierung gibt es zwei Auswege.

Der eine besteht darin, die Integrationsversuche zunächst auf die Grundschulzeit zu be¬

schränken und den Besuch einer allgemeinen Sekundarstufenschule nur solchen Kindem

zu gestatten, die den dort üblichen Leistungsnormen und Leistungsforderungen gerecht
werden. Ich nenne dies eine mechanistische Lösung. Sie ist Ausdruck von Ungeduld und

mangelnder didaktischer Phantasie, resultiert aber vermutlich vor aüem aus der berechtig¬
ten Furcht mit einer Ausdehnung der integrativen Beschulung auf die Sekundarstufe dem

herrschenden System der Leistungsbeurteüung in der Schule und Chancenzuweisung
durch die Schule jeghche Legitimation zu entziehen.

Der zweite, weitaus kompliziertere Ausweg aus dem genannten Dilemma hält an der

Unteübarkeit der Integrationsaufgabe fest ohne die Differenzierungspfhcht der Schule zu

mißachten. Die Lehrerinnen und Lehrer sind nach diesem Ansatz gehalten, die konkreten

Möghchkeiten und das richtige Ausmaß von integrierenden und differenzierenden Maß¬

nahmen in jedem einzelnen Unterrichtsvorhaben neu auszumitteln und den Versuch der

thematischen Einbindung auch der Kinder mit schweren Behinderungen in die unterrichts¬

bezogene Kommunikation so lange wie irgend mögüch durchzuhalten.

Das Erfolgskriterium eines solchen Unterrichts, der immer Integration und Differen¬

zierung gleichzeitig zu realisieren versucht, ohnejemals das eine zugunsten des anderen zu

vernachlässigen, besteht nun nicht mehr darin, daß im Prinzip aüe Schüler alle Lemziele

gemeinsam erreichen soUen. Vielmehr gibt es, wie Schlömerkemper (1989, S. 325)

kürzlich ausgeführt hat jetzt zwei immer aufeinander zu beziehende und immer nur mit¬

einander gültige Erfolgskriterien:

- Der Untemchtserfolg bemißt sich jetzt nämhch zum einen danach, „ob alle nach ihren

je spezifischen Voraussetzungen optimal gefördert worden sind und sich möglichst weit

entfalten konnten";
- er bemißt sich gleichzeitig aber auch danach, „in welchem Maß die sich unterschied¬

lich entfaltenden Kompetenzen aufeinander bezogen" wurden und „die Schülerinnen

und Schüler über die .Grenzen' ihrer (individuellen - J.R.) Qualifikationen hinweg

miteinander interagieren" konnten.
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Auch bei diesem Ansatz wird sich mit fortschreitendem Alter der Schüler eine unterrichts¬

thematische Separierung einzelner Kinder und Lerngruppen voneinander nicht vermeiden

lassen und sich die Integration zunehmend auf gemeinsame Aktivitäten und Veranstaltun¬

gen im Rahmen eines hoch entwickelten außerunterrichtlichen Schullebens konzentrieren.

Die Integration wird sich, je älter die Kinder werden, mehr und mehr auf die Ebene außer¬

unterrichtlicher Kontakte und über weite Strecken sogar nur mehr auf ein räumliches Bei¬

sammensein verlagern. Aber sie wird immer variabel erfolgen! Während die Schüler zeit¬

weise nur mehr räumlich miteinander zusammen oder sogar räumlich voneinander ge¬

trennt sind, finden sie in einzelnen gemeinsamen Aktivitäten doch wieder zu einem

inhaltlichen Austausch über einen gemeinsamen Gegenstand oder ein gemeinsames Inter¬

esse zusammen. Und auf welcher Ebene der Integration sich ein Kind gerade bewegt wird

nicht mehr auf Jahre hinaus nach pauschalen Etiketten wie „verhaltensgestört" oder „gei¬
stig behindert" entschieden, sondern bestimmt sich für jedes einzelne Kind, ob behindert

oder nicht in Abhängigkeit von seiner individueüen Entwicklung und von den jeweils
anstehenden Unterrichtsvorfaaben jeden Tag neu.
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Andreas Möckel

Wer versagt, wenn Kinder in der Grundschule

versagen?

1. Institutionalisierte Ungeduld

Seit es die aUgemeine Schulpflicht in Deutschland gibt sind für Schulanfänger Lerninhal¬

te und Anforderungen festgelegt worden. In erster Linie gehören dazu Lesen, Schreiben

und die Grundrechnungsarten. Die Methoden des Unterrichts sind in den beiden letzten

Jahrhunderten verbessert worden, so daß die Lerndauer, nicht das Lernen an sich, der kri¬

tische Punkt geworden ist. Die Grundschule sieht dafür einen verhältnismäßig kurzen Ab¬
schnitt der Schulzeit vor, nämhch das erste Schuljahr, aUenfalls noch ein zweites.

Langsam lernende Schülerinnen und Schüler stören die Mitschüler zwar nicht wohl

aber das Bild von der Leistung der Lehrenden. Es scheint klar zu sein, wer versagt. Die

meisten Kinder, von denen hier die Rede ist werden später die Schriftsprache erwerben

und mit dem Taschenrechner zurechtkommen, aUerdings nicht in der Grundschule, dem
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Ort ihrer Niederlage. Lembehinderte sind nur unter dem engen Blickwinkel der Lerndauer

Ausnahmen, ansonsten selten.

2. Eine Tempofalle

Es gibt in diesem Zusammenhang ein merkwürdiges für die Schule bezeichnendes Phäno¬

men. Lehrerinnen der Grundschule müssen mit durchschnitthch begabten Schülern zu¬

rechtkommen und den Lehrplan in der dafür vorgesehenen Zeit einigermaßen bewältigen.
Ein bestimmtes Band unterschiedhcher Geschwindigkeiten dürfen sie dulden. Noten sind

auch Prämien für den generalen InteUigenzfaktor „speed". Wer ist dafür verantwortlich,

wenn ein Kind nicht schnell genug lernt wo sich die Pfhchtschule doch an aüe, langsame
und schnelle Kinder wendet?

Schule ist Vorbereitung auf das Leben, nicht das Leben selbst. Nur für die Lehrenden

ist Schule der Ort der Berufsbewährung, nicht für die Kinder. Wenn ein Kind mit seiner

Langsamkeit „aus dem Rahmen fäüt", wird es in die Einstsituation der verantwortüchen

Erwachsenen hineingezogen. Was das heißt zeigt sich, wenn man die Situation der Leh¬

renden betrachtet Sie werden zu einem Offenbarungseid gezwungen und soüen erklären,

daß sie nach bestem Wissen und Gewissen alles getan haben, was menschenmöglich war.

Ob Kinder wirklich nicht mehr nach der Notenskala beurteilt werden können, klärt ein

förmüches Verfahren. Liegen die Ausnahmeschwierigkeiten bei den Lehrenden oder bei

den Lernenden? Ergibt das Überprüfungsverfahren, an dem Lehrer und Schulämter betei¬

ligt sind, daß die Ursachen beim Kind liegen, wird es „lernbehindert" genannt Wird die

Ursache nicht beim Kind gefunden, etikettiert niemand die Lehrer als ,Jernbehindernd",

und doch ist ein Schatten davon im Spiel. In Gutachten pflegt dieser Tatbestand vorsichtig
umschrieben zu werden. Die Kinder seien trotz schwacher SchuUeistungen durchnitthch

begabt „underachiever", lediglich soziokultureü benachteiligt pseudodebü oder was

sonst sich zu einer Erklärung anbietet, damit Lehrende nicht verletzt und gleichwohl auf¬

gefordert werden, es mit den Kindern auch weiterhin zu versuchen.

Die Situation ist zwiespältig; es geht um eine amtliche Einschätzung der Reahtät im

Schulunterricht. Liegen zwischen den überprüften Kindern und den anderen wirkhch

Zeugnisunterschiede oder doch nur relativ belanglose Notenunterschiede? Das Überprü¬
fungsverfahren bestätigt die Qualität der Lehrenden oder disqualifiziert sie. Es wird darauf

geachtet, und das ist verständhch und richtig, aber doch auch bemerkenswert, daß die Leh¬

renden durch die Überprüfung ihr Gesicht nicht verheren. Es geht unausgesprochen um die

Berufsbewährung in einem bestimmten FaU. Bei sehr schwachen Schülern ist das Problem

für die Lehrenden zwar unerheblich. Wenn die Situation jedoch offen ist müssen sie ein

Interesse daran haben, bei der Klärung gut abzuschneiden. In unklaren Situationen steht

die Lehrerin um so besser da, je schlechter die Schülerin aussieht Lehrende und Schulver¬

waltung sind beide daran interessiert, daß bei Überweisungen Gutachten eindeutig ausfal¬

len, Eltern und Kinder dagegen nicht.

Es besteht die Gefahr, Schüler unbewußt eher schlechter als besser darzusteUen und

umgekehrt die eigenen Bemühungen mehr als üblich zu betonen. („Was habe ich nicht

aües schon versucht! Nichts hat genützt aber auch gar nichts!" Oden „Meine Güte, der

Junge kostet mich mehr Zeit als aUe anderen Schüler zusammen!") Wenn eine Lehrerin,

was dokumentiert ist zur Überprüfung angemeldete Kinder zum Lesen aufforderte und zu

den Mitschülern sagte: „Kinder, jetzt kommt was zum Lachen", dann hegt der Verdacht

nahe, daß sie aus einer unklaren Situation eine eindeutige schaffen wollte. Das eine Kind
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soüte wirkhch nichts, alle anderen Kinder möglichst viel können. Dieser in vielen Fällen

leicht zu durchschauende äußere und gleichzeitig jedoch schwer zu ertragende innere

Konflikt, in dem das Ansehen und die Glaubwürdigkeit eines Lehrers oder einer Lehrerin

beschädigt werden kann, geht aüen BeteUigten nahe, Kindern, Eltern, Lehrenden.
Es ist nicht einmal entscheidend, ob das Ansehen des Lehrers oder der Lehrerin real

bedroht ist. Schon die Vermutung einer Gefahr kann zu unverhältnismäßigen Reaktionen

führen. Woher sollen junge Lehrer und Lehrerinnen genau wissen, ob sie nicht doch auch

Anteü daran haben, wenn ein Kind dem Unterricht nicht folgen kann? Ehe ein Kind auf-

fälüg wird und die Prüfung der Situation einsetzt kann der Aufmerksamkeit viel entgan¬
gen und manche wichtige Einzelheit vergessen worden sein. Und selbst wenn der Lehrer

sich zuverlässig erinnert und viel getan hat Wie soU nachgewiesen werden, daß im Unter¬

richt gerade dieses Mädchens oder dieses Jungens keine Zeit vergeudet worden ist? Und

geht für Ausnahmekinder faktisch nicht doch Zeit verloren, wenn für sie wiederholt Vor¬

mittage nutzlos verstreichen?

Kommen Schule und Schulverwaltung nicht in Argumentationsnot wenn ihnen das

aügemein anerkannte Individualisierungsprinzip vorgehalten wird? Gilt es bei langsamen
Schülern nicht? Die Lehrenden stecken in einem DUemma: in der TempofaUe. Hier liegt
das pädagogische Problem, das immer auch ein menschliches Problem ist. Ergeht das an¬

gemaßte Ewigkeitswort darüber zu schneU, wer ein Kind sei und was es einmal allerhöch-

stens werden könne oder mindestens einmal werden müsse, trifft das die Erziehung im

Kern. Kann die konfliktträchtige TempofaUe in der Grundschule nicht vermieden werden?

3. Schulpflicht und Pflicht der Schule

Der Staat zwingt durch Gesetz aUe Eltern, ihre Kinder von einem bestimmten Alter an in

öffentliche Schulen zu schicken, erklärt dann aber doch, daß es mit dem „aüe" nicht ganz
so gemeint sei. Nach dem Erziehungsauftrag der Grundschule soüen Kinder dort gefördert
werden, wo sie ihren Lernvoraussetzungen nach gerade stehen. AUe Lehrpläne bekennen

sich zu diesem Grundsatz. Andererseits aber verlangt systematischer Unterricht einen Auf¬
bau an Kennmissen und Fertigkeiten in einer bestimmten Zeit. Auch das ist ein aügemein
anerkannter Grundsatz. Die Lehrpläne sorgen dafür, daß er nicht vergessen wird.

Beide Grundsätze zugleich können in kleinen Gruppen problemlos in Einklang ge¬
bracht werden, zum Beispiel im Hausunterricht. In der Schule muß die Unterrichtsorgani-
sation bewußt gestaltet werden, wenn beide Grundsätze, sowohl Erziehung als auch ein

zweckmäßig organisiertes Lernen für alle Schülerinnen und Schüler möghch gemacht
werden soll.

Es gibt Lösungen, zum Beispiel ein integrativer oder ein offener oder ein Unterricht

nach Maria Montessori. Diese Formen des Unterrichts werden auch unter Lehrerinnen

und Lehrern und an den AusbUdungsstätten zwar als wünschenswert, aber keineswegs als

zwingend notwendig angesehen. Durch den Frontalunterricht und durch die zeitlich stren¬

ge Handhabung der Lehrpläne werden die Lehrer jedoch in die Situation gebracht in der

sie nicht mehr den Kindern je ihr Pensum zumessen, sondern die Kinder am Pensum mes¬

sen müssen. Die mythologische Gestalt des Prokrustes fäUt einem ein.

4. Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer

Auch die Hochschulen müssen sich eines Teüs des Problems annehmen. Was denken wir,
die professionell Verantwortlichen, uns eigentlich dabei, wenn mit Schülern dermaßen un-
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sensibel umgegangen wird? Das Argument langsame Schüler hätten niemals in die Grund¬

schule aufgenommen werden dürfen, geht am Problem vorbei. Die Schulverwaltungen
woUten ein bis zwei Jahre Probezeit und zwar aus der Erkenntnis heraus, daß Entwick¬

lungstendenzen im Grandschulalter nicht sofort erkannt werden können. Sie bauten je¬
doch, ohne es zu woUen, mit der Probezeit für manche Kinder den Umschlag von Spiel in

Ernst und den Zwang zur EUe ein, - die TempofaUe.
Die RoUe des Lehrers oder der Lehrerin, in deren Klasse ein sechs- bis achtjähriges

Kind seinem schuhschen Zusammenbruch entgegengeht ist zweideutig, mindestens un¬

klar und bedarf der erziehungswissenschafthchen und ethischen AufheUung in der Ausbil¬

dung der Lehrer und Sonderschullehrer. Hier üegt eine Aufgabe nicht nur der Heilpädago¬

gik vor.
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Urs Haeberlin

Integration zwischen Ängsten und Hoffnungen

1. Humane Integrationsvision und separierende Leistungsideologie

Humanität bedeutet Verpflichtung auf die Grundwerte: Unverlefzhchkeit von menschli¬

chem Leben, Gleichwertigkeit aller Menschen bei extremster individueUer Verschiedenar¬

tigkeit und unverlierbare Würde jedes Menschen (Haeberlin 1990). Pädagogisches Se¬

hen und Denken auf dieser Wertbasis beinhaltet daß wir ausschheßüch nach der Integra¬

tionsfähigkeit und -Unfähigkeit der Schule und nicht des Kindes fragen. In einer

integrationsfähigen Schule gäbe es keine Geringschätzung wegen unterdurchschnittlicher
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Schuüeistungsfähigkeit wegen Abweichungen von der Durchschnittsintelügenz und we¬

gen anderer Auffälligkeiten. Die visionäre humane Schule wäre getragen vom Wunsch

nach dialogischer Begegnung zwischen den Schülern, zwischen Lehrern und Schülern,

zwischen Eltern, Lehrern und Schülern, zwischen allen in und außerhalb der Schule in

Beziehung stehenden Menschen.

Der Vision steht das Erfahrungswissen gegenüber, daß marktwirtschaftliche GeseU¬

schaften auf dem Bewerten nach Leistungsfähigkeit aufgebaut sind. Solche GeseUschaften

setzen eine nach Leistungsfähigkeit selektionierende und separierende und damit markt¬

wirtschaftliches Bewußtsein erzeugende staathche Schule voraus. Schulverwaltungen in

diesen Gesellschaftsformen werden auftragsgemäß auch die „Integration" nach Leistungs¬

fähigkeit selektionierend reglementieren und „vervorschriften", sobald „Integration" aner¬

kanntes Prinzip des staathchen Schulwesens werden könnte. Es ist zu befürchten, daß

künftig unter dem schulorganisatorischen Etikett „Integration" ein zielgleiches Leistungs¬

fördersystem für schwache Schüler in Regelklassen staatlich administriert werden könnte.

Staatlich administrierte Integrationsversuche könnten dazu mißbraucht werden, „Integra¬

tionsfähigkeit" mit „SchuUeistungsförderbarkeit" von Kindern bezogen auf Klassenziele

gleichzusetzen (vgl. Haeberlin/Bless/Moser/Klaghofer 1991). BestenfaUs würde für

die bezügüch des Klassenziels „Nicht-Förderbaren" der Sonderstatus von „lernzieldiffe-

rent Förderbaren" eingeführt. Die Verknüpfung von „Integrationsfähigkeit" mit „Lei¬

stungsfähigkeit" bezogen auf Klassenziele könnte den Fortschritt zur Humanität zunichte

machen, weü dadurch die Restgruppe der „Nicht-Förderbaren" nicht nur bürokratisch,

sondern auch noch wissenschaftlich legitimiert als „Integrationsunfähige" und damit leicht

auch als Unnütze, als gesellschaftliche Last ausgesondert wird.

2. Indikatorenfür die Beurteilung von Integrationsentwicklungen

Integrationsentwicklungen sind kontinuierlich daraufhin zu überprüfen, inwieweit sie Ent¬

wicklungen in Richtung der Vision einer integrationsfähigen Schule bleiben. Anhaltspunk¬
te für die BeurteUung können die folgenden Indikatoren geben.

(1) Integrationsfähigkeitfür alle:

Ist als Ziel die integrationsfähige Regelschule für aüe deklariert? Werden in den Gesetzen,

Verordnungen usw. Hinweise auf Kinder vermieden, die als nicht integrierbar gelten?

(2) Individualisierungfür alle:

Wird aus den gesetzlichen und konzeptioneüen Grundlagen deutlich, daß alle Schüler An¬

spruch auf individuaüsierte Lernziele und individuaüsierte Leistungsbeurteüung haben

und daß auf aügemeinverbindüche Klassenziele, auf gruppenorientierte Zensuren und auf

homogene Jahrgangsklassen verzichtet wird?

(3) Gestaltungsfreiheit für die Lehrpersonen:
Wird den Lehrpersonen in Integrationsklassen maximale Gestaltungsfreiheit gewährt, und

werden starre Vorschriften bürokratischer Art durch neue Formen einer partnerschaftüchen

Lehrerberatung ersetzt?

(4) Klassenraumintegrierte Begleitung:
Wird die Integrationsfähigkeit der Schule prioritär in einem Konzept gesucht welches sich

räumlich und zeitlich innerhalb des Regelklassenunterrichts als Hitfe für den Regelklas¬
senlehrer und für die gesamte Klasse versteht?
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(5) Klassenraumexterne Förderung:
Welche Vorkehrungen sind vorgesehen, um auch eine allfäüige klassenraumexterne son-

rlemäflflffnoische Beoleitunff intp.orativ 7.11 »p.sraltp.n?
derpädagogischeBegleitung integrativ

zu

gestalten?

(6) Integrationsfähige Diagnostik:
Ist erkennbar, daß die Diagnostik auf die am Sonderschulwesen orientierten Typologisie¬

rangen (lernbehindert, geistigbehindert, verhaltensgestört usw.) verzichtet und durch eine

differenziert und individueU beschreibende Erfassungsweise integrationsfahig wird?

(7) Einbezug von Sonderschulen und Heimen:

Werden die bestehenden Sonderschulen und Heime so in die Integrationsentwicklung ein¬

bezogen, daß ihre Existenzängste unberechtigt werden können? Bestehen VorsteUungen

dazu, wie Räume, Einrichtungen und Personal bei einer integrierenden Versorgung sinn-

voü eingesetzt werden können?

(8) Einbezug von Frühförderung und Vorschule:

Wird die Frühförderung und die Vorschule in die Integrationsentwicklung miteinbezogen?

Werden typologisierende Pauschaldiagnosen in früher Kindheit vermieden?

(9) Berufspolitik der Berufsverbände:

Zeigen die betroffenen Berufsverbande Bereitschaft zu einer integrationsfähigen Berufs-

poütik? Wird zugunsten der Vision einer integrationsfähigen Schule auf partikularistische

Interessen der Berufsverbände verzichtet?

(10) Information, Beratung und Fortbildung:
Werden Anstrengungen zur Information, Beratung und integrativen FortbUdung aüer Be¬

teiUgten unternommen? Sind diese organisatorisch abgesichert?

(11) Einsicht aller Beteiligten:
Werden Integrationsmaßnahmen mit der Einsicht der BeteUigten durchgeführt? Was wird

im FaUe der BeteUigung von Personen mit integrationsfeindüchen Werthaltungen unter¬

nommen?

(12) Kosten der schulhausintegrierten Sonderpädagogik:
Ist die Absicht der Schulpolitiker/innen und -behörden erkennbar, eine kostengünstige

„Wandersonderpädagogik" zu vermeiden?

(13) Kosten der Zusammenarbeit:

Sind Kosten für die aufgewendete Mehrzeit für gemeinsame Beratungs- und Fortbil¬

dungsgelegenheiten, für mehr Lohngleichheit zwischen Regel- und Sonderschullehrer/in-

nen eingeplant?

(14) Kosten integrationsfähiger Klassengrößen:
Werden Klassengrößen garantiert, welche Individualisierung für aüe Schüler bei intensi¬

ver sonderpädagogischer Begleitung ermöghchen?

(75) Kindorientierte Kompromisse:
Besteht beim Umgang mit dem gesellschaftlichen Grandwiderspruch zwischen separie¬

render Leistungsideologie und Integrationsvision die Bereitschaft, das Wohl des je einma¬

ligen Kindes als höchstes Gut zu behandeln und ggf. undogmatische Lösungen zu suchen?
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3. Gemeinsam Chancen nutzen und Visionen verwirklichen!

Zentrale Voraussetzung für den Erfolg der Integrationsvision ist die Hoffnung, daß sich

die Mehrheit der an Integrationsentwicklungen beteihgten Lehrpersonen als engagierte
Pädagogen und Pädagoginnen mit einem inneren Feuer für Visionen und nicht als Staats¬

funktionäre verstehen können und daß sie bereit sind, zugunsten der Visionen neue For¬

men der Zusammenarbeit in Vorschule und Schule zu wollen, zu üben und zu praktizieren
(vgl. Haeberltn/Jenny-Fuchs/Moser Opitz 1992).

Als zentral für eine erfolgreiche Zusammenarbeit in Integrationsklassen erweist sich

die Bereitschaft der beteUigten Lehrpersonen, sich für Integration und Zusammenarbeit
letztüch also für die Vision einer humaneren Schule, zu engagieren. Die Zusammenarbeit

erfordert ein neues Rohen- und Aufgabenverständnis aller beteUigten Lehrpersonen. Die¬

ses beinhaltet Kreativität Flexibüität Offenheit Kritikfähigkeit und Toleranz. Das neue

RoUen- und Aufgabenverständnis soll sich in Ausbildung, Aufgabenkatalog und Anforde¬

rungsprofil von Erzieherinnen, Regelschullehrer/innen und Sonderpädagogen/innen nie¬

derschlagen. In aUen Ausbüdungsgängen muß die Integration behinderter bzw. entwick-

lungsauffäüiger Kinder ein Thema werden. Das traditioneUe sonderpädagogische Denken
muß sich durch eine veränderte Ausbüdung vom historisch überlieferten „Schonraumden¬
ken" lösen. Und angehende Erzieherinnen und RegelschuUehrer/innen müssen in ihrer

Ausbüdung mit der Tatsache vertraut gemacht werden, daß es im Schulzimmer auch Kin¬

der geben darf und soll, die stören, die sich nicht erwartungsgemäß entwickeln, die dieses

oderjenes einfach nicht lernen oder die mit aUtäglichen Anforderungen von Vorschule und

Schule nicht zu Rande kommen. Regelpädagogen/innen müssen vermehrtmit dem Gedan¬

ken vertraut werden, daß es kerne „Normahtät" gibt daß vielmehr Eigenart, Individuaütät

und Abweichung die Norm sind.
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Alfred Sander

„Selektion bei der Integration?"
Der Beitrag von Sonderpädagogischen Förderzentten

/. Problemstellung

Es gibt in Deutschland heute zwei verbreitete Organisationsformen der schuhschen Inte¬

gration behinderter Kinder und Jugendlicher: Integrationsklassen und Einzelintegration.

Die pädagogische Erfahrung und die wissenschaftliche Begleitforschung der letzten zehn

Jahre zeigen, daß beide Organisationsformen geeignet sind, die schulische Integration

zahlreicher behinderter Kinder zu ermöghchen. Aber beiden Formen haftet in der bisheri¬

gen Praxis derMangel an, daß sie neben Integration in bestimmten Fähen auch zur „Selek¬

tion bei der Integration" - um die vorgegebene Überschrift zu zitieren - führen:

- Integrationsklassen selektieren, indem sie rein zahlenmäßig nichtaUebehinderten Kin¬

der, deren Eltern dies wünschen, aufzunehmen vermögen und indem sie- insbesondere

in dünner besiedelten Gebieten - die meisten behinderten Kinder in anderen als ihren

Wohnortschulen zusammenführen.

- Einzeüntegration selektiert, indem viele Integrationsanträge aufgrand fehlender Kapa¬

zitäten oder aufgrund fehlender Bereitschaft der örtlichen Schule abgelehnt werden.

Durch die neuerdings sich entwickelnde Organisationsform „Sonderpädagogisches För¬

derzentrum" kann, wenn die Entwicklung entsprechend gesteuert wird, die mit Integra¬

tionsklassen und Einzelintegration einhergehende unerwünschte Nebenwirkung stark ver¬

mindert, vielleicht sogar vermieden werden. Diese These gut es zu untersuchen. Dazu

müssen zunächst einige Ausführungen über Sonderpädagogische Förderzentten gemacht

werden.

2. Sonderpädagogische Förderzentren

Das Sonderpädagogische Förderzentrum wird als organisatorische Weiterentwicklung der

Sonderschule mit tiefgretfender Schwerpunktverlagerung interpretiert. Die Sonderschule

beruhte von Anfang an auf der Idee, daß die behinderten Schüler und Schülerinnen zu ihr

zu kommen haben; sie versteht sich als zentraler Sammelort für Kinder einer größeren

Region, die dauerhafte und erhebhche Schulschwierigkeiten haben. Ganz anders ist das

Förderzentrum zu verstehen: Es ist in erster Linie dienstlicher Sitz der Sonderschuüehre-

rinnen und -lehrer, während die Schüler und Schülerinnen in ihren zuständigen Regelschu¬

len bleiben und dort von den Sonderschullehrkräften integrativ mitunterrichtet werden.

Sonderpädagogische Förderzentten entwickeln sich in Deutschland in verschiedenen

Varianten mit jeweils eigenen Problemen und Möghchkeiten (vgl. Franck-Weber u.a.

1990; Wocken 1990; GERS 1991). Einige davon werden aufdem Hintergrund von Erfah¬

rungen aus Schulversuchen und Modeüprojekten näher diskutiert:

2.1 Förderzentren ohne Schüler?

Ein Förderzentrum, das von keinem Schiilkind mehr besucht wird, sondern nur noch

Dienstsitz der Lehrpersonen ist steüt den entschiedensten Gegensatz zur Sonderschule
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dar. Solche Zentren finden sich u.a. in ländlichen Regionen, wo Sonderschulen wegen zu

gering gewordener Schülerzahlen geschlossen werden mußten.

2.2 Förderzentren mit eigenen Klassen?

Das Förderzentrum mit eigenen Klassen betreut neben einer größeren Zahl von Integra¬
tionsschülern und -Schülerinnen in deren wohnortnahen Regelschulen auch eine kleine

Zahl von behinderten Kindern in Sonderklassen. Bliebe der Anteü der Schüler und Schü¬

lerinnen in Sonderklassen dauerhaft hoch, so wäre zu überprüfen, ob das Zentrum die zen¬

trale Aufgabe der Integrationsunterstützung emst nimmt oder eine „Kaschierte Sonder¬
schule" ist.

2.3 Förderzentren nach Behinderungsarten?

Förderzentren für Schüler und Schülerinnen nur einer Behinderungsart oder weniger ver¬

wandter Behinderungsarten gehen von der Güederang des bisherigen Sonderschulwesens
aus. Daneben entwickeln sich Zentren, die über die herkömmlichen Behinderungskatego¬
rien hinweg breite Kompetenz anstreben.

2.4 Förderzentren selbständig oder angegliedert?

Förderzentten können selbständig wie Sonderschulen unter eigener Leitung arbeiten oder

zur Betonung des Integrationsunterstützungsaufttages als AbteUung an einer Regelschule
bestehen. In beiden Fällen sind sie für mehrere Regelschulen des Bereiches zuständig.

2.5 Förderzentren auch mit außerschulischen Aufgaben?

Förderzentten können neben schuhscher Arbeit auch außerschuhsche Aufgaben - Frühför¬

derang, Elternberatung, Integration im Elementarbereich, nebenschuhsche Angebote,
nachschuhsche Begleitung der behinderten Jugendhchen - einbeziehen und sich bei ent¬

sprechender Ausstattung zu multiprofessionellen, ressortübergreifenden Anlaufstellen ent¬

wickeln.

2.6 Zwischenfazit

Da Sonderpädagogische Förderzentren gegenwärtig an vielen SteUen in Deutschland aus

Sonderschulen entstehen und sich in verschiedenen Varianten entwickeln, muß die Ent¬

wicklung in den Bundesländern und in den einzelnen Schulbezirken sorgfältig und kritisch

beobachtet werden und unter der Leitidee humaner Integrationspädagogik systemisch ge¬
steuert werden. Es besteht eine gewisse Gefahr, daß Sonderpädagogische Förderzentren

lediglich der Existenzsicherang bisheriger Sonderschulen dienen könnten; es besteht aber

auch die große Chance, daß die Zentren einen wesentlichen Beitrag zur Integration behin¬

derter Kinder in Regelschulen leisten. In diesem Sinne besonders erstrebenswert erscheint
ein Förderzentrum, dessen Lehrerinnen und Lehrer viele verschiedene sonderpädagogi¬
sche Fachrichtungen vereinen und das darüber hinaus für die übrigen Fachrichtungen mit

entsprechenden zentralen Einrichtungen zusammenarbeitet. Ein solches Zentrum bietet al¬

len Kindern mit Behinderungen in einer Region die erforderliche Integrationshilfe.
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3. Integration ohne Zurückweisungen?

Die Ausgangsfrage war, ob und gegebenenfalls unter welchen Bedingungen ein Sonder¬

pädagogisches Förderzentrum dazu beitragen kann, daß Zurückweisungen bei Integra¬

tionsanträgen seltener als bisher oder gar nicht mehr vorkommen.

Aus den Ausführungen geht hervor, daß ein solcher Beitrag nur dann vom Förderzen¬

trum erbracht werden kann, wenn die dort tätigen Lehrerinnen und Lehrer Integration

grundsätzlich unterstützen. Diese notwendige Voraussetzung ist nicht überaU gegeben.

Wenn das KoUegium eines Förderzentrams jedoch integrationsorientiert eingesteUt ist

kann die erwünschte „Integration ohne Zurückweisungen" prinzipieU erreicht werden.

Denn das Förderzentrum ist, wie die bisherige Sonderschule, flächendeckend zuständig

für alle behinderten Kinder in seinem Einzugsbereich. Integrationsschüler und -Schülerin¬

nen werden von Lehrkräften des Förderzentrums in ihren Heimatschulen unterstützt Der

Umfang der Unterstützung richtet sich nach dem in der Kind-Umfeld-Diagnose ermittel¬

ten individuellen Bedarf. Ändert sich der Unterstützungsbedarf im Verlauf des Schuljah¬

res, so kann vom Förderzentrum aus flexibel und unbürokratisch darauf reagiert werden,

weü gestiegener Bedarf in der einen Klasse sich oft mit gesunkenem Bedarfin einer ande¬

ren Klasse ausgleicht Flexible und unbürokratische Arbeitsweise ist ein wichtiges Merk¬

mal von Förderzentren im Unterschied zu traditionellen Sonderschulen.

Das Förderzentrum hat nicht zum Ziel, Integration „kostenneutral" zu ermöghchen;

das primäre Ziel ist vielmehr, Integration ohne Rückweisungen zu ermöghchen. Förder¬

zentren verursachen insbesondere dann zusätzliche Kosten, wenn sie neben der Integra¬

tionsunterstützung auch Präventionsaufgaben im Regelschulbereich übernehmen. Auf die

verschiedenen Aspekte der Präventionsthematik kann hier nicht mehr eingegangen wer¬

den.
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Christa Handle

Integration Behinderter als Impuls
zur Stärkung integrativer Organisationsformen
im Bildungssystem Deutschlands?

In diesem Beitrag weise ich auf Zusammenhänge zwischen der Integration Behinderter

und anderen integrativen Reformen im Büdungssystem hin. Die Integration Behinderter

wird als ein Zeichen dafür betrachtet was das Regelschulsystem in derBRD heute leisten

kann und wie diese Leistungen zu erweitern und zu verbessern sind. Dabei berücksichtige

ich stärker als die bisherigen Beiträge die Sekundarstufe der Regelschule sowie verglei¬

chende Gesichtspunkte. Ich zeige, daß es bisher nebeneinander zwei Reformsttategien

gibt: eine dominierende traditionelle, bei der Zusatzprobleme durch Zusatzprogramme

und Zusatzinstitutionen bewältigt werden, eine andere, die darauf zielt Problemverarbei¬

tungskapazität in Regelschulen zu verbessern und zu erhöhen. Diese letztere geht davon

aus, daß es keine klare Abgrenzung und Entgegensetzung von Behinderten und Nichtbe¬

hinderten gibt sondern daß auch als nichtbehindert eingestufte Heranwachsende kontinu¬

ierlich oder auch phasenweise stärkere Zuwendung, Förderung und Berücksichtigung ih¬

rer Besonderheit brauchen. Vorausgesetzt ist weiter, daß aüe BeteUigten durch Rücksicht

auf Besonderheiten lernen. Die Integration Behinderter ist so ein Maßstab dafür, welche

Problemlösungs- und Verarbeitungskapazität das Regelschulsystem hat um besonderen

Bedürfhissen und Voraussetzungen der Heranwachsenden gerecht zu werden.

In den alten Bundesländern läßt sich eine deutliche Diskrepanz zwischen integrativer

Reformprogrammatik und dem AUtag von Regelschulen finden. IndividueUe Förderung,

Balance von sozialem und fachhchem Lernen, Lehrerkooperation, Öffnung von Unterricht

und Schulen finden sich immer wieder als Reformansätze an einzelnen Schulen, jedoch
nicht als gängige Praxis an Regelschulen. Das hegt sicher nicht wie vielfach dargestellt

an zu geringem Engagement und Inkompetenz von Lehrern und Lehrerinnen, sondern in

hohem Maße auch an den Strukturen des Schulsystems. Leitend auch nach der Bildungs¬

reformphase ist im Schul- und Bildungssystem der BRD die Priorität fachlichen Lernens

in Orientierung an gymnasialen Bildungstraditionen. Diese Priorität fachlicher Bildung

wird gefördert durch das selektive Schulsystem, in dem der statushöchste Schulzweig, das

Gymnasium, Normen setzt. Die Priorität fachhchen Lernens hat auch in anderen Schul¬

zweigen Eingang gefunden, individueUe Förderung, soziales Lernen, Vor-, Zu- und Nach¬

arbeit für den Unterricht bleiben demgegenüber sekundär, dies wird als individuelle Auf¬

gabe den Lernenden und ihren Elternhäusern überlassen. Diese ArbeitsteUung zwischen

Schule und Famüie imptiziert, daß das öffentüche Schulsystem nur einen Teil - die Hälfte

- der Arbeit bewältigt indem es in hohem Maße auf Zuarbeit der FamUien, insbesondere

der Mütter, am Nachmittag angewiesen bleibt

Reformansätze, die eine bessere Balance von inhaltlichem und sozialem Lernen, schu¬

lischen Anforderungen und individueUer Förderung, festen Regeln und individueUen

Handlungsspielräumen setzen, bleiben in ihren Mögüchkeiten eingeschränkt solange sie

eingebunden sind in den Rahmen des selektiven Halbtagsschulsystems der BRD. Schon

die tägliche Zeit reicht dann nicht für diese Zusatzaufgaben. Selbst in Schulformen und

Schulversuchen, die die Grenzen des selektiven Halbtagsschulsystems überwinden und
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sich als Gesamtschulen mit Ganztagsunterricht etabüeren, bleiben die Vorgaben und die

dominanten Normen an die etabherten Prioritäten von fachhchem Lernen gebunden.
Zusätzliche Aufgaben, insbesondere auch die Integration von Behinderten, können An¬

satzpunkte und Impulse geben für integrative Reforminitiativen, zu denen sich Beteiligte

zusammenfinden, wenn Handlungsspielräume dafür gegeben sind. Die Integration Behin¬

derter ist im Zusammenhang mit anderen Formen von Integration im Schulsystem zu se¬

hen: Der Integration aller Schüler in Gesamtschulsysteme, der sozialen Integration und

Kontinuität der Lerngruppe und der zugeordneten Lehrerteams, der Integration von Fä¬

chern sowie der Integration von Aufgaben inhaltlichen und sozialen Lernens.

Seit zwei Jahren empfiehlt es sich, bei jedem Thema auch die vergleichende deutsch¬

deutsche Pespektive einzubeziehen, da unterschiedhche Traditionen noch lange in den Er¬

fahrungen der BeteUigten fortleben. Auch bei der Integration Behinderter gibt es gegen¬

wärtig zwei deutsche Traditionen. Dabei ist die Tradition in den neuen Bundesländern im

Vergleich mit den alten widersprüchlicher. Einerseits gab es dort eine rigorose Ausgren¬

zung, auf der anderen Seite eine äußere Schulorganisation, die der in Italien und anderen

europäischen Ländern, die in der Integration von Behinderten ins Regelschulsystem weiter

sind, ähnlicher ist. VieUeicht erklärt sich dieser Widersprach daraus, daß der äußeren

Schuheform nicht innere Schuheformen folgten.

Zentralisierung, Dogmatisierung und pohtische Kontrolle sind im Schulsystem der

DDR gerade nach der Wende vielfach kritisiert worden. Weniger warjedoch die Aufmerk¬

samkeit darauf gerichtet daß äußere Strukturen dieses Bildungssystems integrativen Re¬

formforderangen und Versuchen in den alten Bundesländern entsprachen. In derTermino¬

logie der alten Bundesländer formuliert, gab es in der DDR flächendeckend grundständige

kleine Gesamtschulen (Polytechnische Oberschulen), Nachmittagsbetteuung, kleine Klas¬

sen, eine starke Betonung der Förderung von Schülerinnen und Schülern, Ansätze zur Öff¬

nung der Schulen, eine einphasige Lehrerausbüdung, Regionale Pädagogische Zentren

(Pädagogische Kreiskabinette) zur Lehrerfortbildung, Laborschulen (Forschungsschulen)

mit Kooperation von Lehrerinnen und Wissenschafüerlnnen sowie ähnhche AusbUdungs-

gänge und Möghchkeiten des Wechsels und der Kooperation zwischen Hort und Grund¬

schule ... Es kann als eine verspielte Chance für BUdungsreformen gelten, daß diese Strak¬

turen abgebaut und das Büdungssystem der neuen Bundesländer an selektivere und tradi¬

tionellere äußere Strukturen angepaßt wurde. Eine große Chance war es und ist es

vieüeicht immer noch, daß Traditionen äußerer Schuheformen, wie sie in den neuen Bun¬

desländern gegeben sind, und Traditionen innerer Schuheformen, wie sie in den alten Bun¬

desländern vielfach erprobt sind, zusammenkommen, um neue integrative Aufgaben bes¬

ser zu bewältigen als gegenwärtig, wo innere Reformen durch äußere Strukturen im Schul¬

system der BRD blockiert werden.

Reformen, auch im Schulsystem, bleiben eingebunden in die Kultur des sozialen Um¬

gangs, die in der Gesellschaft etabliert ist. Haben in sozialen Beziehungen Wechselseitig¬

keit Empathie und Identifikation Priorität so geben Bedürfnisse und Problemlagen ande¬

rer Grappen Impulse zur Veränderang von Institutionen. Dominieren in einer Gesellschaft

hierarchische Ordnungen und in der Kultur sozialen Umgangs Abgrenzung von anderen,

so bleibt die Erfahrung von Subkulturen normgebend und andere Gruppen werden eher

ausgegrenzt und nach anderen Maßstäben beurteüt Insofern ist die Integration Behinder¬

ter nicht nur ein Maßstab für die Realisierung integrativer Reformprinzipien im Bildungs¬

system, sondern auch dafür, wie weit soziale Integration in der Organisation sowie in der

Kultur des Umgangs in einer Gesellschaft verbreitet und institutionalisiert ist Wechselsei-
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tige Identifikation, Hufe und Verständnis, die zentral sind für die anstehenden Aufgaben
nationaler und internationaler Integration, können insbesondere auch in Schulen und

Schulklassen durch Integration Behinderter und die Impulse, die davon für andere integra¬

tive Reformen im Büdungssystem ausgehen, gelernt werden.

Anschrift der Autorin:

Dr. Christa Handle, Am Fuchspaß 41,1000 Berhn 37

Rainer Lersch

„Integration ohne Grenzen?"

Den Abschluß des Symposions bildete ein Forum, in dem sich noch einmal aüe Referenten

unter der Leitung von Rainer Lersch (Koblenz) einer Podiumsdiskussion unter Ein¬

schluß des Publikums zu der Frage „Integration ohne Grenzen?" steüten.

Es wurde eingeleitet durch ein Statement von Ulf Preuss-Lausitz (Berlin). Er brach¬

te das Thema des Symposions in einen Zusammenhang mit der Modernisierungsdebatte,

dem Leitthema des Kongresses. Die Integrationsbewegung sei einerseits ein Teil der allge¬
meinen geseUschafthchen Modernisierangsbewegung, weü sie bei aller Progressivität zu¬

gleich auch funktional sei in dem Sinne, daß sie über die mit ihr verbundenen Effekte der

Pluralisierung und Individuaüsierung dem geseUschafthchen Trend in der Risikogeseü-

schaft entspreche. Andererseits sei sie zugleich auch emanzipatorisch, weü sie die Mög¬

lichkeit eröffne, daß die bisher institutioneU Sonderbeschulten in Kommunikation mit den

bislang Nicht-Sonderbeschulten treten, wodurch zugleich eine Anerkennung der Bedürf¬

nisse und Lernvoraussetzungen aller Kinder erfolge.

Indem die Erziehungswissenschaft daran gehe, diese Phänomene theoretisch und be¬

grifflich zu fassen, unterhege auch sie einer Modernisierangsbewegung: Es entwickele

sich „eine Pädagogik der Vielfalt in der Gemeinsamkeit". Zu fragen bleibe, wo in der Be¬

schäftigung mit dem Gegenstand der Integration die Grenzen zwischen Schul- und Son¬

derpädagogik hegen. „Sind die Überlagerungen so stark, daß jeweUs nur noch eigenstän¬

dige Randbereiche existieren? Was ist die gemeinsame pädagogische Theorie?"

Preuss-Lausitz schloß mit der These, es gebe keine gesonderte pädagogische Theo¬

rie, sondern nur eine gemeinsame Theorie mit unterschiedlichen Bhckwinkeln. Pohtisch

sei eine solche Integrationspädagogik gefordert, stets durch theoretische Arbeit den Finger
in die Wunde der Integrationsfähigkeit des Systems zu legen. Angesicht der Nichtdefinier-

barkeit von individuumbezogenen Grenzen der Integration habe jedenfaüs das Sonder¬

schulsystem seine theoretische Legitimierbarkeit verloren.

Andreas Möckel (Würzburg) griff die Modernisierungsthese von Preuss-Lausitz

auf. Modernisierung hänge zusammen mit dem technischen Zeitalter, durch das eine allge¬

meine Beschleunigung in unser Leben gekommen sei. Jede technische Erfindung habe

„den Raum erweitert, die Zeit verkürzt und Gruppen zerschlagen".
Zu seiner eigenen Überraschung habe er festgestellt daß die Heüpädagogik seit 200

Jahren einen gegenläufigen Trend verfolge: Über die Kinder, mit denen es sehr langsam
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gehe, habe sie sich selbst verlangsamt kleinereRäume geschaffen und versucht die Tech¬

nik ledighch in den Dienst ihrer Aufgabe zu stellen. Modernisierung sei insofern für die

hier zur Debatte stehende Frage ambivalent wenn ein Ziel der Integrationspädagogik sei,

aus allen Schulen heüpädagogische Schulen zu machen. Dann würden nämhch die aUge¬

meinen Schulen in jenen Gegentrend einbezogen, indem sie mithelfen, zu verlangsamen,

kleinere Räume zu schaffen und soziale Wärme zu verbreiten - als Gegenmittel gegen

technische Kälte und Spezialisierung sowie die Beschleunigung im AUtagsleben. Die Tat¬

sache, daß in den Grundschulen immermehr an dieFamihenerziehung angelehnteFormen

pädagogischen Handelns Platz greifen, sei ein Indiz dafür, daß dieser Gegentrend bereits

begonnen habe.

Jörg Ramseger (Hamburg) erwiderte darauf, daß ein so beschriebener Trend der all¬

gemeinen Schulen zu heUpädagogischen Schulen dysfunktional zu den Marktgesetzen sei,

denen laut Haeberlin auch das BUdungswesen unterüege. Den Einwurf Möckels, aüe

Schulen - selbst die Gymnasien - seien dazu erfunden worden, sich auch kritisch gegen¬

über der GeseUschaft zu verhalten, griff er auf, indem er auf die in der Tat in der Praxis

integrativer Schulen vorfmdlichen, höchst widersprüchlichen Realitäten verwies. Das Di¬

lemma sei, daß innerhalb der einzelnen Systeme die Komplexitätmaßlos gesteigertwerde,

um diese Widersprüchlichkeiten überhaupt auszuhalten, so daß man sich fragen müsse:

„Haben wir als Pädagogen überhaupt eine Chance, durch Integration irgend etwas zu ver¬

hindern, oder steigern wir die Komplexität dahingehend, daß sie unbeherrschbar wird?"

Ähnlich skeptisch äußerte sich auch Alfred Sander (Saarbrücken). Er habe Zweifel

daran, daß Integration im Trend der Modernisierung von Schule heutzutage hege. Eine

Gegenthese könnte lauten: „Integration ist das Feigenblatt um die tatsächliche Moderni¬

sierung der Schule um so umfassender durchführen zu können." Man erhalte eine kleine

Schulinsel am Ende des Schulwesens, an dem die Sonderpädagogen seit zwei Jahrhunder¬

ten arbeiten, aber in allen anderen Bereichen zeige sich gar keine Bewegung in die von

Andreas Möckel genannte Richtung, daß jede Schule eine heüpädagogische Schule

werde. „Im GegenteU: Die Strukturen des gegliederten Schulsystems verstärken sich, es

gibt keine ernsthafte Bewegung in Richtung Gesamtschule. Man läßt die Kräfte, die unbe¬

dingt integrationsorientierte Reformen machen woüen, an dem kleinen Ende der Vertei¬

lung, an dem wir zu Hause sind, sich austoben - und im übrigen ändert sich nichts!"

Gegen diese eher resignative Wendung appeUierte Jakob Muth (Bochum), lieber zu

überlegen, wieman diesem Widersprach zwischen demIntegrationsgedankenund der Lei¬

stungsideologie beikommen könne, die von der Wirtschaft und der Gesellschaft im Gan¬

zen ausgeht. Analog zu dem Raster, das von Haeberlin zur BeurteUung integrativer Ent¬

wicklungen entworfen worden sei, müsse man zu einem Raster kommen, das Indikatoren

für die Abkoppelung des Schulsystems vom Beschäftigungssystem beinhalte. ,J3as Schul¬

system muß im Grande vom Beschäftigungssystem abgekoppelt werden; Schule muß zu

einem freien Raum werden, frei von Zwecken oder Zwecksetzungen. Dann scheintmir ein

Eingang in elementare Formen der Gemeinsamkeit aller Kinder zu gelingen."

Diese These von der Schule als zweckfreiem Raum bezeichnete Preuss-Lausitz als

idealistisch. Realistisch hingegen sei, daß der in unserer GeseUschaft unvermeidhche Se¬

lektionsprozeß hinausgeschoben werde ans Ende der aUgemeinen Schulpflicht abzuschaf¬

fen sei er nicht in diesem System. Aber auch, wenn die Selektion hinausgeschoben werde,

sei die Schule immer noch ein geseüschaftücher Raum, kein Schonraum.

Deshalb woüe er noch einmal seineThese aufgretfen, daß die Entwicklung integrativer

Erziehung integraler Bestandteil der Modernisierungsbewegung in der deutschen Schul-
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Pädagogik sei. Die Richtigkeit der Gegenthese von Sander, Integration sei ein Feigen¬
blatt, setze voraus, daß es bewußt eingesetzt worden sei, um einem bestimmten Drack

nachzugeben, ohne daß es das System wirklich bedroht „Ich halte das nicht für ganz rich¬

tig. Es ist nämhch auch funktional für dieses System, daß die Menschen selbstbewußt wer¬
den, realistisch auch hinsichtlich ihrer Selbsteinschätzung sind, gleichzeitig ihren indivi¬
duellen Bedürfnissen nachgehen dürfen - auch am Ort Schule - und so nicht überangepaßt
werden... Das hat natürüch auch die Konsequenz, daß die Menschen fähiger werden, sich
in diesem relativ harten System zu behaupten und durchzusetzen. Das ist die Ambivalenz;
insofern sind die Schulverwaltungen in Bayern und Baden-Württemberg noch gar nicht
auf der Höhe der Modernisierang!"

Eine zentrale Frage sei in diesem Zusammenhang aUerdings: Wenn in der didaktischen
Diskussion in der Hauptsache auf Differenzierung und Individualisierung abgehoben wer¬

de, ob dann nicht der Beitrag der Schule zur Modernisierung ein Beitrag zur Entwicklung
von immer mehr „Ego-Monstern" sei. Wichtig sei, die Entwicklung der selbstbewußten
Ich-Identität einzubinden und aufzufangen in einem Netz sozialer Lernprozesse mit Inhal¬
ten wie Akzeptanz der Würde des anderen, Respekt vor den anderen, der multikultureUen
Vielfalt usw.. ,J3azu nützt uns die heilpädagogische Tradition, indem sie auf dem Recht
des Andersseins beharrt- aber nicht als Institution."

Urs Haeberlin (Fribourg) griff noch einmal die Leitfrage des Abschlußforums auf:

„Integration ohne Grenzen". Rein theoretisch gesehen gebe es keine Grenzen, praktisch
hingegen sehr wohl: „Eine Grenze ist für mich der WiUe der Eltern eines behinderten Kin¬

des, die meinen, ihr Kind sei besser in einem Heim aufgehoben, weil sie es zu Hause gar
nicht angemessen betreuen können ... Eine zweite Grenze ist für mich die Bereitschaft der

Lehrer, denn wenn Lehrer nicht bereit sind, integrativ zu arbeiten, weiß ich nicht wie man
es machen soü... Eng damit zusammen hängt das Problem der Zusammenarbeit hier gibt
es oft ganz banale Probleme, die der Integration Grenzen setzen. Überhaupt Wenn die
äußeren Bedingungen nicht stimmen, ist das eine weitere Grenze: Ich kann nicht mit dreiß¬

ig Kindern in der Klasse integrativ arbeiten."

Deshalb woUe er ein paar Bedingungen aufzeigen, von denen er annehme, daß sie der

Integration förderhch seien. In eine Schule gehörten seiner Ansicht nach immer drei Heil¬

pädagogen als Mitglieder des Kollegiums, das dann selbst - in relativer Autonomie und
ohne daß von außen jemand hineinredet - entscheidet wann und an welcher Steüe inner¬
halb dieser Schule heilpädagogische HUfe erforderlich ist. „Und dann muß sich die ganze
Schule danach richten. Ich möchte, daß in diesem Schulhaus autonom entschieden wird.
Das ist die einzige Möghchkeit so etwas wie Zusammenarbeit auch zu befördern. Das
wäre so meine Hoffnung, wie man Integrationsarbeit von unten herauf befördern könnte."

Rainer Lersch (Koblenz) nahm dieses Statement als Schlußwort und bedankte sich
bei allen Teilnehmern für ihr Interesse und ihre Mitarbeit. Monika A. Vernooij (Gießen)
schloß das Symposion mit der Hoffnung, daß sich auf einem künftigen Kongreß zu diesem
Thema nicht nur Teünehmer, sondern auch Referenten aus der DDR zu Wort melden wür¬

den, so daß auch für die Pädagogen selbst gelte, was zuvor im Podium für Uire Wissen¬
schaft gefordert worden sei: Vielfalt in Gemeinsamkeit.

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. Rainer Lersch, Universität Koblenz-Landau, FB 1 Erziehungswissenschaften,
Rheinau "i-A, 5400 Koblenz
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Symposion 10.

Modernisierung des Bildungssystems
im Spannungsfeld von Entberuflichung
und neuer Beruflichkeit

Joachim Dikau

Vorbemerkung

„Die sich beschleunigenden Veränderangen der geseUschaftüchen Lebensverhältnisse ent¬

werten immer rascher traditioneüe kultureUeMuster der Lebensbewältigung. Dabei ist das

Verhältnis von Gesellschafts- und Bildungssystem direkt von dem rapiden sozialökonomi¬

schen und soziotechnischen Wandel betroffen. Wenn heute nicht nur vom „Ende der Ge¬

schichte" und vom „Versagen der großen Gesellschaftsentwürfe" gesprochen wird, son¬

dern auch Berufe zunehmend für verzichtbar gehalten werden, stellt sich die Frage, ob die

zur Erzielung des Lebensunterhalts unter den Aspekten beruflicher ErstausbUdung und

Weiterbüdung aufgenötigten lebenslangen Quahfizierungsansttengungen noch BUdung

ermöglichen."
Die Kernfrage nach der künftigen Bedeutung von beruflicher Aus- und Weiterbüdung,

ihren Funktionsbestimmungen und Perspektiven in einer Zeit der Krise und des Übergangs

in aüen geseUschaftüchen Bereichen bewegte aus unterschiedhchen Aspekten die sechs

Referentinnen undReferenten des Symposions, das von den Kommissionen Erwachsenen-

büdung und Berufs- und Wirtschaftspädagogik gemeinsam vorbereitet worden war. Es bot

damit die Chance, aus dem „Spannungsfeld von Entberuflichung und neuer Beruflichkeit"

die Frage nach den Möglichkeiten einer die Gesamtheit aller Lebensbereiche umfassenden

„Bildung" in einer geseUschafthchen Entwicklungsphase zu steüen, die von neuen strate¬

gischen Formen beruflicher Quaüfizierung bestimmt und zur Überprüfung ihrer Intentio¬

nen, ihrer Wirkungen und ihrer Partizipationsmöghchkeiten zwingt.

Karlheinz Geissler und Günter Kutscha arbeiteten fünf Paradoxien heraus, die

sie für das Verhältnis von Arbeit Beruf und Lernen in der gegenwärtigen Situation in

Deutschland nicht nur als bestimmende Widersprüche erlebten, sondern auch als Impuls

zur Formuüerang eines „neuen Qualifikationsbegriffs" und zur Bewältigung einer zentra¬

len „Entwicklungsaufgabe". Peter Faulstich üeferte dazu aus Untersuchungen und Be¬

ratungen in Klein- und Mittelbetrieben Analysen, die die Unzulänglichkeit der vorherr¬

schenden Qualifizierungsstrategien überzeugend belegten. Klaus Harney (dessen aus¬

führlicher Beitrag leider nicht mehr in diese Kurzfassung eingefügt werden konnte) ging

kritisch interpretierend auf den Vergleich historischer und aktueller Formen bettiebücher

Rationaüsierung ein, suchte in deren Kontext den SteUenwert beruflicher Qualifizierung

zu testimmen und setzte sich dabei vor allem mit der Paradoxie einer letztlich potentiell

auf Elemente von Selbstbestimmung gerichteten Betriebspädagogik und Organisations¬

entwicklung auseinander.
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Die Ergebnisse dieser vorwiegend qualifikations- und organisationstheoretischen Ana¬
lyse erweiterte Ingrid Lisop durch den von ihr betonten berufspädagogischen Aspekt Die
vorherrschenden Trends in der Entwicklung des dualen Systems der BerufsbUdung und in
der Standortsuche „zwischen Entberuflichung und neuer Beruflichkeit" kritisierend, ge¬
langte sie zur Skizzierung neuer Möglichkeiten der „Koinzidenz und Kohärenz von Bil¬

dung und Qualifikation" und damit auch der Neuorganisation von Arbeit sowie einer dar¬
auf abzielenden BUdungsorganisation. Daß sich diese nicht auf die herkömmliche Abgren¬
zung von „Berufspädagogik" beschränken dürfe, sondern mit einer prinzipieUen
Umorientierang unserer Lebenssituation und Kommunikationsbezüge durch die Aktuali¬

sierung von „Protestthemen" auseinandersetzen müsse, stellte Wiltrud Gieseke am Bei¬

spiel der notwendigen Veränderung des „Geschlechterverhältnisses" dar: Kritische Er¬

wachsenenbildung müsse das Ende des „eingeschlechtlich bestimmten Zeitalters der Mo¬
derne" erkennen und bei der Neustrukturierung der Arbeits- und Lebensverhältnisse

rigoros von der Zweigeschlechthchkeit ausgehen.
Es fehlte der Beitrag von Dirk Axmacher, dessen plötzlicher Tod auch in diesem

Symposion eine schmerzhche Lücke hinterließ. Nachdem Erhard Meueler einleitend
dessen Leben und Werk gewürdigt hatte, gelang es Ingrid Lisop, seine Thematik „Eigen¬
tum und Mimesis. Zur Prototypik von Modernisierungskrisen in beruflichen Bildungspro¬
zessen" in den letzten TeU ihres Beitrags einzubeziehen. Die ausführlichen Fassungen aüer

Beiträge dieses Symposions werden in einer Gedenkschrift für DirkAxmacher enthalten
sein.

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. Joachim Dikau, Rolandstr. 6,1000 Berlin 38

Karlheinz A. Geissler/Günter Kutscha

Modernisierung der Berufsbildung
Paradoxien zwischen Entberuflichung und neuer Berufüchkeit

Teil 1 (Karlheinz A. Geissler)
Zum Begriffund Prozeß der Modernisierung

Modernisierung, das ist die Normatität des gegenwärtigen Zustandes im Prozeß ihrer Ver¬

änderung.
Der Begriff der Modernisierung lebt aus der Unterscheidung zwischen Altem und Neu¬

em und die begriffliche Verlegenheit „Post-Moderne" (und/oder „zweite" bzw. „verschärf¬
te" Modernisierung), lebt von der Differenz zwischen Neuem und Neuerem. Dabei tau¬
chen neue Konflikte, Widersprüche und ProblemkonsteUationen auf, alte werden weiter

mitgeschleppt und drücken sich in neuer Form aus. Da wir für dieses Neue keine Begriffe
haben, flüchten wir in die Globalformel „Modernisierung".
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„Modernisierung" bezeichnet einen gesellschaftlichen Zustand; aber auch unseren ei¬

genen: Jenen, Sachverhalte, Prozesse, Ereignisse, Erkenntnisse mit einer Kategorie abzu¬

decken, die sich gegen eben diese Kategorisierung sperren. Das bedeutet:

Der Zustand paradox strukturierter Unruhe ist zur Normalität geworden.

Die Reaütät der beruflichen BUdung ist ein Teil davon - für die Berufspädagogen ist dies

aber bisher kein Thema.

Erziehung ist grundsätzhch ein paradoxes Unternehmen: Ihr Ziel ist Selbständigkeit
ihr Medium Abhängigkeit „Über Abhängigkeit zur Selbständigkeit" lautet ihr Programm.

Dieses „Grundparadox" drückt sich in historisch-geseUschafthch spezifischen Situationen

in jeweils besonderen Paradoxien aus.

Fünf davon sind unser Thema

Paradoxie 1: Der Abschluß der Ausbildung ist die Entlassung ins lebenslange Lernen

Die berafhche Ausbildung ist kein Abschluß mehr, sie ist nur mehr die Qualifikation für

die Teilnahme am lebenslangen Lernprozeß. Waren Lernphasen (d.h. Ausbüdung) als von

der konkreten Erfahrangssituation zwar abgetrennt aber auf diese gerade hierdurch sinn-

voU vorbereitend konzipiert und reahsiert worden, so sind sie heute die Vorbereitung auf

die Vorbereitung.
Das Ende der Ausbildung fäüt zusammen mit dem Anfang der Weiterbüdung. Der Sou¬

veränität verlernende Erfolg eines Ausbildungsabschlusses whd konfrontiert und entwertet

durch die Definition des Absolventen als unfertig und defizitär.

„Die Individuen werden in Zwänge hinein freigesetzt" 0?ollak 1991, S. 623). Das

Leben wird zum endlosen Schülerleben und, dies die Paradoxie, als erwachsen wird man

angesehen, wenn man diese infantil-orale Zumutung, die das lebenslange Lernen impli¬

ziert, akzeptiert Man wird nie erwachsen, muß sich aber ein Leben lang darum bemühen.

„Nutze die Chance, die du nicht hast" heißt das paradoxe Motto einer solchen Lernkultur.

Widerstand gegen diese omnipräsente Zumutung ist kaum möghch, da durch den tota-

üsierenden Zugriff der erziehungsformierten Geseüschaft dieser Widerstand mit den glei¬

chen Mitteln (mit pädagogischen nämlich) bearbeitet wird, gegen die er entstanden ist Die

Nicht-Teilnahme am lebenslangen Lernprozeß setzt Aktivitäten in Gang, die die Nicht-

Teilnehmer zu Teilnehmern, zumindest aber zu Noch-nicht-TeUnehmern macht. Wider¬

stand gegen den Zwang zur Büdungsbeteihgung erhöht die pädagogische Zuwendung.

Dies gut struktureU und interaktioneil. Damit wird der Schein eines prinzipieU offenen

Konzeptes erzeugt und dieser wiederum dient der Integrationskraft des Systems.

Paradoxie 2: Lernen als beschleunigte Entwertungsproduktion

Die in der Weiterbüdung angeeigneten mhaltüchen und formalen Qualifikationen verfal¬

len immer rascher. Sie werden zur Ware, die relativ schnell verdirbt Die Zeit zwischen

Qualifikationserwerb und Quahfikationsentwertung wird zunehmend enger. Diese zeitlich

immer kürzer werdende Verwertbarkeit von einzelnen Qualifikationen führt zu Wegwerf¬

qualifikationen. Analog der Warenwelt produziert diese beschleunigte Entwertung aber

auch immer mehr AbfaU. Unser Weg in die WeiterbUdungsgeseUschaft ist auch ein Weg in

die WeiterbüdungsverschleißgeseUschaft. Mit der Hast in der neue Qualifikationen ver¬

mittelt und angeeignet werden, erfolgt die Entwertung anderer/älterer. Es gibt kein dauer¬

haftes AusbUdungskapital mehr. Der ,J3inmalgebrauch" - in der Warenwelt längst reaü-
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siert - wird auch für die Anwendung des angeeigneten Wissens, der Erkenntnisse und Fer¬

tigkeiten immer mehr zur Wirkhchkeit Dies wirft zwei, bisher theoretisch und praktisch
vernachlässigte Fragen auf.

1) Auf welche Weise, an welchen Orten, durch welche Mittel werden jene Qualifkationen
entsorgt die permanenter Entwertung anheimfallen? (Diese Frage läßt sich auf den

Wissenschaftsbereich übertragen und steUt sich dort als Problem der Entsorgung von

überholten Theorien, Hypothesen und Konzepten).
2) In welcher Weise lassen sich noch zeitliche Zäsuren setzen; bzw. kann die berafhche

BUdung ohne Anfänge und ohne Abschlüsse sinnvoU existieren?

Die erste Frage benennt ein auch geseUschaftüch nicht gelöstes Problem. Ein erster Schritt

zur Lösung ist die Formulierung (d.h. die Akzeptanz) des Problems und d.h. der Frage, ob

eine modernisierte BerufsbUdungstheorie nicht auch eine Theorie des Unterlassens von

Berufsbildung einschheßen muß? Die Perspektive wäre eine (weit über Bronfenbren-

ner hinausgehende) ökologische Theorie des Lernens.

In dieser könnten dann auch Antworten auf die zweite Frage enthalten sein. Wie ist

berufliche Büdung büdungsökologisch sinnvoU über Zeitstrukturen zu organisieren? Kann

BUdung, spezieU berufliche Bildung, ohne Übergänge, die zwischen Anfang und Ende dif¬

ferenzieren, geschehen? Kann BerufsbUdung ohne die Differenz von Anfang und Ende,

Beginnen und Abschüeßen, auskommen (vgl. dazu Geissler 1991,1992).

Paradoxie 3: Der Stau als Beschleunigungsmittel

Modernisierung ist zuallerst erhöhte Mobilität Unsere vielfaltigen Verkehrsverhältnisse

sind daher ein notwendiges Thema:
Die beschleunigte Veränderungsdynamik der geseUschaftüchen Prozesse wird durch

BUdung zu steuern versucht Bildungsveranstaltungen sind pädagogisch arrangierte
Kunstpausen im immer rascher werdenden Lebens- bzw. Arbeitsprozeß. Die Bildungspha¬
sen als Vörbereitungs- bzw. Kooperationsphasen stehen dabei Stauzonen dar, die die Be¬

schleunigung erst ermöglichen bzw. erlebbar machen. Der Stau ist notwendiger Teü der

Beschleunigung und er unterhegt dieser selbst. Die BUdungsphasen werden immer kürzer.

Das Muster ist „Stop and go", in immer kürzeren Abständen.

Wenn Inhalte, soziale Prozesse und auch Sachverhalte immer weniger Bestand haben

(besser in ihrem Bestand permanenter Gefährdung ausgesetzt sind) ändert sich notwendi¬

gerweise das Verhältnis dazu. Dies setzt einerseits neue Gestaltungsmöglichkeiten frei.

Die Grenzen werden zwischen den Lebensbereichen fließender, die Individuen erhöhen

ihre Optionen, gleichzeitig aber übernehmen sie auch die Risiken. Dies sind zuallererst

jene, die ihren Ausdrack in der Zunahme an Orientierungsbedarf, an Verläßlichkeit an

Kontinuität und Sicherheit finden. BUdungsphasen sind dabei integrierter Teil des Sy¬
stems, das die Risiken produziert. Auch wenn es sie zu seiner Bearbeitung macht so ist es

doch die Form, die dies wiederum dementiert. Gab es früher noch eindeutige Antworten

auf die Ermahnung: „Lerne einen anständigen Beruf!" so ist heute nur noch die Ratlosig¬
keit provozierende Frage möghch: „Was ist ein anständiger Beruf?"

Paradoxie 4: Der Gewinn an Selbstverwirklichungsmöglichkeiten ist errungen durch

einen Verlust an Selbstverwirklichungschancen

Die neugeordnete Berufsausbildung zielt darauf ab, neben fachlichen auch personale
und soziale Kompetenzen zu vermitteln. Selbständigkeit beim Planen, Durchführen und
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Kontroüieren wird intendiert. Als Durchbruch zu einem „erweiterten Qualifikationsbe¬

griff" wird dies in der berufsbUdungspoütischen Diskussion bewertet

Ist dies, was immer wieder behauptet wird, ein so eindeutiger Schritt zur Stärkung bzw.

Ermögüchung von Selbstverwirküchungsinteressen in der beruflichen Ausbüdung?
Klaus Wahl (1989, S. 126) hält das LeitbUd des selbstbewußten und sich selbst bestim¬

menden Individuums für einen „Mythos der Moderne". Ehemals nur für das obere Bürger¬

tum reklamiert, wird dieser Mythos nun, indem er auch für die Arbeiter/Arbeiterinnen in

Ansprach genommen wird, urüverseU. In jenem Moment aber, wo das Versprechen auf

Selbstverwirküchung zur Reaütät aüer werden soü, löst sich das Versprechen auf. Selbst-

verwirküchung, vormals eine Privatangelegenheit wird Gegenstand von Sttategie und

Kalkulation, d.h. sie geschieht unter öffentlicher Konttoüe. Egon Erwin Kisch, der ra¬

sende Reporter, hat diese Paradoxie in einer Reportage über amerikanische Automobilfa¬

briken auf den Begriff gebracht „Individuaütät erzeugt am laufenden Band".

Der erweiterte Qualifikationsbegriff zielt auf das ganze Subjekt Damit verbunden ist

ein umfassender pädagogischer Ansprach, das selbständige, eigenständige, souveräne

Subjekt über betriebüche Lehr-/Lernprozesse erzeugen zu können. Dieser umfassende An¬

sprach ist aber aus Gründen der angedeuteten einengenden Bedingungen kapitalistischer

Systemrationalität nicht einzuhalten und er ist paradox, weü er selbst aus einengender ka¬

pitalistischer Rationalität entspringt.

Teil II (Günter Kutscha)

Paradoxie 5: „Entberuflichung" und „neue Beruflichkeit" als Pseudomodernisierung

der Berufsbildung unter Bedingungen universeller Verberuflichung der Arbeit in der

Moderne

Die Entwicklung des modernen Berufsbüdungssystems in Deutschland, hervorgegangen

aus der Krise der zünftigen Berufserziehung im 18. Jahrhundert (Stratmann 1967), ist

zugleich Anlaß und Folge zunehmender Verberuflichung von Arbeit in der industrieüen

Gesellschaft Verberuflichung bedeutet in diesem Zusammenhang: funktionale Ausdiffe¬

renzierung der auf den Beruf bezogenen LehrlingsausbUdung, deren Ausgtiederung aus

dem geschlossenen Sozialverband des „ganzen Hauses". Die Differenz von privat/beruf¬

lich einerseits, berafsorientiert/betriebsspezifisch andererseits wird maßgeblich für die Be¬

rufsausbüdung, und zwar nicht nur spezieü im Handwerk, sondern auch in Handel, Indu¬

strie und anderen Ausbildungsbereichen (hierzu: Harney 1990). Als gesetzlich kodifizier¬

te Norm, wie sie im BerafsbUdungsgesetz verankert ist gut das Berafsprinzip für das

Ausbüdungssystem heute und hierzulande „universell". Nicht die imaginäre Duaütät der

Lernorte ist der harte Kern des sogenannten Dualen Systems, sondern die Verfestigung des

Berufsprinzips als Bezugspunkt der Berufsausbüdung bei zunehmender Rexibihtät der

Lernortkonfigurationen und Lernarrangements (vgl. Kutscha 1992). „Modernisierung"

der BerufsbUdung voUzieht sich auf dem Entwicklungspfad der Verberuflichung: als An¬

passung der Berufe an die veränderten Anforderungen des Beschäftigungssystems, nicht

als Umstrukturierung des Ausbüdungs- und Beschäftigungssystems im Sinne der Entbe¬

ruflichung. Keinen Beruf erlernt zu haben, ist zur Ausnahme von der Regel geworden.

Universalität beruflich organisierter Arbeit und die daran anschließenden Folgen für

die materieUe Existenzsicherang und soziale „Verortung" des Einzelnen sind ein Faktum,
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dessen Tragweite die AuszubUdenden und jungen Erwerbstätigen unter Reproduktionsin¬
teressen realistisch einzuschätzen wissen. Auch bei Abkehr vom erlernten Beruf, für die es

unterschiedliche Gründe geben kann, geschieht dies in Verbindung mit dem Aufbau neuer,

im Vergleich mit dem ursprüngüchen Ausbüdungsberaf aber durchaus anders gearteter

Berafsperspektiven, deren Reaüsierung auch, aber nicht nur über organisierte Weiterbü¬

dung angestrebt wird. Dabei herrscht bei den Betroffenen ein deuthch ausgeprägtes Be¬

wußtsein von den Chancen und Risiken der modernen, gleichermaßen auf Individuaüsie-

rang und Standardisierung angelegten, berufsförmig strukturierten Arbeitsgesellschaft vor,
nämhch: daß der einzelne bei Strafe seiner permanenten Benachteiligung zu lernen habe,

sich selbst als Handlungszentrum, als Planungsbüro in bezug auf seinen eigenen Lebens¬

lauf, seine Arbeitstätigkeiten und Orientierungen zu begreifen (vgl. Beck 1986). Strategi¬
sches Lernen gewinnt unter diesen Gesichtspunkten einen hohen Stellenwert (hierzu:

Kraft 1991; Pollak 1991): Es ist die individueU zurechenbare Voraussetzung für gelun¬

gene oder mißlungene Berufswahl, für Erfolg und Mißerfolg in der Berufsausbildung, für

positive und negative Berufskarrieren. Verberufüchung, Individualisierung und strategi¬
sches Lernen kennzeichnen die komplexe Struktur der Erwerbsbiographie angesichts von

Widersprüchen, die aus der Gleichzeitigkeit disparater Entwicklungen bzw. Entwicklungs-
zustände resultieren. Lernen und Qualifizierung sind als Teilnahmebedingung für den be¬

ruflichen Wettbewerb unerläßlich, aber keine hinreichende Garantie für den individueüen

Erfolg, wobei sich das, was erfolgreich war bzw. ist erst ex post herausstellt. Nicht was

gelernt wird, sondern daß gelernt wird, heißt die Devise, die es zu beachten gut wenn man

sich mit den WiUfährigkeiten des „Quahfikationsparadox" (MERTENS 1984) arrangieren
wiU und muß.

Das System funktioniert. Ethische Selbstverpflichtung auf die heterogenen, teUweise

immer noch äußerst restriktiven Anforderungen des Beschäftigungssystems oder Entbe¬

ruflichung unter dem Anspruch von Bildung und Emanzipation dürften für die Mehrheit

der Erwerbstätigen kein Thema sein (vgl. zum berufspädagogischen Diskussionszusam¬

menhang insbesondere: Blankertz 1968; Zabeck 1991), und sie wären wohl auch eine

Überforderung: ethische Selbstverpflichtung, weü sie mit den Erfolgsprinzipien rational¬

strategischer Lebensführung in der individualisierten Geseüschaft kaum noch in Einklang
zu bringen ist; Entberuflichung, weü sie den Einzelnen in der beruflich verfaßten GeseU¬

schaft vom „sozialen Band" und Reproduktionszusammenhang abschneidet ihn kaltstellt.

Der Zusammenhang von Bildung und Beruf war schon immer brüchig, und jeder Versuch,

diese Brüchigkeit berufsbildungstheoretisch zu transzendieren, erzeugte neue Paradoxa.

Das trifft auf die „großen" Legitimationsdiskurse aus den „Gründerjahren" der Berufs¬

schule (vgl. B.-Lisop/Greinert/Stratmann 1990; Stratmann 1992) ebenso zu wie auf

die in der aktuellen berufs-, insbesondere betriebspädagogischen Diskussion sich abzeich¬

nende Tendenz zur Remythologisierang des Berufs im Jargon der neuen Beruflichkeit und

Unternehmenskultur; sie treten in die Lücke berafspädagogischer Theorie, deren traditio¬

nelle Berufskonzepte an Überzeugungskraft verloren haben. WiU die Berufs- und Wirt¬

schaftspädagogik nicht erneut den Realitätsbezug ihrer Aussagen und Programme aufs

Spiel setzen, wäre sie gut beraten, sich auf die „Geschäftsgrandlagen der Moderne", wie

Dirk Axmacher (1990) es formulierte, einzulassen und daraus eine Reformpragmatik zu

entwickeln, „die gegen den Zauber der Unternehmensmythen", gegen eine säkularisierte

„Anstaltsrehgiosität" auf Entzauberung und Versachlichung setzt gegen das klimatisch

aufgeheizte „positive Wir-Gefühl" die Kälte, aber auch die Ich-Stärke von Individualisie¬

rung, und gegen die neue Verkitschung des BerufsaUtags den systematisch-intellektualisti-
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sehen wie ethisch-praktischen Rationalismus - auch in der betrieblichen Weiterbüdung"

(Axmacher 1990, S. 122).

Modern sein heißt wissen, was nicht mehr möghch ist so schrieb einst R, Barthes.

Postmodernes Denken basiert aufdem Eingeständnis, nicht mehr zu wissen, was möghch

sein wird, und dennoch handeln zu müssen. WoUte man daraus mit Bezug auf die Moder¬

nisierang der Berufsbildung eine konstruktive Perspektive ableiten, dann zunächst die,

Dissens und Divergenz zuzulassen, ebenso Paralogien und Paradoxien, kurzum: das Den¬

ken im Bereich zwischen den geregelten Systemen (Lyotard 1986). Das ist ein Plädoyer

für experimentelle Offenheit gegenüberneuen Entwicklungen angesichts der Gleichzeitig¬

keit des Alten: für den Beruf und zugleich für eine Pädagogik, die sich den Problemen der

Entberuflichung und des Aufbaus neuer Beraflichkeit als „Entwicklungsaufgabe" im er¬

werbsbiographischen Prozeß unter Bedingungen universeUer Beraflichkeit steUt - eine

Pädagogik, die Handlungsspielräume sucht und dabei die Risiken nicht übersieht; eine

praktische Wissenschaft, die Perspektiven der Modernisierung entfaltet aber zugleich kri¬

tisch konstatiert, daß die kleinen Reformen derzeit de facto die Form par exceüence der

Modernisierang sind.
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Peter Faulstich

„Qualifikationskonservatismus" in Klein-

und Mittelbetrieben als Modernitätswiderstand

oder Überlebensstrategie
Empirische Ergebnisse aus 42 BeratungsfaUen

Während für den GroßteU der Betriebe informationstechnische Systeme mittlerweile zum

Alltag gehören, kommt die Einführung in Klein- und Mittelbetrieben immer noch langsam
voran. Dies wird einerseits als mangelnde Akzeptanz beklagt. Andererseits kann dagegen
die Hypothese gesteUt werden, daß sich solche Betriebe nur aufgrand der hohen Flexibüi-

tät der Qualifikation und des Arbeitseinsatzes der Beschäftigten behaupten können. Es

könnte also durchaus angemessen sein, sich gegenüber informationstechnischen Innova¬

tionsstrategien zurückhaltend zu verhalten. Gleichzeitig ist aber absehbar, daß der Durch¬

dringungsgrad der neuen Techniken in Klein- und Mittelbetrieben steigt und daß entspre¬
chende Qualifikationsstrategien notwendig werden. Die Frage ist also, wie ein sinnvoUer

Entwicklungspfad aussehen könnte.

Dieser Problemkomplex ist der Hintergrund für unser Projekt „Qualifizierungsbera¬
tung für Klein- und Mittelunternehmen im Zusammenhang der Einführung der Informa-

tionstechniken". Es wurden in insgesamt 42 Betrieben in der Region Nordhessen Bera¬

tungsgespräche durchgeführt und systematisch ausgewertet

1. Problemsituation von kleinen und mittleren Unternehmen bei der Einführung
von Informationstechniken

Die Diskussion über den Stellenwert von Klein- und Mittelbetrieben wird von vielfältigen
Motiven getragen. Dies nimmt seinen Ausgang von der Hypothese, daß der „job genera¬
tion process" vor aüem in kleinen und mittleren Unternehmensgrößen seine Grundlage
habe. Es ist aber sicherhch auch maßgebend für die Konjunktur der „KMU", daß der Mit¬

telstand die ideologische Kerngrappe in der ordnungspohtischen Diskussion darsteUt d.h.

daß der Typ der Eigentumsunternehmer den Inbegriff der „Freien Marktwirtschaft" aus¬

macht. Bei aller Skepsis ist festzusteUen, daß sich die „KMUs" durch größere Konjunktur-
stabUität und höhere Krisenresistenz auszeichnen. Diese Entwicklung verläuft zwar wider¬

sprüchlich aufgrand hoher Zahlen von Stillegungen, Insolvenzen und Fusionen, ist aber in

der Tendenz belegbar.

Berücksichtigt werden muß, daß die Einteüung als Klein- und Mittelunternehmen zu¬

nächst eine unscharfe Residualkategorie gegenüber den großen Konzernen darstellt. Bei

genauem Hinsehen muß man differenzieren nach Begriebsgrößenklassen bezogen auf Be¬

schäftigungszahlen und Umsatzzahlen, nach Handwerks- bzw. Industrieunternehmen,
nach Produktions- bzw. Dienstleistungsunternehmen, nach Branchen, so etwa bezogen auf

Textilproduktion oder Einzelhandel, nach Eigentumsverhältnissen und besonders nach der

MarktsteUung als Zweigwerk, Zuüeferbetrieb oder eigener Speziaüstaufdem Markt. Die¬

se Vielfalt spiegelt sich auch in unseren Faügrappen.
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Trotz aUer Heterogenität der Einzelverhältnisse läßt sich belegen, daß bei deuthchen

Differenzen in den unterschiedhchen Wirtschaftszweigen sich Klein- und Mittelunterneh¬

men durch eine hohe Kapitahntensität durch eine deuthch höhere Arbeitsproduktivität

und zusätzlich durch durchschnittlich niedrigere Löhne und Gehälter auszeichnen. Bezo¬

gen auf Arbeitsorganisation und Personaleinsatz gibt es als weitere Gemeinsamkeit der

„KMU"s einen geringen Formaüsierangsgrad. Die Leistungsfähigkeit der „KMU"s lebt in

hohem Maße von der Personengebundenheit der Funktionserfüllung. Gerade hier beruhen

viele Tätigkeiten auf „schweigendem Wissen" und Erfahrungen. Qualifikationen, welche

erstens auf Vielfältigkeit und Ganzheitlichkeit zweitens auf Sinnhchkeit und drittens auf

Erfahrungsgebundenheit beruhen, haben sehr hohen Steüenwert (Faulstich 1990).

Es ist auffälüg, daß der Durchdringungsgrad der kleinen und mittleren Unternehmen

mit Informationstechniken noch deuthch geringer ist als bei Großunternehmen. Zwar wird

ein erheblicher Nachholbedarf gesehen, aber auch das ,Jnnovationsdüemma" kleiner und

mittlerer Betriebe wird deutlich, da eine innovationstechnisch induzierteEffektuierang des

Kapitalstocks und des Quahfikationsstammes in immer kürzere Zyklen des Umschlags

aüer Systemkomponenten hineinreißt und zu erhebhchen Instabüitäten führt.

2. Zielsetzungen bei der Einßhrung und dem Einsatz von Informationstechniken

Diejenigen Unternehmen, welche auf die Informationstechniken umsteigen, erhoffen sich

dafür erhebliche Wettbewerbsvorteile. Zwar wächst mittlerweUe die Skepsis gegenüber

den Hersteüerversprechungen, nichtsdestoweniger nennen die von uns untersuchten Un¬

ternehmen eine ganze Reihe von Zielen:

- bessere Nutzung der Technik und des Personals,

- Transparenz der Arbeitsabläufe und Organisation,
- verbesserte Arbeitsbedingungen.

Ein wesentlicher Grand für alle Unternehmen ist es, die eigene Wettbewerbsfähigkeit zu

erhalten, da man hinter informationstechnischen Innovationen der Konkurrenz nicht zu¬

rückbleiben wiU. Dies führt dazu, daß bezogen auf verbesserte Leistungsersteüung, ein

Zwang zum Mithalten gesehen whd, der oft zu fatalen Konsequenzen führt

3. Schwierigkeiten bei der Implementierung der Informationstechniken

in Klein- und Mittelbetrieben

Das vorherrschende Muster, nach dem der Einsatz neuer Techniken durchgezogen wird, ist

bestimmt durch eine deutliche Dominanz von Technik. Entsprechende Investitionsent¬

scheidungen fallen als erste und organisatorische und personeUe Konsequenzen werden

nicht mitgedacht und oft verspätet nachgezogen. Dies führt in zahlreich belegbaren Fäüen

zu erhebhchen Fehlinvestitionen und erhöhtem Risiko.

Immer wieder lassen sich entscheidende Strukturdefizite feststeUen.

- Defizit 1: Systemselektion nach rein technischen Kriterien.

- Defizit 2: Zerschlagung und Entflechtung der Organisation.
- Defizit 3: Behinderung der Kommunikation.

- Defizit 4: Erschwerung der Kooperation.

Gegenüber dem sich informationstechnisch realisierenden „Imperialismus der instrumen¬

teilen Vernunft" erhält gerade hier betriebliches Erfahrungswissen einen nicht zu beseiti-
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genden Steüenwert (Malsch 1987). Wenn damit das Personal bei der Bewältigung von

Problemen der Leistungserbringung deutlich in den Vordergrund tritt, resultieren auch ent¬

sprechende Quahfzierangsprobleme.
- Informationsproblem
- Managementlücke
- Problem Facharbeitermangel"

Durch den Einsatz von Informationstechniken wird eine stärkere Formalisierang der Orga¬
nisation und eine erweiterte Professionaüsierung der Quahfikationen nahegelegt Damit
geraten die „KMU"s in ein DUemma. Einerseits sind vorhandene informationstechnische
Systeme der Leistungserstellung nicht angemessen. Andererseits sind die traditioneüen
Arbeitsformen nicht mehr haltbar.

4. Qualifikationsstrategien in Klein- und Mittelunternehmenfür die Implementierung
von Informationstechniken

Die Offenheit der Informationstechniken und die Gestaltungsmöghchkeiten der Arbeitsor¬
ganisation und des Personaleinsatzes stehen Qualifikationsstrategien vor erhebliche An¬

forderungen (Faulstich 1985). Bei den von uns untersuchten Unternehmen lassen sich
unterschiedliche Strategien bezogen auf diese Problematik feststellen.

Destruktiv-tayloristische Strategie:
Es wird ein Vorrang von Technik und dadurch induzierter Innovationen unterstellt. Dies
führt zu vielfältigen Fehlentscheidungen. Quaüfikation wird von den Entscheidungsfra¬
gen! oft erst nachträgüch als begrenzender Faktor von Modernisierung wahrgenommen.
Ein solches technikorientiertes Konzept ist insofern überholt als deutlich eine VariabUität
der Einsatzverhältnisse vorhegt welche erst in konkreten Konstellationen gefüüt wird.

Konservativ-traditionalistische Strategie:
Demgegenüber üegt es aufgrand der Tradition des Handwerks schon immer nahe, an be¬
stehenden Betriebsverbältnissen festzuhalten. Die Quaüfikation ist dann geradezu ein sta-

büisierender Faktor gegenüber einer nicht bewältigbaren Dynamik „technischen Fort¬
schritts". Ein Mindestmaß an Qualifikationskonservatismus und „Widerstand gegen Bil¬

dung" (Axmacher) scheint dann notwendig, um kleinbetriebliche Produktions- und

Dienstleistungsprozesse überhaupt aufrechtzuerhalten.

Ganzheitlich-anwendungsbezogene Strategie:
In einer dritten Variante wird Qualifikation als Variable im Kontext von Arbeitsorganisa¬
tion, Technik und Personaleinsatz gesehen. Demnach kommt es darauf an, konkrete Ver¬
hältnisse in den Betrieben und Verwaltungen sowie auf dem Arbeitsmarkt bezogen auf

Leistungserstellung zu reflektieren, um über Formen der Umstellung zu entscheiden.

Gegenüber einem technisch bezogenen Konzept ist für diese Unternehmen gerade in der
gegenwärtigen Situation, in der die Heilsversprechen der Informationstechnik eher schon

abklingen, eine arbeitsorientierte Strategie möghch, d.h. auszugehen von den Kompeten¬
zen der Beschäftigten und zu fragen, wie Uire Tätigkeiten unterstützt werden können.
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5. Lösungsansätzeför Qualifikationsstrategien zur Informationstechnik
in Klein- und Mittelbetrieben

Zusammenfassend ist feststellbar: Die Klein- und Mittelunternehmen schweben in der Ge¬

fahr, ihren spezifischen Vorteü durch falschen Einsatz von hiformationstechniken zu ver¬

spielen. In dieser Risikosituation kommt es daraufan, adäquate Qualifikationsstrategien zu

entwickeln, welche den Vorrang des Personals in „KMU"s berücksichtigen.

Angesichts der Schwierigkeiten, vor denen Klein- und Mittelbetriebe stehen, bezogen
auf Planungsdefizite, Angebotsdefizite und fehlende Entwicklungshorizonte, sind die re¬

sultierenden Probleme oft nicht innerhalb der Unternehmen zu lösen. Es ist deshalb not¬

wendig, ein externes System von „Support-Strukturen'' bereitzusteUen. Vorschläge und

Ansätze für den Ausbau unterstützender Einrichtungen hegen vor (Faulstich u.a. 1991).

Wichtigste Komponente ist die Beratung über Verfahren der WeiterbUdungsplanung und

Quaüfizierangsprogramme. Dies kann überhaupt erst in die Lage versetzen, außerbetrieb¬

liche Weiterbildungsangebote sinnvoll zu nutzen bzw. gemeinsame Kooperationsstrate¬

gien zu entwickeln.
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Ingrid Lisop

Bildung und Qualifikation diesseits von

Zwischenwelten, Schismen und Schizophrenien

1. Modernisierung oder Moderne ? Zur Annäherung an eine nicht

eingrenzbare Thematik

„hi den letzten vierzig Jahren stürzt die Moderne ununterbrochen voran, das ist ihr Mar¬

kenzeichen geworden: immerwährende Innovation, stetige Veränderang, Neuerungen,

Wechsel" (Fussmann 1991, S. 81). Damit ist hier nicht die Rapidität der technisch-ökono¬

mischen Entwicklung bezeichnet, sondern die Moderne in der Kunst von jung und alt im

Überdauern der Epochen und die Antithetik von Orthodoxie und Avantgarde, die den Pro¬

zeß vorantreibt

Mit Orthodoxie und Avantgarde ist ein erstes der Gegensatzpaare benannt durch wel¬

che die Moderne gekennzeichnet ist. Was Moderne im Sinne von Avantgarde im Bildungs¬

system und im erziehungswissenschafthchen Denken heißen könnte, das wird im übrigen

die leitende Frage meiner Ausführungen sein. Mit ihr habe ich denjenigen Sichtweisen
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eine Absage erteüt die auf das Ende fixiert sind und vom „zerstörte(n) Traum des utopi¬
schen Zeitalters" (vgl. Fest 1991), von der „Schuld der Moderne" (Fussmann 1991), von

der ungeliebten Moderne sprechen oder davon, daß die Zukunft nichtbeginnen könne (vgl.
Luhmann 1990).

Um nun noch einen Augenbhck bei der schöngeistigen Literatur zu verweilen: „Soviel

Ende war nie". Mit diesem ebenso lapidaren wie prophetischen Satz beginnt Robert

Kurz sein Buch „Koüaps der Modernisierung. Vom Zusammenbruch des Kasernensozia¬

lismus zur Krise der Weltökonomie" (Kurz 1991). Wo soviel Ende ist wird nach der Zu¬

kunft gefragt empirisch und zynisch (vgl. SLOTERDUK 1990) ebenso wie poetisch. Und so

nimmt es nicht wunder, daß der Hanser-Verlag den jüngsten Roman des Bestseller-Autors

Kundera, nämlich „Die Unsterblichkeit" (Kundera 1990), gleich mit 1,5 MiUionen

Exemplaren auf den Markt wirft. Das scheint es denn wohl zu sein, wonach das Bürgertum

sucht Unsterblichkeit die Unsterbüchkeit der reinen Form, befreit vom Inhalt der da ge¬

frönt wird. Nicht die Botschaft sondern die Form der Botschaft ist es, die fesselt oder -

noch unverbindlicher - das Gefälüge, das Unanstößige und das vermeintlich darum Uni¬

versale und Überdauernde.

Anders jedoch als das Überdauernde, das wir klassisch nennen, ist die von der inhaltli¬

chen Aussage entleerte Form nichtssagend, aussagelos und behebig interpretierbar, und

das heißt trivial. Universalität und Trivialität sind ein zweites antithetisches Paar, das mich

interessiert. Denn die Moderne, darin sind sich aüe Analysen einig (vgl. u.a. Leschins-

ky/Roeder 1983; Münch 1992; Freibeuter, H. 50,1991) bewegt sich von der Mutuali¬

tät menschhcher Beziehungen über die Partikularität von Institutionaüsierung und Teilha¬

be zur Universalität von Geltungsradien und -ansprächen sowie Partizipationen. Erheben

wir nämlich BUdung und Qualifikation zu universellen Ansprüchen, dann haben wir auch

deren Trivialisierang zu bedenken.

Schließhch werde ich drittens das Verhältnis von Staat und Gesellschaft Zentralismus

und Förderalismus ansprechen und in allen drei Fragebereichen den Zusammenhang von

Arbeit und Beruf, Berufsbildung und AUgemeinbüdung, Quaüfizierang und Büdung als

konstituierende Faktorkombination des neuzeitlichen BUdungssystems. Dabei sollen die

m.E. für unser BUdungswesen zentralen GelenksteUen, nämüch das Abitur, das Duale Sy¬
stem und das Facharbeitertum unter dem Theorem der Freisetzung und VergeseUschaftung
betrachtet und dabei Universaüsierung, Orthodoxie und Avantgarde als VergeseUschaf-

tungsmodi begriffen werden.

Mit „Freisetzung und Vergesellschaftung" sei der historische Bewegungsprozeß derart

beschrieben, daß die Formgebung, also Institutionen und Organisationen sowie Kodifizie-

rangen von Wissen, Recht und Werten, sich unter bestimmten Bedingungen auflösen. Sie

geben dann Sinn, Inhalt und Form frei und ermöglichen deren neue geseUschaftüche

Formgebung. Diese Formgebung voüzieht sich immer als Implikation, d.h. als eine Bün¬

delung oder Verknotung derart, daß Bewußtseinsformen und Verkehrsformen, Produk¬

tionsformen und Lebensbedürfnisse sowie Lebenskräfte wechselseitig ineinander enthal¬

ten sind und daß die Form der geseUschaftüchen Basisrationaütät entspricht Und da es

sich bei solchen epochalen Freisetzungen immer um die Freisetzungen der Formen von

Arbeit und Kapital und ihres Verhältnissen zueinander handelt ändern sich hiermit not¬

wendig die Organisationsformen der gesellschaftlichen Arbeitsteilung und die Nutzung
der Produktivkraftpotentiale.

Ich betone das Epochale des historischen Prozesses deshalb, weü es nicht um Teüver-

änderungen, Modifikationen oder Elemente von Evolution geht deren Zusammenhang
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uns verborgen büebe. Die Entwicklung von der feudalistisch-ständischen zur kapitali¬

stisch-beruflichen Verfaßtheit von Arbeit sehe ich z.B. als einen solchen Prozeß von Frei¬

setzung und VergeseUschaftung. Das Verschwinden einzelner Berufe und Berufsgruppen

und die Entwicklung neuer dagegen ist es nicht oder solange nicht wie sich dabei die

geseUschaftspohtische Verfaßtheitdes Verhältnisses von Arbeit und Kapital unddie Form¬

gebung der ArbeitsteUung nicht grundlegend geändert hat

Ich würde daher auch nicht „zwischen Entberuflichung und neuer Berufüchkeit" nach

Erkenntnissen suchen, sondern nach den Chancen fragen, die sich durch die Neuorganisa¬

tion von Arbeit für die Koinzidenz von BUdung und Quaüfikation ergeben.

So ist mein Thema geradezu als Antithema zum Kongreß-Rahmenthema gedacht Es

geht darum, neue Standorte auszumachen, die uns in unserem Nachdenken davor bewah¬

ren, uns selbst ständig dual zu nageln, indem wir unseren Kopfnunmehr zwischen Entwe¬

der-Oder hin und her bewegen. Einem Entweder-Oder, das nicht einmal zwei einander

nicht einschheßende Identitäten zur Wahl steüt sondern nur ein und dieselbe; das eine Mal

bejaht das andere Mal infrage steUt wodurch diese Art von Alternative aUemal mit dem

Nichts konfrontiert, dem Vakuum, und so zur Flucht in die Zwischenwelt führt, weü die

Beziehungsfalle des Entweder-Oder nur zum Preis der Schizophrenie aushaltbar wäre.

Mankann sich nicht zu etwasNeuem auffordern lassen, das sich in der Krisebefindet Aus

einer solchen Paradoxie gibt es nur einen Ausweg, und dessen Ergebnis, nämüch Konser¬

vatismus oder gar Fundamentahsmus als Modernisierungsantwort ist Ausdruck von Schi¬

zophrenie aus Ausweglosigkeit
Ich wül und kann an dieser SteUe auf geschliffene Definitionsspiele verzichten. Den¬

noch möchte ich die Unterschiede benennen, die ich zwischen Modernisierung, Moderni¬

tät und Moderne sehe. Die Moderne ist eine epochal übergreifende Kategorie, tendenzieU

im Sinne von Avantgarde. Demgegenüber ist die Modernisierung eher rückwärtsorientiert,

bezeichnetnicht die vorauseüende, sondern die nachholendeFormgebung und Gestaltung.

Die Modernität als Verhalten und Gepräge nach dem neuesten Stand der Erkenntnis, der

Entwicklung oder der Mode, sozusagen das Just-in-time-Phänomen, hat ausschließlich

Gegenwartsbezug und ist daher, von ständig neuen Entwicklungen überholt permanent in

der Krise, solange sie sich nicht aus dem Wandel heraus als Avantgarde und damit als

Moderne und als epochal begreift. Selbstteflexion von Individuen wie von KoUektiven,

die auch das „Gestern bis Heute" umfaßt hat daher den Subjektstatus und die Autonomie

verloren.

2. Möglichkeiten der Koinzidenz und Kohärenz von Bildung und Qualifikation

diesseits von Zwischenwelten

2.1 Orientierungsstufe statt Abitur

Betrachtet man die Herausbüdung des modernen, dJb.. bürgerüchen BUdungswesens seit

dem 16. Jahrhundert, etwa beginnend mit den staatüchen Schulordnungen, dann läßt sich

die Entwicklung als eine vom „annexum rehgionis" als Instrument „guter Policey" (Le-

schtnsky/Roeder 1983, S. 427) kennzeichnen. Auf einer solchen Stufe, unter dem Ein¬

fluß der Aufklärang, finden wir dann mit der endgültigen Ablösung vom „ecclesiasticum",

wie Paulsen es nennt (PAULSEN 1912, S. 149), die Entwicklung zur Einheit von Pohticum

und Oeconomicum. Das BUdungswesen wird Regulationsinstanz im Zugang zu gesell¬

schaftlichen Positionen und zugleich ökonomisches Vorleistungssystem (vgl. Lisop 1991;

Lisop/Huisinga 1984).
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Wenn sich in den neuen Bundesländern mit atemberaubender Geschwindigkeit das

dreigliedrige Schulwesen re-etabheren konnte und das Gymnasium sich höchster Beliebt¬

heit erfreut so erklärt sich dies daraus, daß die Struktur der KlassengeseUschaft des 19.

Jahrhunderts nicht überwunden sondern nur unterbrochen und mit dem Etikett des Arbei¬

ter- und Bauernstaates verdeckt worden war. So trifft vom gesellschaftlichen Bewußtsein

her gesehen, an der Wende des 21. Jahrhunderts für die neuen Bundesländer zu, was Le-

schinsky/Roeder für das 19. konstatieren: „Zur Regulierung dieses Aufstieges (in die

Schicht der hohen Staatsbeamten und leitenden Funktionsträger, I.L.) wiederum bediente

sich der Staat der - aUerdings energisch reformierten - traditioneUen Gelehrtenschule.

Das Gymnasium und die ihm weitgehend angeglichene Realschule... sind die Schulen, die

das besitzende Bürgertum ... gegen die Unterschicht abschirmt" (Leschinsky/Roeder

1983, S. 431).

Mit Bhck auf die alten Bundesländer mag man dem entgegenhalten, daß wir hier seit

fast dreißig Jahren gerade eine Öffnung des Gymnasiums und Egaüsierangen im BU¬

dungswesen beobachten können; daß die Hauptschule nur noch eine Restschule sei und die

Realschule eine zu vernachlässigende Größe. Gewiß: doch all dies sollte uns nicht darüber

hinwegtäuschen, daß der über die „höheren" Stufen des Schulwesens laufende Vertei¬

lungskampf sich ausgebreitet hat. Der Berechtigungsnachweis für Hochschullaufbahnen

kann auch im beruflichen BUdungswesen erworben werden, und es ist daher nicht bedeu¬

tungslos, daß das Schutzgitter gegen sozialen Aufstieg sich nach unten in die berufliche

ErstausbUdung verlagert hat

Durch die Anhebung der Anforderungen mittels der Neuordnungen wird das Abitur

nämhch tendenzieU zur Normvoraussetzung. Anders ausgedrückt Der Ausbildungszu¬

gang über das Abitur wird universeU.

Diese Universalisierang nun läßt sich unter den Bedingungen gegenwärtiger familiärer

Sozialisation einerseits und aügemeiner sozio-kultureüer Determinanten andererseits (vgl.
Lisop 1986) nur reaüsieren, wenn entsprechende Ressourcen bereitgesteüt werden, um

den pädagogischen Anforderungen an eine Universalisierang ohne Niveausenkung zu ent¬

sprechen. Wo dies nicht geschieht müssen wir uns entweder der Zweidrittelgesellschaft
oder der Triviahsierang sowohl der materieUen als auch vor allem der formalen Bildung
stellen. Begreifen wir aber die Unabwendbarkeit und Dringlichkeit der Universahsierung
der gymnasialen Wissensbestände und Denkttainings, dann müssen wir auf einer neuen

historischen bzw. epochalen Entwicklungsstufe die Überlegungen fortführen, die wir vor

zwanzig Jahren unter dem Stichwort „Verwissenschaftüchung" geführt haben.

Denn: „Unser Land wird auf die Probe gesteüt Im Innern der Bundesrepublik
Deutschland müssen ökologische, demokratische, soziale und wirtschaftliche Zielvorstel¬

lungen versöhnt werden. In Deutschland muß die neu entstehende Republik ihren Men¬

schen humane Lebensbedingungen sichern. In Europa muß aus der Vietfalt der Kulturen,

Ethnien und Nationen ein Gemeinwesen erwachsen. In der Welt schließhch muß das Über¬

leben der Menschheit gesichert werden. Hieran, so meinen wir, muß sich die BUdungspo-
litik orientieren, hieran muß sie sich messen lassen. Dies gut für aügemeinbUdende Schu¬

len, dies gut für die Berufsbildung, wo immer sie stattfindet und dies gilt auch fürjede Art

von Weiterbüdung" (Deutscher Bundestag 1990, S. 57)
Mit diesen Sätzen hat die Minderheitsseite der Enquetekommission „Zukünftige Bil¬

dungspolitik - Bildung 2000" Uire Ausführung über „Grundherausforderungen und Orien¬

tierungen für die zukünftige Bildungspolitik" begonnen. Auch wenn der Pathos dieser

Sätze stören mag, wird es wohl doch durch das Ausmaß der Herausforderung gerechtfer-
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tigt Denn die Dimension der Umbrüche und Freisetzungen und insbesondere die darin

enthaltenen Ungleichzeitigkeiten und Widersprüche lassen bei der Formulierung von

Grundsätzen und Perspektiven für die Zukunft fast verzagen. Eines aber wäre tödtich: sich

selbst zum Opfer der Geschichte zu machen.

Aus diesem Selbstverständnis heraus und in dem Bewußtsem, daß heute nicht mehr

modern sein kann, was es zu Beginn der „Moderne" noch war, nämhch daß der Staat und

staatüche Instanzen aüein Subjekt von BUdungspoütik zu sein hätten, hat ein Arbeitskreis

beim BUdungswerk des DGB in Hessen bereits 1989 Leitgedanken für eine epochal neu¬

artige BUdungspohtik formuüert und dabei für die Aufhebung des Abiturs plädiert:

„Es hat einen guten Grund, daß die Studierfähigkeit von alters her mit einem Zeugnis

der Reife attestiert wurde. Es bestätigte nicht nur, daß ein umfangreicher Wissenskanon

absolviert und daß die Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens in ihren Grundlagen

vermittelt waren. Darüber hinaus war weit mehr von Bedeutung, daß die Abiturienten die

Kraft geistigen und intellektuellen Durchdringens erfahren hatten, daß sie von Erkenntnis¬

freude und sozialer Verantwortung .bewegt' waren. Schheßhch war das psychosoziale

Moratorium' von Bedeutung für die Entwicklung von Autonomie, Gestaltungsfähigkeit

und Innovationsbereitschaft. Der Schutz vor einer endgültigen Eingliederung in festgefüg¬

te Hierarchien und Sachzwänge noch während der Pubertät lag zentral hierin begründet

Wenn eine solche Grundlage der Studierfähigkeit vernünftig erscheint dann läßt sich ein

rein formales System des Hochschulzugangs heute noch weniger rechtfertigen als früher.

Sowohl die Gefahr des intellektuellen oder auch nur .cleveren' Durchstartens als auch die

weit verbreitete Orientierungslosigkeit der Studienanfänger legen es deshalb nahe, über

eine Orientierungsphase nachzudenken."

Die Aufgabe der Orientierangsphase wäre nach dieser VorsteUung dann, breitgefächert

die universitären Einführangsveranstaltungen zu übernehmen, diese durch ausgewählte

Übungen zur Einführung in bereichsspezifisches wissenschaftliches Arbeiten und durch

Vertiefungsstudien nach Wahl zu ergänzen und mit der Methodologie des wissenschaftli¬

chen Arbeitens sowie mit den speziellen Sprach- und Denkmustern vertraut zu machen.

Durch Rückgriff auf bewährte ModeUe wissenschaftspropädeutischen Arbeitens bekäme

hier die universitäre Curriculumreform eine neue Chance.

„Von der Seite der Berufsbildung gedacht könnte die Orientierangsphase - ebenfalls

breit gefächert - die Bestandteüe der eineinhalbjährigen Fachausbildung übernehmen. Die

FachausbUdung ist die letzte Stufe der augenblicklichen, dreieinhalbjährigen ,Lehre', wie

sie nach der Verabschiedung der Neuordnungen gegliedert wurde. In der Fachausbildung

werden die auf das konkrete Arbeiten bezogenen Kenntnisse und Fertigkeiten vermittelt.

Deshalb dient diese Phase - auf der Basis der skizzierten, auch arbeitsorientierten neuen

Jugendschule - besonders gut zur Orientierung bei gleichzeitiger Qualifizierung.

Die wissenschaftüchen und die berafspraktischen Bestandteile der Orientierungsphase

sind zwar kombinierbar, nicht jedoch im Sinne der Gleichwertigkeit aufrechenbar. Die

Geschichte entsprechender ModeUversuche (z.B. KoUegstufe), aber auch ein Vergleich der

Inhalte, der Denk- und Sprachstile lehrt, daß die erstrebenswerte soziale Gleichwertigkeit

von BUdungsgängen nicht mit inhaltlicher Gleichwertigkeit identisch ist Wenn dem so

wäre, müßten z.B. Vordiplome als Äquivalent für Facharbeiter- oder Kaufmannsgehtifen-

briefe anerkannt werden.

Die Orientierangsphase soUte keine altersspezifische BUdung erhalten. Erst damit läßt

sich gewährleisten, daß der Weg zum Studium jederzeit auch von der Erwerbstätigkeit her

eingeschlagen werden kann. So gedacht fungiert die Orientierungsphase auch nicht als
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Oberstufe und Abschluß des (allgemeinen) Schulsystems. Sie büdet vielmehr ein neuarti¬

ges Element der Bündelung von und der Vermittlung zwischen Grundstudium, praktischer

Berufsausbüdung und Weiterbüdung. Für die organisatorische, juristische und finanzieUe

Gestaltung soUten regional unterschiedhche, aber als gleichwertig anzuerkennende Mo-

deUe entwickelt und erprobt werden" (DGB 1984, S. 9f.).
AUen Traditionalisten unter den Befürwortern gründücher deutscher BerafsausbUdung

sträuben sich bei diesem Entwurf einer Orientierungsstufe die Haare. Reduziert er doch die

BerafsausbUdung auf zwei Jahre, noch dazu auf die oberen, scheint er die Unterstufe und

die TeUe der Mittelstufe abzukappen und schweigt er sich aus über das Duale System -

jedoch nur scheinbar, wie wir im nächsten Abschnitt sehen werden.

2.2 Verschlankung des Dualen Systems und Perspektiven seiner neuen Verortung

Neue Produktionsstrukturen, die Zukunft der Arbeitsmärkte und Maßnahmen-Politik ei¬

nerseits, Veralterang von Wissensbeständen und die Dringüchkeit lebenslangen Weiterler¬

nens haben das Duale System in die Zange genommen. Über seine Museahtät kann inzwi¬

schen und wurde inzwischen offen gesprochen und geschrieben (vgl. Geissler 1991; Fin¬

gerle/Kell 1990; Kutscha 1990; Lisop 1990, Stratmann 1990). Hier geht es um den

Gesichtspunkt der Universalisierang als Ausdruck epochenübergreifender Moderne, der

die BerafsausbUdung als Abiturersatz der kleinen Leute, als triviaüsierte Bildung obsolet

gemacht hat Dieser Ersatz genügt nicht den Herausforderungen, vor denen wir heute ste¬

hen.

Gleichzeitig aber - und auch das ist unverzichtbar - universalisieren sich viele der

partikularistischen Inhalte von BerafsausbUdung und drängen auf eine Neubesinnung in

Fragen der polytechnischen Bildung. Nur dann nämüch - um ein Beispiel zu nennen -

wenn die Werker in der so heiß diskutierten Gruppenfertigung auch in Kosten- und Ab¬

rechnungssystemen und in innerbetrieblichen Teilmärkten denken lernen, können sie die

zwingend erforderüche Autonomie und demokratische Kooperation erlangen. Nur dann,

wenn sie die Gesetze der Fertigung als technische und zugleich ökonomische begriffen
haben und selbst entsprechende Abrechnungssysteme und Verrechnungssysteme mit be¬

denken lernen, entgehen andererseits z.B. Buchhaltungs-, Kalkulations- und Finanzabtei¬

lungen der Existenzvernichtung durch Aufträge an Spezialfirmen. Die Schaffung neuer

AusbUdungsberufe, das heißt Partikularisierang in einem hochdynamischen Prozeß der

Universaüsierung, kann darum bestenfalls als Verzweiflungstat oder aphorisch als Moder¬

nisierung bzw. Modernität oder Moderne bezeichnet werden. Ohne eine breite, neue Phase

curricularer Integration von einstmals beruflichem und allgemeinem Wissen werden wir

daher wohl kaum vorankommen.

Duales System und Gesamtbüdungssystem oder Bildung und Qualifikation verhalten

sich, für sich genommen, zwar wie TeU und Ganzes, wir müssen sie aber gleichwohl noch
einmal mit dem übergeordneten Ganzen, das heißt mit der Basisrationalität der Gesell¬

schaftsformation korrelieren. Diese Basis- und Systemrationaütät ist nach Max Weber

(vgl. Weber 1981) die Kapitallogik. Aber - und an dieser Steüe wird es für Pädagogik und

Erziehungswissenschaft interessant - diese Logik verlangt nicht nur die Mehrung des Pro¬

fits. Sie war stets auch auf die Entfaltung des Humanvermögens verwiesen. Dieser Janu-

skopf der europäischen Moderne, oder, altmodisch aber immer noch richtig formuhert, ihr

Grundwiderspruch von Arbeit und Kapital, wurde durch die protestantische Ethik ver¬

deckt Die von ihr entwickelte Ideologie der innerwelthchen Askese im Dienste der Meh-
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rung des Kapitals durch disziplinierte Berufsausbüdung und Akzeptanz derjeweUigen ge¬

seUschaftüchen Positionierung machte die Entwicklung und Entfaltung des Humanvermö¬

gens und seine Öffnung für Neuorientierungen geradezu zur Sünde.

Von daher läßt sich meines Erachtens auch das größte Schisma der bundesdeutschen

Erziehungswissenschaft begreifen. Ich meine die Spaltung ihrer Vertreter dahingehend,
daß die einen die Funktion institutionahsierter BUdung restlos im Verwertungsinteresse
des Kapitals aufgehen sehen (als Kritiker oder Befürworter), während die anderen daran

festhalten, auch über das BUdungswesen - wie vermittelt auch immer - geseUschaftspoli-
tischen Herausforderungen begegnen zu müssen und zu können.

Vertritt man die zuletzt genannte Position, dann gibt es zwei Grandmögüchkeiten zu

denken und zu handeln: entweder deterministisch, d.h. in der Folge partikularer techni¬

scher oder ökonomischer Entwicklungen und damit selten über das Heute hinaus, oder

generierend für die Zukunft. Der gegenwärtige technisch-ökonomische Wandel, die objek¬
tive Dynamik der Entberafhchung, die ich oben angedeutet habe, verweisen vor aüem auf

die Bedeutung des Humanvermögens. Die Chance zu seiner Entwicklung und Entfaltung

und zu diesbezüglich größerer Selbst-, Sozial- und Sachkompetenz (vgl. Lisop 1991) in

aüen Bereichen von Arbeit sei es in Erwerbsarbeit in geseUschafthcher Arbeit oder in

privater Reproduktionsarbeit verweist über die Partikularismen der Verberuflichung hin¬

aus.

Deshalb sehe ich Berufsbildung als Moderne; und das ist etwas anderes als moderni¬

siert, eingebettet in der oben erwähnten Orientierungsstufe; zwischen einer bis zum zwölf¬

ten Jahr reichenden polytechnischen Jugendschule für aüe und der neuartig zu entfalten¬

den Weiterbüdung neu verortet.

Ob die Berufsausbüdung dual oder nur betriebüch oder nur schuhsch erfolgt bzw. er¬

folgen wird, das ist für mich kein Streitpunkt Das dürfteje nach Berufsfeld, Berafsgrappe,

regionalen Spezifika etc. auf unterschiedliche Art sinnvoU sein und soUte auch unter¬

schiedhch gehandhabt werden können. Die europäische Entwicklung setzt da monopo¬

listischen Lösungen sowieso - ich hoffe es wenigstens - ein Ende.

2.3 Die Facharbeiterfrage als Nagelprobe der berufspädagogischen Moderne

Solange in der Industrie ein umfangreicher Arbeitskräftebedarf bestand, wurde dieser so¬

wohl mit Ungelernten gedeckt als auch mit Personen, die eine fachfremde Ausbüdung,

z.B. eme im Handwerk, durchlaufen hatten. Sowohl die in der BerufsbUdung erworbenen

Arbeitstugenden wie die durch eine BerafsausbUdung gefestigte und zum TeU erweiterte

Allgemeinbildung eröffneten dem gelernten Bäcker, Schneider oder Binnenschiffer Aus¬

sichten auf die Position einer qualifizierten Fachkraft im Industriebetrieb. Neben der Tat¬

sache, daß die Industrie überhaupt Arbeitsplätze bot waren bessere Entlohnung und So-

zraUeistungen der Grund für ein Überwechseln.

Zieht man in Rechnung, daß bis heute zum TeU weit unter 50 % der Fertigungsarbeiter

eine Facharbeiterlebre durchlaufen haben, dann wird bestätigt was wir aus Untersuchun¬

gen zur Entstehung des Facharbeiters als Beruf wissen (vgl. Ebert 1984; Robal 1988),

daß dieser nämhch nur zum geringen Teil dem Qualifikationsbedarf entsprang. Schutz des

Handwerkers und sozialisationsstrategische Ziele sind vielmehr das eigentliche Movens

für die Schaffung des Facharbeiterberufes gewesen.

Trotz der Neuordnung der wichtigsten Facharbeiterberufe wird sich die Schwierigkeit

vergrößern, entsprechend ausgebüdete Jugendüche adäquat an Facharbeiterplätzen einzu-
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setzen. Ob die vielbeschworene lernende Fabrik das Erfolgsmodell der Zukunft ist wird

selbst aus den Reihen der IG Metall bezweifelt (vgl. Heimann 1990). Wenn der Systemre-
guüerer, wie Heimann im Rückbezug auf Studien des SOFT meint den Facharbeitertypus
der Zukunft darsteUe, so werde er zahlenmäßig etwa 5 bis 10 % der Fertigungsarbeiter
umfassen. Was aber ist mit der Majorität die den „Rest" stellt und was ist mit deren neuer

Verberuflichung?
In seiner Studie über „Arbeit Lernen, Berufsausdifferenzierung" (Harney 1991)

macht Harney unmißverständlich klar, daß wir nicht länger daran vorbei sehen können,
daß die Wirkhchkeit des Berufes keine konkrete ist sondern eine, die der regulativen Ver¬

mittlung zwischen der Reahtät der betrieblichen Arbeit und der gesellschaftlichen Simula¬

tionsform .BerufsbUdung' dient. Dies mit vernehmlich sozialpolitischer Wirksamkeit d.h.

bezüglich Versicherung und Tarifgestaltung. Und Huisinga (vgl. Huisinga 1990) weist

darauf hin, daß die vom SOFT vertretene Reprofessionalisierungsthese nicht bezüghch
langfristiger Tragfähigkeit belegt sei, so daß die Neuordnung sich langfristig durchaus als

geseUschaftspoütische Fehlinvestition erweisen könnte. Da sich zeige, daß die Berafsbil-

dungsforschung sich nicht fraglos auf die Ergebnisse anderer Disziplinen berufen könne,
steüe sich die Aufgabe immer schärfer, das Verhältnis von Arbeit Bildung und Quaüfika¬
tion von einem eigenen Bezugspunkt aus zu bestimmen, nämüch von dem der Bildung.

3. Eigentum und Mimesis oder: Entfaltung des Humanvermögens als moderne

Rationalität

„Eigentum und Mimesis" waren die zentralen Begriffe des von DrRK Axmacher in dem

von ihm vorgesehenen Beitrag. Nachdem wir nun seinen plötzlichen Tod zu beklagen ha¬

ben, möchte ich an diesen beiden Begriffen zeigen, daß die Koinzidenz von Bildung und

Qualifikation sich seit dem Ende der ständischen Geseüschaft nicht in der Beraflichkeit

ereignet es sei denn als herbeidefinierte.

Wenn es als erwiesen gelten kann, daß der Beruf ein Konstrukttegulativ ist welches

über das ordnungspoütisch installierte Tarifwesen der Einkommensreguüerang dient dann
stellt er unter der Bedingung von gesichertem Arbeitsplatzangebot und von Übereinstim¬

mung zwischen Berufsausbüdung und Arbeitsplatzreaütät in der Tat eine spezifische Form
von Eigentum dar. Wenn ferner die These Stratmanns gut daß die BerufsbUdungstheorie
die überhöhende Ideologie einer BUdungspolitik war, die kostengünstig und wirkungsvoll
ständische Interessen, obrigkeitsstaatliche Raison, ökonomisch partikulare wie volkswirt¬

schaftlich übergreifende Interessen verband (vgl. Stratmann 1988; Lisop 1990), dann

haben wir zu fragen, ob diese über die Berufsausbildung „abgewickelte" Lösung des Pro¬

blems der BUdung der AUgemeinheit heute noch trägt.
So von den Belangen der Bildung aus zu fragen und zu denken, bedeutet nicht die

Berufsidee wiükürüch infrage zu steUen, wohl aber, Uire bloße Modernisierang als zu¬

kunftsträchtig anzusehen.

Als Konstitutionsprinzip individueUer und kollektiver Subjektbildung war der Beruf

bereits mit dem Ende der ständisch organisierten GeseUschaft freigesetzt Das Subjektbil¬
dungsproblem präsentierte sich von nun an ungleich komplexer, wie sich an der Ausdiffe¬

renzierung des Schulwesens und der Tendenz der Universalisierang der gelehrten Bildung
zeigte. Wenn wir die aus der geseUschafthchen und anthropologischen Reahtät resultieren¬

de Komplexität von Büdung heute noch hnmer mittels Berufsausbildung realisieren wol¬

len (d.h. über die Partikularität), dann müssen wir damit rechnen, daß sich diese Paradoxie
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nicht länger ideologisch verbrämen läßt und zwar wegen des weiter oben erwähnten Uni-

versaüsierangsbedarfs. Dieser ist mit dem Flexibititätsbedarf verknüpft, weshalb wir als

Vermittlung zwischen dem Allgemeinen und dem SpezieUen ein didaktisches Versatzstück

brauchen. Es läßt sich theoretisch in der Exemplarik finden und inhaltlich in der Polytech-

nik.

Ich verkenne nicht daß, als individuelles Schicksalbetrachtet Berufsverlust Identitäts-

verlust und soziale Entwurzelung bedeuten kann. Aber solches möchte ich nicht als Eigen¬

tumsverlust verstanden wissen, weü die Persönlichkeit und die geseUschafthche Verortung

von Menschen keine Waren sind. Auch ist Entberuflichung nicht gleich Berufsverlust. Ent¬

beruflichung ist etwas ökonomisch StruktureUes. Es handelt sich dabei um die Reorgani¬

sation von ArbeitsteUung im Zuge von Freisetzung und Vergesellschaftung und weder um

Enteignung von Privateigentum, noch um soziale Deprivation.
Die Beruflichkeit die sich längst im historischen Freisetzungsprozeß befindet im dia¬

lektischen Sinne aufzuheben, ermöghcht uns auch, die Mimesis aufzuheben. Lassen Sie

mich versuchen, dies miteinem Text zu erklären, der einen Konttast zu dem Programmtext

dieses Symposions bilden soll:

„Ein institutionelles Muster (z.B. Lebensbewältigung, I.L.) ist nicht deckungsgleich

mit dem konkreten Handeln, sondern vielmehr ein normativer Maßstab, an dessen Geltung

sich die Akteure orientieren. Die Orientierung an dem Muster bedeutet daß die einzelnen

Akteure wechselseitig dessen Fürgültighalten erwarten und sich darauf einsteUen; sie han¬

deln entweder konform oder müssen Abweichungen vor den anderen verhehlen und mit

der konsensuell abgestützten Sanktionierung durch die Normgemeinschaft rechnen; im

FaUe der Ablehnung müssen sie die Ulegitimitätdes Musters imLichte aügemein verbind¬

licher Normen nachweisen" (Münch 1992, S. 16).

Mimesis und Mimikri - sie sind miteinander verwandt - ermöghchen das Verhehlen.

Beruflichkeit ist die Maske, in die Qualifizierung schlüpft um sich als BUdung darzustel¬

len, und BUdung, um Warencharakter und damit Verkäufhchkeit zu erhalten. Nichts ist

daran Ulegitim in einer Gesellschaft die sich über den Warenmarkt reguliert AUes ist dar¬

an Ulegitim, wenn man die volle Entwicklung und Entfaltung des menschlichen Vermö¬

gens als neue Rationahtät begreift als neue Stufe der VergeseUschaftung, auf welche die

Moderne sich seit Anbeginn hinbewegt.

Anschrift der Autorin:

Prof. Dr. Ingrid Lisop, Am Eschbachtal 50,6000 Frankfurt 56

Wiltrud Gieseke

Erwachsenenbildung zwischen Modernisierung

und Modernitätskritik

Die Weiterbildung/ErwachsenenbUdung ist auf dem Wege zu ihrem Gegenstand; sie hat

meiner Ansicht nach zuviel Sorge, daß ihr die Defmitionstestimmung zu eng geraten

könnte, ich sehe gegenwärtig aber eher Anzeichen für das GegenteU. Auseinandersetzun-
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gen mit der Moderne hegen u.a. in Veröffentlichungen von Schlutz (1984), KADE (1989),
Herlyn/Vogel (1989) und nicht zuletzt von Strunck (1988) vor.

Für Rezeptionen der HABERMASschen Auslegungen verweise ich, was den Bildungs¬
begriff betrifft, besonders auf Schlutz (1984), was Ausführungen zur Rezeption der

BECKschen Thesen reflexiver Modernisierang und die Nutzung des Individualisierungsar¬
guments für die Erwachsenenbüdung betrifft, verweise ich auf Kade (1989, 1991) und

Herlyn/Vogel (1989). Kade steüt dar, daß die Fragen pädagogischen Handelns und Pro-

fessionaüsierungsfragen, wenn auch sehr ambivalent und empirisch nur begründet durch

die Kursleiter aufgegriffen werden, während Kursteilnehmer Erwachsenenbildungsveran¬
staltungen mit einer autonomen Aneignungsperspektive nutzen und BUdung als Selbstpro¬
duktion verstehen. Andererseits büdet sich inzwischen eine Vielzahl von Bildungskultur¬
gemeinschaften mit pädagogischem Ansprach, so daß diese Universaüsierung und die in¬

dividueüen Aneignungsstrategien dazu führen, daß die Erwachsenenbüdung von innen

heraus ihre Gestaltungsmacht vertiert (Kade 1989, S. 800). Dieses wird als eine weiter¬

treibende Säkularisierung der Subjektbüdung verstanden. „Die Veränderang des Verhält¬

nisses von Pädagogik und Gesellschaft besteht somit darin, daß das Pädagogische inzwi¬

schen zu einem immanenten TeU der geseUschaftüchen Verständigung und (Re-)Produk-
tion geworden ist und nur indem es zu einem festen BestandteU der Alltagskultur der

Institutionen und Subjekte geworden ist" (Kade 1991, S. 58). Mit dieser Aussage können
sich antipädagogische und antiinstitutionelle Affekte eine neue Form geben, gleichzeitig
akzeptiert man das bestehende Subsystem Erwachsenenbüdung, wie es der gesellschaftli¬
che Status quo bietet. Aber Institutionahsierung und freie Suchbewegungen sind im Grand

zwei Seiten der gleichen Medaüle.

Berger (1988) stellt für die Soziologie fest es gebe trotz unterschiedlicher Varianten

nur einen Modentitätsbegriff, der bereits bei den Vätern der Soziologie, vor aüem bei Max

Weber, angelegt ist und den Parsons zu einer positiven Bejahung der Moderne umfor-

mulierte. Moderne ist danach ein gegen „Herkunftswelten ... abgerichtetes Abschaffen"

(ebd., S. 227). Wir haben es mit einem Prozeß der Unterscheidung und Abgrenzung gegen¬

über der Vergangenheit zu tun. Die Moderne ist bei der Smnstiftung von Leben auf sich

selbst zurückverwiesen. Selbstteflexive Kapazitäten müssen für die traditionsunabhängige
Sinnstiftung gefunden werden. Subsysteme sind das Resultat. Es findet ein Prozeß funktio¬

naler Differenzierung statt.

Eisenstadt (1979) begründet die Prozesse geseüschaftücher Modernisierung weniger
aus Bedingungen systemimmanenter Entwicklungszwangsläufigkeiten. Ihm geht es um

den Erhalt der Komplexität bei der Analyse der Modernisierung im Verhältnis zur Tradi¬

tion. Anlaß für Modernisierungsprozesse bieten ihm die nach sozialer und pohtischer Be¬

teiligung drängenden Gruppen, die sich um Protestthemen sammeln. Die Probleme der

Modernisierang liegen danach in der Errichtung institutioneUer Strukturen, die den Wan¬

del absorbieren und die ursprüngüchen Grundlagen der Gesellschaft erweitern, um die

neuen Gruppen in einen Bezugsrahmen zu integrieren (vgl. EISENSTADT 1979, S. 234). Ob
die gesellschaftliche Absorption und Bearbeitung der sogenannten Protestthemen, wie Ei¬

senstadt meint auch zur Umorganisation von Macht und zuwachsender Partizipation
von verschiedenen Bevölkerungsgruppen führen, bedarf aUerdings noch eines empiri¬
schen Belegs.

Ich möchte im Anschluß an Eisenstadt das Verhältnis von Modernisierang und Er¬

wachsenenbildung in der jüngsten Gegenwart nachzeichnen.

Die Erwachsenenbüdung üeß sich erst in den letzten Jahrzehnten in den gesellschaftü-
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eben Modernisierangsprozeß integrieren. Das zentrale Protestthema - über BUdung zur

Demokratisierung der Geseüschaft beizutragen - führte zu ihrer gesetzlich gesicherten In-

stitutionaüsierung, die ihre Pluralität nicht beeinträchtigte und die sogenannten freien Trä¬

ger zu weiterem Ausbau veranlaßte. Dieser Prozeß hält an. Grundversorgung und Mindest¬

angebot sind hier die Stichworte (KGST-Gutachten 1973). Es war die Absicht Erwachse¬

nenbüdung vor poUtischer Instrumentaüsierung zu schützen und ihre Autonomie zu

erhalten. Unterthemen des Generalthemas „BUdung zur Demokratisierung" waren: Chan¬

cengleichheit gleiches Recht auf BUdung für aUe, lebenslanges Lernen (Strzezelewicz

1984; Knoll 1974; Siebert 1983), Integration beruflicher und aügemeiner BUdung. Sol¬

che Ansprüche realisierten sich in Zertifikationsangeboten für den Sprach- sowie den na¬

turwissenschaftlichen Bereich (Ttetgens u.a. 1974; Schulenberg 1986), in der Ziel¬

gruppenarbeit in handlungs- und erfahrungsorientierten Lernkonzepten (Negt 1975; Ma-

DER 1975), um sogenannte bUdungsunterprivUegierte Bevölkerangsgrappen zu erreichen

(Nuissl u.a. 1980; Mader/Weymann 1979; Schtersmann 1984), und führten an einigen

Erwachsenenbildungsinstitotionen auch zu veränderten frogrammsttukturen.

Für einen Moment in der Geschichte sah es so aus, als gingen - wie Beck/Bonss es

1984 formulierten - die pragmatische Aufklärung als Durchsetzung von Zweckrationaütät

im Institutionalisierangsprozeß und die kritische Aufklärung als Realisierung von Emanzi¬

pation idealtypisch zusammen. Protestthemen im Sinne von Eisenstadt haben gegenwär¬

tig ihren politischen Rückhalt verloren.

Eine professionelle Grundlegung, die in einem gemeinsamen erwachsenen-pädagogi-

schen Wissenschaftsbezug aller Professionsangehörigen gelegen hätte, erreichte man

nicht So konnte sich Professionalisierung nur insoweit durchsetzen, als man hauptberufli¬

che Mitarbeiter anstellte und ihnen pädagogische Zusatzqualifikationen vermittelte. Das

hatte den Vorteü, daß schulische Prinzipien des Arbeitens in die BUdungsarbeit mit Er¬

wachsenen nicht eingingen und offene Planungsprozesse die Regel wurden. Laienkompe¬

tenz und Expertenwissen gingen eine offene Verbindung ein, was dieErwachsenenbüdung

jedoch nicht vor der Kritik bewahren konnte, sie mache den Lernenden zum Küenten.

Untersuchungen zum professionellen Habitus (Gieseke 1989) zeigen die Kehrseite

dieser Entwicklung, und auch die spüren wir gegenwärtig besonders in bezug auf die Au¬

tonomie des Subsystems Erwachsenenbüdung. Da die Professionaüsierung sich unmittel¬

bar durch die berafhche Sozialisation in den Institutionen vollzieht konnte sich das Ver¬

waltungshandeln dominant im Bewußtsein der Pädagogen festsetzen. Die Erwachsenen-

büdner, nicht stabUisiert durch Professionsbewußtsein, können dem Durchregieren und

Instrumentalisieren von seiten der Pohtik und der Verwaltung nur wenig an professionel¬

len Interpretationen entgegensetzen. Gleichwohl besteht bei ihnen Interesse an Profes¬

sionswissen. Hauptamtliche pädagogische Mitarbeiter suchen in berufsbezogenen Fortbil¬

dungsveranstaltungen nach gemeinsamen normativen Leitprämissen für die Begründung

ihres Handelns. Dieses sind Behelfsformen, wenn differenziertes Wissen nicht angeeignet

werden konnte oder von der Wissenschaft nicht angeboten wurde (Gieseke 1981). Veröf¬

fentlichungen von S. Kade und J. Kade machen den Kursleiter zum Ausgangspunkt für

Professionsüberlegungen, dadurch wird stärker der Beziehungs- und der interaktive Hand¬

lungsaspekt betont (J. Kade 1989; S. Kade 1990).

Protestthemen sind gegenwärtig aufgehoben bei den sozialen Bewegungen, die die kri¬

tische Aufklärung auf die Moderne selbst anwenden. Das Projekt Moderne scheint an sei¬

nem Ende angekommen zu sein. Die Folgelasten industrieüer und wissenschaftlicher Re¬

volution bedrohen unser Leben, Katastrophenszenarien sind hinreichend bekannt Reflexi-
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ve Kapazitäten für die Moderne über eine aUgemeine und kritische Erwachsenenbildung
finden auch im Bereich der Enquete-Kommission „Büdung 2000" keine Beachtung. Wo
die Subsystembüdung gerade im Weiterbüdungsbereich umgangen wird, da steht die Wei¬

terbüdung unter einem abhängigen partikulären und temporären Auftrag. Durch welche

öffentüche Kontroüe und welche professionellen Standards kann dem Abnehmer ein be¬

stimmter Qualitätsstandard zugesichert werden?
Ein Protestthema, das sich Schritt für Schritt mühsam Platz schafft ist das „Geschlech¬

terverhältnis". Seit gut 15 Jahren wird es wieder intensiver behandelt (in der Pohtik, in der

Theorie und in der Forschung), aber der Durchbrach zu einer gesamtgeseUschaftüchen
Tragweite fehlt

Die Erwachsenenbüdung ist nun aber die zentrale Institution, die von den handelnden

Subjekten dieses Protestthemas, von den Frauen, dominant aufgesucht wird. Die im 19.

Jahrhundert entstandenen Begründungen für ein hierarchisches Geschlechterverhältnis

sind überholt und auch durch BUdung abgearbeitet worden. Empirische Befunde über Be-

nachteüigung, wechselvoüe Lebensläufe von Frauen, ihre doppelte Sozialisation für Fami¬

üe und Beruf verweisen auf einen spezifisch weibhchen Lebenszusammenhang. (Für die

berafhche Weiterbüdung verweise ich auf die Arbeiten von Schiersmann.)
Beachtenswert ist daß die Situation von Frauen in der beruflichen Büdung im Enque¬

te-Bericht „BUdung 2000" ungewöhnhch ausführlich behandelt wird. Aber wir wollen uns

nichts vormachen: Wenn nicht Frauen in der Kommission vertreten gewesen wären, wären
die Forschungsergebnisse ohne Folgen geblieben.

Die Moderne mit ihren funktionalen Institutionahsierungsprozessen ist auf die männh¬

che Biologie, den eindimensionalen Lebenslauf zugeschnitten, er fungiert als Maßstab.

Die GeseUschaft ist auf ein Denken und Handeln in der Zweigeschlechthchkeit nicht ein¬

gesteht Die mit der Moderne durchgesetzte Trennung von Öffentüchkeit und Privatheit ist

vor allem Ausdruck eines hierarchisierten Geschlechterverhältnisses. Rousseau, der nicht

nur über „Emüe" nachgedacht hat wird von den Pädagogen, aber nicht nur von ihnen,

gerne als einer der Ziehväter der modernen Pädagogik bezeichnet Er hat aber auch das

komplementär gedachte Weiblichkeitsbüd „Sophie" entworfen, das die Mädchenbildung
bis zum Ersten Weltkrieg und das FrauenbUd bis in die Gegenwart hinein geprägt hat Die

VönirteUsgeschichte über Frauen des doch so fortschrittlichen 19./20. Jahrhundert ist an-

gefüUt mit Klischees, die gegenwärtig, wenn sie nicht zu einem von beiden Geschlechtem

umformulierten „Protestthema" werden, als modernisierte Klischees weiterwirken. BECK

schreibt die Destruktivität des Geschlechterverhältnisses weiter, da er die männliche RoUe
in der Moderne nicht überdenkt und lediglich die Ansicht vertritt wenn Männer einen TeU

der Hausarbeit übernähmen, würde sie dies in ähnlich feudale Abhängigkeit bringen wie

gegenwärtig die Frauen. Das, was Habermas unter dem Stichwort kultureUe Reproduk¬
tion beschreibt betrifft u.a. Aufgaben des Versorgens, des Hegens, des Erziehens, des Bil-

dens. Dieses sind aber geseUschaftüch unabweisbare Aufgaben, die nur um den Preis ge-
seUschafthcher Verwahrlosung zum Nulltarif zu haben sind. Die kultureUe Reproduktion
kann nur mit der Folge von Pathologisierangen nach dem Muster technischer Rationalisie¬

rungen ablaufen (vgl. Habermas 1981, S. 476,477). Kultur ist das, was Dorothee Solle
meiner Ansicht nach ganz richtig sagt - Habermas spricht es indirekt an - „... was die

Gabe zum Lieben entwickelt". Mit dem Protestthema Frauen ist also nicht ein partikulares
Thema erneut auf die Tagesordnung der Moderne gesetzt sondern ein gesamtgesellschaft¬
liches mit erheblichem Anforderangsdrack auf die Neustrukturierung kultureüer Repro¬
duktion. Wenn den Frauen zur Umsetzung ihrer Potentiale während der wichtigsten Jahre
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ihres Lebens nur der alte Weg eines Lebens im Privaten eingeräumt wird, bleibt nur noch

der von ihnen bereits begonnene Weg offen, ihre Kinder aüein zu erziehen, berufstätig zu

sein, Sinnstiftung und reflexive OrientierangshUfen, wie bereits gegenwärtig, in der Er¬

wachsenenbildung abzuholen. Dieses wird ein dominierender Weg sein, wenn der männli¬

che Weg geseUschaftücher Maßstab bleibt und nicht die Zweigeschlechthchkeit als öffent¬

liche Größe diskutiert wird.

Fragen der Zweigeschlechthchkeit der Perspektivwechsel vom Mann zur Frau, von

der Frau zum Mann und die Perspektivverbindung werden ein noch länger andauerndes

Protestthema der Geseüschaft bleiben, das Frauen für sich selbst zu einem BUdungsthema
erklärt haben. Hierfür benötigen sie die offenen Institutionen der Erwachsenenbüdung, die

auch bisher typische weibhche Lebensläufe berücksichtigen.

Entgegen ihrer gesellschaftiichen Beachtung spielt die Erwachsenenbüdung durch ihr

offenes, plurales, aber auch vor aüen Dingen öffentliches System eine große RoUe in der

Modernisierang der Moderne. Nur besetzt ihre autonom und freiwilhg, aktiv und mit Aus¬

dauer kommende Klientel ein Protestthema, das man lieber im Verborgenen hält Erwach¬

senenbildungsforschung könnte diesem Protestthema mehr Gehör verschaffen. Im Gegen¬
satz zu dem in den letzten Jahrzehnten beschworenen revolutionären Arbeiter, den man zu

den Bildungsinstitutionen und zur Veränderang der Verhältnisse drängen mußte, hegt hier

das subjektive Interesse an Bildung, an Veränderung der eigenen Situation offen zutage,

doch es interessiert niemanden oder besser gesagt die dominante Männergesellschaft be¬

wegt sich nur schwerfähig. Es schiene mir ein sinnvoUer Beitrag zur Gestalmngsoffenheit
der kulturellen Moderne zu sein, wenn ein neuer kritischer Bildungsbegriff die Zweige¬
schlechthchkeit zum Ausgangspunkt nähme - das eingeschlechtlich bestimmte Zeitalter

der Moderne ist an sein Ende gekommen.
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Symposion 11.

Modernisierungsverläufe und Modernisierungs¬
krisen im Bildungsbereich. Theoretische Model¬

le und vergleichende Perspektiven

Volker Lenhart/Jürgen Schriewer

Bericht über das Symposion

Modernisierung hat - als analytisches Konzept als explizite Theorie oder als reformpoh-
tisches Programm - im Bereich Vergleichender und Internationaler Erziehungswissen¬
schaft eine lange Tradition. In den 1960er Jahren, und insbesondere im nordamerikani¬

schen Raum, büdeten Modernisierungstheorien geradezu einen paradigmatischen Kern

vergleichender und internationaler BUdungsforschung (vgl. Kelly/Altbach/Arnove

1982, S. 515ff.). In Form von Konvergenztheorien erlangten sie auch im europäischen
Kontext Prominenz. Die den einschlägigen Prognosen widersprechenden Entwicklungen
in zahheichen Ländern der sogenannten Zweiten und Dritten Weltjedoch und die vielfach

kritische Beziehung zwischen Erziehung und Modernisierung haben seither dazu beigetra¬

gen, die &klärangskraft solcher Theorien auszuhöhlen. Dabei wird häufig übersehen, daß

bei dem Geschäft der empirischen Kritik und konzeptioneUen Differenzierung von zu¬

nächst universaüstisch ausgreifenden Theorieansätzen gerade international vergleichende

Forschung eine wichtige Rolle gespielt hat. Weitgehend übergangen wurden in der verglei¬
chenden BUdungsforschung bislang aber auch diejüngeren Diskussionen zur Post-Moder¬

ne (vgl. jedoch Rust 1991).

Die sieben Referate, die in dem Symposion vorgetragen und diskutiert wurden, knüpf¬
ten mit unterschiedhcher theoretischer bzw. regionaler Akzentuierang an diese heterogene

Diskussionslage an. Den ersten Halbtag nahmen drei Beiträge ein, welche jeweUs charak¬

teristische Dimensionen von Modernisierang thematisieren. Christel Adick (Siegen)
nahm mit ihrem Referat über „Transnationale Merkmale moderner Schulentwicklung"

frühere, am sogenannten ,Weltsystem'-Ansatz orientierte Arbeiten wieder auf und ent¬

wickelte eine daran ansetzende Agenda vergleichend-schulpädagogischer Forschung (vgl.
Adick 1991). Von großräumiger Expansions- und Differenzierungsdynamik handelten

desgleichen die Überlegungen von Karl-Heinz Flechsig (Göttingen) über „Prinzipien

postmodernen Denkens und die Modernisierungskrise in Bildungssystemen". Doch beton¬

ten sie stärker als die Thesen von Adick, in denen eine von der globalen Durchsetzung

pädagogischerModernität ausgehende Faszination unverkennbar nachklang, die in diesen

Prozessen zugleich angelegten Wachstumsgrenzen und Krisenmomente. Zwei unter¬

schiedlichen Varianten schulischer Modernisierungsprozesse ging schheßhch Gero Len-

HARDT (Berhn) - bei der Anfertigung des Vortragsmanuskriptes von Mitautoren aus den

neuen Bundesländern unterstützt - unter den Stichworten „Sozialtechnische Rationalisie-
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rang versus Professionalisierung" nach. Nicht unwidersprochen von den Empirikern
deutsch-deutscher Bildungsanalyse nutzte er diesen - im Rückgriff aufMax WEBERS Bü¬

rokratietheorie entwickelten - Dual, um den theoretischen Rahmen laufender Forschungen
„zur Modernisierung der LehrerroUe in der ehemaügen DDR" vorzusteüen.

AUe drei Beiträge werden im folgenden in ihrer originalen, wenn auch mehr oder min¬

der gestrafften Fassung dokumentiert

Die vier Beiträge des zweiten Halbtages waren in beeindruckender Konsistenz den Zu¬

sammenhängen von Berufsausbildung und Modernisierung gewidmet Sie knüpften so an

die theoretische Leitproblematik des Symposions an, entrollten aber zugleich ein geradezu

weltumspannendes Erfahrangsspektrum. Es streckte sich von der post-modernen „CoUa-

ge-Gesellschaft" (Rust) Californiens über die je unterschiedhchen - und unterschiedhch

erfolgreichen - Synthesen von kultureller Tradition und rationaüsierender Moderne, wie

sie in Deutschland und Japan gerade im Bereich beruflicher Ausbüdungsstrukturen zu be¬

obachten sind, bis hin zur spannungsreichen Entwicklungsproblemtik in Festlandchina

oder in den Staaten Schwarzafrikas. Val D. Rust (Los Angeles/Berhn) knüpfte an die

stilisierende Differenz von Moderne und Post-Moderne, von Steigerangstendenzen gesell¬
schaftlicher Differenzierung und Nicht-(mehr-)Integrierbarkeit gesellschaftlicher Bezie¬

hungsnetze an und diskutierte vor diesem Hintergrund vorherrschende berufspädagogi¬
sche Programme in den USA und der Bundesrepublik Deutschland. Er konnte zeigen, wie
in den USA berufspädagogische Konzeptionen auf die Vermittlung wandlungsfördemder
extrafunktionaler Qualifikationen wie Flexibüität Innovationsbereitschaft Wettbewerbs-

und Unternehmergeist abzielen, während deutsche Programmüberlegungen nach wie vor

meist auf eher ganzheitüch-organische Konzepte anspruchsvoller Breitenqualifizierung
setzen. Nicht so sehr die Diskussion von Moderne und Post-Modeme stand dann im Mit¬

telpunkt der von Botho von Kopp (Frankfurt) vorgetragenen Analysen über „Vorausset¬

zungen und Formen der Berufsausbildung in Japan" als vielmehr ambivalente Verbindun¬

gen von kultureüer Tradition und okzidentaler Rationaüsierung. Er verfolgte diese Ambi¬

valenzen einer „Moderne ohne Individualität" von der allgemeinsten Ebene der durch die

historisch-soziologische Forschung bis heute kontrovers beurteilten Modernisierang des

Landes bis hinein in die außerordentlich hierarchisierten und in sich fragmentierten Struk¬

turen öffentücher, halb-formaler und informaler beruflicher Ausbüdung. Erwies sich die

komparative Fruchtbarkeit der beiden Referate von Rust und von Kopp nicht zuletzt dar¬

in, daß sie zur Diskussion theoretischer Grundsatzfragen vergleichender Forschung über¬

leiteten, so rückten mit den beiden folgenden Beiträgen stärker die entwicklungspohti-
schen Aspekte des Modernisierangsthemas in den Vordergrund. Jürgen HEnze (Bo¬

chum) skizzierte in seinem Referat über „Wandlungsprozesse und büdungspoUtische
Modernisierung in der Völksrepublik China" eine modellhafte Dimensionierung der inter¬

aktiven Beziehungen zwischen unterschiedlichen geseUschafthchen Teübereichen, um vor

diesem Hintergrand die nicht-intendierten Konsequenzen von (Berufs-)Büdungsreformen
zu beleuchten. EindrucksvoU erörterte er die Diskrepanzen zwischen den ökonomischen

Modernisierangserfordernissen des Landes und dem systemdestabihsierenden Ansprachs¬
denken, wie es sich im Gefolge einer qualifizierten Berufsausbüdung für die breite Masse

künftiger Industriearbeiter herausbüden würde. Volker Lenhardt (Heidelberg) berich¬

tete schließlich in seinem Beitrag über „Berufsausbildung für den informellen Sektor in

Entwicklungsländern" über die Alternativstrategien einer „Ökonomie des Überlebens".

Lenhardt skizzierte eine Typologie von fünf unterschiedhchen Formen berufsquahfizie-
render Intervention in die im informellen Sektor ohnehin ablaufenden Prozesse - von der
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Technikberatung bis zur Sozialarbeit -, um abschheßend den entwicklungsstrategischen
SteUenwertdes informeUen Sektors nachdrücklich zu unterstreichen.
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CHRISTELADICK

Transnationale Merkmale moderner

Schulentwicklung

Im folgenden werden einige Überlegungen angesteUt zur Frage, welche transnationalen

Merkmale die neuere Schulgeschichte aufweist und wie diese in die Perspektive einer hi¬

storisch-vergleichenden BUdungsforschung eingebracht werden können, die über eine na¬

tionalspezifische oder auf einzelnen Ländervergleichen basierende Betrachtung moderner

Schulentwicklungen hinausweisen.

Es gibt unter den verschiedenen schultheoretischen Ansätzen solche, die Schule vor-

nehmhch aus ihrem historischen Prozeß heraus begreifen (z.B. Roeder u.a 1977; Le-

schinsky/Roeder 1981; Herrlitz u.a. 1984). Ich möchte diese Ansätze erweitern:

Schultheorie und Schulforschung heute sollten sich nicht nur mit nationalen Schulsyste¬
men und deren Genese beschäftigen, sondern den weltweiten Wandel hin zu .modernen'

Schulsystemen, der in den letzten 200 Jahre stattfand, mit einbeziehen. Dieser epochale,
menschheitsgeschichtüche Wandel wird an folgendem Faktum deuthch: Zu Beginn der

Industriellen Revolution war die Erfindung der Schrift und des ersten schuhschen Unter¬

richts beinahe 5.000 Jahre alt. Jedoch mehr als 90 % der Weltbevölkerang konnten damals

weder lesen noch schreiben; denn SchulbUdung war über Jahrtausende das Privileg von

Minderheiten geblieben, auch in Europa, wo noch um die Mitte des letzten Jahrhunderts

etwa die Hälfte der Bevölkerung Analphabeten und eine gesetzliche Schulpflicht in etii-

chen Ländern noch nicht verwirklicht war. - Heute dagegen verbringen über 90% aüer

Kinder dieser Welt in irgendeiner Weise einen TeU ihres Lebens in der Schule. Und es ist

kein FaU bekannt in dem ein auch noch so armer Staat z.B. das Ziel einer Einführung der
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Schulpflicht revidiert hätte. - Von diesem Standpunkt aus erscheint uns die moderne Schu¬

le als eine menschheitsgeschichtliche Erfindung, mit europäischen Ursprüngen zwar, aber

weltweit durch Oktroi oder selbstgewählte Innovation akzeptiert und adaptiert, kurzum:

jUniversahsiert' (Adick 1992). Moderne Schulsysteme bearbeiten aüem Anschein nach

mit mehr oder weniger Erfolg mit den Mitteln von BUdung und Unterricht einige der ge¬

seUschafthchen Anforderungen, die die neue Lebenspraxis einer in einem arbeitsteüigen
und hierarchischen Weltmaßstab vernetzten Menschheit setzen. - Dabei muß wohl nicht

eigens darauf hingewiesen werden, diese Aussage nicht als unkritisches Fortschrittsideal

mißzuverstehen; denn jede Erfindung hat Uire Schattenseiten, so auch die Schule in unse¬

rer modernen Welt (Wulf/Schöfthaler 1985).

Der historische Gesamtprozeß der Entstehung der modernen Schule war ein Wandel

von der restriktiven Wissensvermittlung beruflicher, ständischer, rehgiöser Art zur AUge-

meinbüdung, von der KontroUe durch Kirche oder Partikularinteressen zur zumindest letzt¬

endlichen KontroUe durch staatliche Instanzen, von der Unterrichtung und Beschulung
Einzelner oder nur bestimmter Bevölkerungskreise zum Recht auf Bildung und zur Schul¬

pflicht der AUgemeinheit von noch wenig vernetzten Einzelschulen und nebeneinander

existierenden niederen undhöheren Schulwesen zu einem integrierten undausdifferenzier¬

ten Schulsystem. - Ich erspare mir hier eine weitere Auflistung; denn diese fundamentalen

Veränderangen sind für Europa und durch etliche Ländervergleiche hinlänglich bekannt.

Was allerdings erst seit kurzem so recht ins Bewußtsein tritt ist die Tatsache und das damit

gegebene Interpretationsproblem, daß es sich dabei um wahrhaft epochemachende welt¬

weite Schulentwicklungen handelt d.h. um eine „WeltbUdungsrevolution" (Meyer u.a.

1977), als deren Resultat sich auch eine neue Art von SchuleherausgebUdethat eine ,neue'

Art - gemessen an den BUdungseinrichtungen zuvor. Dieser neue Typus der sogenannten

.modernen' Schule in Form nationalstaatlich verfaßter Schulsysteme hat .transnationalen'

Charakter. Das heute weltweit gültige ModeU der Schule hat zwar europäische Ursprünge

gehabt es wäre aber verkürzt zu behaupten, es sei deswegen seinem Wesen nach .europä¬

isch'. Denn eine solche Behauptung würde die historischen Prozesse des weltweiten BU-

dungstransfers, derneuen globalen Systembüdung von Schule und des internationalen päd¬

agogischen Diskurses außer acht lassen, die de facto in den letzten Generationen jenseits

nationalspezifischer Bedingungen, also .transnational', abgelaufen sind.

Zieht man die Bilanz aus einer Reihe von Studien, die vor allem an der Stanford Uni¬

versity in Kaüfornien betrieben wurden, so läßt sich die internationale Annäherung der

Schulentwicklungen seit dem 19. Jahrhundert in folgenden Punkten zusammenfassen (Re¬

sümee und Belege von Adick 1992, Kap. 5).

1. Schule ist heutefaktisch universal, d.h. es gibt weltweit straktureü ähnhche Schulsyste¬

me, in Europa und anderswo, in Ländern mit und ohne Kolonialismus, mit mehr oder we¬

niger einheimischer Akzeptanz oder externer Einflußnahme. Auch in Ländern sogenannter

,nicht-westlicher' Tradition finden sich öffentliche Schulsysteme mit Strukturen, die unse¬

rer Schule entsprechen und die andere Formen von Unterrichtung und BUdung wie bei¬

spielsweise Initiationskurse und Altersklassenerziehung zwar nicht gänzlich ausgelöscht
aber doch faktisch dominiert und überlagert haben.

2. Die modernen Schulsysteme sind durch Bildungsexpansion gekennzeichnet, d.h. immer

mehr Kinder und Jugendhche gehen immer länger in die Schule. Diese Expansion begann

mindestens im 19. Jahrhundert, und sie ist das ist der springende Punkt bei näherem Hin¬

sehen ein weltweiter, historisch vielleicht noch nicht abgeschlossener Prozeß.
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3. Die staatliche Kontrolle der modernen Schule ist, wenngleich in unterschiedlichen Mo¬

dalitäten etabliert, ebenfalls universal. Dies belegt in eindrucksvoUer Weise eine Studie

aüer Verfassungen der Jahre 1870-1970 (Boli-Bennett 1979). Sie besagt nicht nur, daß

staatüche BUdungsbehörden und öffentüch-rechthche Reglementierungen der Schulpraxis
praktisch universal sind, sondern auch, daß die Geschwindigkeit mit der BUdungsparagra-
phen in neue Verfassungen aufgenommen wurden, seit dem 19. Jahrhundert zunahm.

4. .Entwicklungsziele' bilden weltweit dasgrundlegende Legitimationsmodellfir Schulbil¬

dung. In einer vergleichenden Inhaltsanalyse offizieüer Verlautbarungen zu Sinn und

Zweck des BUdungswesens aus über hundert Ländern für die Jahre 1955 bis 1965 wurde

eine weltweit ähnhche pohtische Ausrichtung auf das Ziel .Entwicklung durch BUdung'
ermittelt (Fiala/Lanford 1987). Schulische Bildung soU der Entwicklung des Einzelnen

dienen sowie der nachwachsenden Generation, und zwar mit Bhck auf national-kultureUe,
geseUschaftüche, poütische und ökonomische Entwicklungsziele. Diese Legitimation ist

der für den Bildungsbereich charakteristische TeU der ideologischen Basis des modernen

Weltsystems und hat wahrscheinlich mit zu der oben genannten .WeltbUdungsrevolution'
beigetragen.

5. Neben nationalen und historischen Besonderheiten scheinen sich die Schulsysteme vor

allem in ihren äußeren Strukturen immer ähnlicher zu werden. In einer konvergenztheore¬
tischen Sekundäranalyse (Inkeles/Sirowy 1983) wurden die größten Ähnüchkeiten in

bezug auf Merkmale wie staatliche Schulaufsicht Schulpflicht und ihre Dauer, formali¬

sierte Lehrerbildung, Schulabschlüsse und Curricula, öffentliche Verwaltung, Vorhanden¬

sein hierarchischer Schulstufen und Zunahme der Bildungsbeteüigung von Mädchen und

Frauen registriert Weniger einheitlich war das BUd in bezug auf Faktoren wie Wiederho¬

lerquote, Verhältniszahl Lehrer/Schüler oder die Art der (zentralen oder kommunalen) öf¬

fentüchen Finanzierung.

Diese fünf Punkte büden sozusagen den Kern dessen, was man, die empirische Entwick¬

lung zusammenfassend, .transnationale Merkmale moderner Schulentwicklung' nennen

könnte. Diese Merkmale müssen im Einzelfaü natürlich weiter, z.B. historisch und nach

BUdungsstufen, differenziert werden. Ich wül das an einem Teilausschnitt kurz skizzieren:

Nach dem Zweiten Weltkrieg kam es weltweit zu einer rapiden Expansion des Bildungsbe¬
reichs. Als Ursache hierfür können u.a. die Bedingungen eines sich neu formierenden

Weltsystems angesichts von west-östüchem Blockdenken und wirtschaftlicher und politi¬
scher Konkurrenz der Nachkriegszeit genannt werden. Zu erinnern ist an den sogenannten

,Sputnikschock' und die Entdeckung von BUdung als ,Humankapital'. Hier bei uns redete

man mit Picht von einer .Bildungskatastrophe' des deutschen BUdungswesens im Ver¬

gleich zu anderen westlichen Ländern. Und in den nach Unabhängigkeit strebenden Kolo-

niaUändern galt die BUdung des weißen Mannes als Vehikel für Fortschritt und Entwick¬

lung. Kurzum: Die nationalen Schulsysteme wurden in der ganzen Welt zu einem der

wichtigsten geseUschaftüchen Entwicklungspotentiale erklärt. In den Industrieländern hat¬

te diese BUdungsexpansion angesichts der Sättigung ihrer Primarbereiche gravierende
strukturelle Auswirkungen gerade für den Sekundarbereich. Am (damaligen) westdeut¬

schen Beispiel: Die Oberstufe der Volksschule wurde als .Hauptschule' zur gesonderten

Sekundarschulform; die Vollzeitschulpflicht wurde verlängert; die Gesamtschule entstand

als neuer Schultyp; die gymnasiale Oberstufe wurde grundlegend reformiert; es gab Versu¬

che zur Integration des beruflichen und des aügemeinbüdenden Sekundarbereichs. AUe
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diese Entwicklungen lassen sich natürüch innerhalb einer nationalspezifisch ausgerichte¬
ten Schulförschung beschreiben und analysieren und einzelgesellschaftüch mit anderen

BUdungssystemen vergleichen. Die Vergleichende Erziehungswissenschaft soUte nun aber

unter der hier zur Debatte stehenden These der Herausbüdung .transnationaler' Merkmale

auch die Frage aufwerfen, ob sich durch das oben genannte universale Merkmal der ,BU-

dungsexpansion' im Sekundarbereich Tendenzen längerfristig wirksamer neuer ,System-
büdungen' von Schule zeigen (zum Begriff .Systembildung' vgl. Müller 1981 und

Schriewer/Harney 1987). Denn das Faktum der Büdungsexpansion stellt aüe Schulsy¬
steme vor die unausweichliche Alternative, entweder .SekundarbUdung' im Sinne einer

aüen zugängüchen und im Prinzip für aUe gleichen verlängerten .Grandbildung' oder .All¬

gemeinbildung' zu konzipieren, was auf Integration, d.h. auf Gesamtschulen oder Ein¬

heitsschulsysteme hinausläuft Oder .SekundarbUdung' als wichtigste schuhsche Selek¬

tionsinstanz und als Garant der Studierfähigkeit aufrechtzuerhalten, was zu vertikaler

Schultypensegregation und zur Abgrenzung Studien- und berufsbezogener Bildungswege
führt.

Transnationale Merkmale durch weltweite und nicht nur im Rahmen einzelner Länder¬

vergleiche angelegte Vergleichsstudien aufzuspüren ist eine Sache, ihr Zustandekommen

zu erklären ist eine andere Sache. Auch darum soUte sich aber eine historisch-vergleichen¬
de BUdungsforschung bemühen. - Ich fasse eine solche dafür notwendige Argumenta¬
tionskette zum weltweiten Charakter des Struktur- und Funktionszusammenhangs moder¬
ner Schulsysteme einmal wie folgt axiomatisch zusammen:

/. Systemimperative fortschreitender internationaler Arbeitsteilung, Konkurrenz und Ver¬

netzung erfordern neue politische und ökonomische Arrangements. Beispiele hierfür sind

so unterschiedliche Systemimperative wie die derzeitige Konstituierung Europas als neuer

Wirtschaftsblock des multizentrischen und konkurrierenden Weltmarkts oder die sich an¬

bahnende Umstrukturierung der Weltgeseüschaft durch den WegfaU des Ost-West-Gegen¬
satzes.

2. Aus diesen Systemimperativen erwachsen neue gesellschaftliche Problemlagen, die par¬

tiell in .Aufgaben der Schule' umformuliert und zur .relativ autonomen' Bearbeitung an

die nationalen Bildungssysteme delegiert werden. So sind z.B. zwischenstaatliche Verein¬

barungen über die Anerkennung nationaler oder die Schaffung neuer BUdungsabschlüsse
ein Ausdrack dafür, daß unter den Bedingungen von Schule in der modernen Weltgesell¬
schaft Quahfikationen und Zertifikate im Prinzip international konvertibel sein müssen,

um den freien Zugang zum übernationalen Studien- und Arbeitsmarkt zu gewährleisten.

3. Das Bildungssystem bearbeitet nun diese Außenanforderungen dank seiner relativen

pädagogischen Autonomie mit pädagogischen Mitteln. Und gerade das ist seine besondere

Leistung, die andere gesellschaftliche Subsysteme (Wirtschaft Pohtik) nicht erbringen.
D.h. es nimmt die Außenanforderungen nicht einfach kommentarlos in sich auf und setzt

sie irgendwie um, sondern es übersetzt sie in seinen Allgemeinbildungsauftrag, es setzt zu

ihrer Bewältigung institutioneUe Vorkehrungen (z.B. Curriculumkommissionen) in Gang
und versieht die Außenanforderungen mit pädagogischen Sinn.

4. Als Teil weltweiter Entwicklungen exekutiert die Schule jedoch nicht nur weltgesell¬
schaftliche Imperative, sondern sie ist aktiv an ihrer Aufarbeitung und Bewältigung betei¬

ligt. Menschliches Wissen über die Welt wird - wenngleich in Ausschnitten vielfach durch

348



Lehrpläne, Didaktiken und Unterrichtsplanungen selektiert und ,deformiert' - im Unter¬

richtsprozeß aktiv bearbeitet und produktiv und subjektbezogen angeeignet (MENCK
1986). Dabei schafft schulisches Lernen vermittels seiner universahsierten Wissensbestän¬

de und Strukturähnhchkeiten auch den Rahmen und spezifische Möglichkeiten für überna¬

tionale Kommunikationsstrukturen und Kritik. Ich sage ausdrückhch .Möghchkeiten';
denn garantieren tut die Schule dies nicht Dennoch muß man wohl festhalten, daß die

weltweiten Strukturähnhchkeiten der schuhschen Lernarrangements für die heutige heran¬
wachsende Generation der Menschheit neben anderen Sozialsationsfaktoren wie z.B.

Massenmedien und Freizeitkultur, einen symbolisch vermittelten Rahmen bieten für struk-

tureU ähnliche, ,transnationale' Soziahsationsprozesse (Nestvogel 1991) in einer ge¬

meinsamen, wenngleich konflikthaften WeltgeseUschaft

Das bisher Gesagte darf nicht statisch und als pure Abhängigkeit des BUdungswesens von

weltgesellschaftlichen Veränderungen gesehen werden. Es hegt ja in der Natur von Bil¬

dungsprozessen, daß ihr Ausgang (trotz Anpassungsdruck und Fremdbestimmung) nicht-

intendierte Effekte, unerwartete Resultate, überschießende Lernergebnisse zeitigt Schüler

und Lehrer, die über sich und ihre weltgeseüschafthchen Verflechtungen und Abhängig¬
keiten aufgeklärt sind, können zu historischen Subjekten werden, die eine Kritik und Über¬

windung der Systemimperative zu leisten imstande sind. So kann aus massivem Homoge¬
nisierangs- und Standardisierungsdruck neue (multi-)kultureUe Vielfalt erwachsen. Und so

mögen aus den kritischen Reaktionen auf die disziplinierenden und entfremdenden Facet¬

ten des ,Weltmodehs Schule' in der Zukunft neue Formen von Erziehung und Unterricht

hervorgehen.
Diese Axiome erfassen sicher nicht die gesamte Schulwirkhchkeit weltweit und seit

den letzten 200 Jahren. Das wäre vermessen. Und das schafft, nebenbei bemerkt auch

keine andere Theorie. Zudem ist auch noch längst nicht aües erforscht was man mit die¬

sem Ansatz vergleichend erforschen könnte. Die dargelegte Argumentationskette könnte

aber, das wäre meine Vorstellung, als Gerüst dienen zu Generierung historisch-verglei¬
chender Forschungshypothesen. Neben nationalen, regionalen, lokalen oder lebensweltü-

chen Faktoren von Schule, die natürlich weiterhin ihre Berechtigung besitzen und deswe¬

gen auch weiterhin erforscht werden müssen, ist es gerade für Komparatisten legitim und

geboten, die transnationale Dimension moderner Schulentwicklung mit in Uire Hypothe¬
sen einzubeziehen und damit auch die anderen Zugriffsweisen von BUdungsforschung zu

bereichern. Ich nenne hierzu aus Platzgründen nur zwei Beispiele:

1. Beispiel: Eine curriculumtheoretisch interessierte Schulforschung könnte z.B. untersu¬

chen: Welche grundlegenden curricularen Veränderungen z.B. des Fächerkanons haben

Erfolg? Spiegeln sich darin weltweite Entwicklungstrends oder nationale Besonderheiten?

Noch vor einer Generation war es z.B. auch bei uns noch lange nicht selbstverständlich,

daß alle Schüler Englisch lernten. Heute dagegen gehört dies zum Fächerangebot nahezu

aüer Schulsysteme weltweit Ähnhche Fragen würde man für staatsbürgerlich-ideologi¬
sche Unterrichtsfächer, für die Naturwissenschaften und technischen Fächer oder für den

seit kurzem fast ÜberaU anzutreffenden Computeranterricht steUen müssen, d.h. für Unter¬

richtsinhalte, die praktisch in allen, auch in den sogenannten .nicht-wesüichen' Schulsy¬

stemen, trotz aller partikularer religiöser oder kultureüer Bildungsinhalte, zum Grundbau¬

stein der öffentlichen Schulsysteme gehören. Aus dieser Sachlage heße sich z.B. die poin¬
tierte Hypothese ableiten: Eine Curriculumreform, die sich - vielleicht durchaus in

kritischer Wendung gegen aüzu verwissenschaftlichtes und verzweckhchtes Lernen in der
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Schule - nur an Prinzipien wie Heimatnähe, Volkstümlichkeit AUtagsweltüchkeit Au-

tochthonie oder bloß an regionaler Kulturtradition orientieren würde, wäre zumindest län¬

gerfristig zum Scheitern verurteUt.

2. Beispiel: Ein beträchtlicher Teil der Schulforschung ist Begleitforschung einer Bil¬

dungsreform. Ein aüzu kurzschlüssiges Evaluationsdesign würde vielleicht das Gelingen
oder Scheitern einer Reform hauptsächlich auf die Aktionen der unmittelbar Beteihgten

zurückführen: das Interesse der Eltern, die Leistungen der Schüler, die Motivationen der

Lehrer usw.. Oder hauptsächlich auf die Rahmenbedingungen: genügende oder fehlende

Finanzierung, pohtische Lobby oder Widersacher, zureichende oder unzureichende Lehr-

pläne und Schulbücher. Als Hypothese zur Akzeptanz heße sich aber auch begründen: Je

näher zum weltweiten Standardmodeü und je stärker der internationale Konkurrenzdruck

- desto besser die Chance auf eine durchgängige Implementation einer Strukturreform.

Die Verkürzung der Schulzeit auf 12 Jahre bis zum Abitur hätte dieser These zufolge

größere Chancen als etwa die Integration berufspraktischer Büdungsabschlüsse ins Abitur.

Zur empirischen Überprüfung solcher Thesen gilt es, in der Vergleichenden Erziehungs¬

wissenschaft Forschungsdesigns bereitzustellen, die andere Ansätze (z.B. Einzetfallanaly-

sen, schultypspezifische Forschungen, nationale Stichproben, usw.) nicht bieten. Eine hi¬

storisch-vergleichende Forschung ist allerdings, das mußman selbstkritisch mitbedenken,

forschungsmethodisch mit großem Aufwand verbunden, weil sie großräumig und an lang¬

fristigen Prozessen ansetzt. Die Komplexität des Gegenstandes, die Probleme der Ver¬

gleichbarkeit historischer und kultureUer Prozesse und die für solche FragesteUungen nö¬

tige Datenbasis steUen also immer wieder Hindernisse besonderer Art, aber auch eine Her¬

ausforderung für die Forschung dar. Sie sind jedoch kein Argument gegen die Relevanz

einer solchen Vergleichsperspektive.
Anders als vieheicht zu vermuten, geht es einer an transnationalen Merkmalen orien¬

tierten BUdungsforschung nicht vorrangig um die Aufdeckung von Konvergenzen und

Ähnlichkeiten (um damit weiterhin die These der Universalisierang zu bestätigen). Die

Logik des Weltmodeüs Schule und die damit gegebenen Grenzen smd statt dessen ebenso

in Rechnung zu steUen wie andererseits die Variationen und die Spannbreite für unter¬

schiedliche pädagogische Realisationen der transnationalen Strukturmerkmale. Diese Mo-

dellvorsteUungen gestatten es, die historischen und die derzeitigen Schulentwicklungen
nach Art eines großräumigen und im Langzeitmaßstab zu betrachtenden gesamtmensch-
heitlichen Feldexperiments zu interpretieren und entsprechend zu analysieren. Eine solche

Betrachtung ermöghcht eine Fülle systematischer synchroner Querschnitt- wie diachroner

Längsschnittvergleiche. Aber diese Vergleiche sind nur möghch, und das ist methodolo¬

gisch gesehen der springende Punkt weil und insofern die grundlegenden Mechanismen

als strukturell ähnlich untersteUt werden; denn sonst wären sie nicht vergleichbar, sonst

würde man die sprichwörtlichen Äpfel und Birnen miteinander vergleichen.
Die Erforschung und Konstatierung transnationaler Merkmale modemer Schulent¬

wicklung ist jedoch, das sei zum Schluß betont nicht gleichbedeutend mit ihrer Legitima¬
tion. Aus (kr Faktizität bestimmter Prozesse kann und darfnicht affirmativ auf ihre norma¬

tive Richtigkeit oder Wünschbarkeit geschlossen werden.
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KARL-HEINZ FLECHSIG

Vielfalt und transversale Vernunft

Prinzipien postmodernen Denkens und die Modernisierangskrise in Bildungssystemen

1. Zwanzig Jahre Modernisierungskritik -1972-1992

Das Jahr 1972 brachte einige ziemlich bemerkenswerte Ereignisse mit sich:

- In St. Louis/Missouri wird ein nach dem Konzept moderner Schuhkarton-Architektur

gestalteter Wohnblock gesprengt ein Ereignis, das der Architekturhistoriker Charles

JENCKS als den Zeitpunkt ansetzt an dem die moderne Architektur ihren Exitus, die

Postmoderne ihren Durchbruch erreicht (Jencks 1984, S. 9ff.).
- Im gleichen Jahr veröffentlicht der Club of Rome den sogenannten Meadows-Bericht

mitdem Titel „Grenzen des Wachstums", dermit Hochrechnungen empirischer Befun-
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de auf dramatische Weise belegt daß die Praxis moderner Kultur kurz davor steht ihre

Lebensgrandlagen zu vernichten (Meadows u.a. 1972).

- EbenfaUs 1972 hält der Ökonom Ernst Friedrich Schumacher einen Vortrag im

Duttweiler-Institut mit dem Titel „Das Problem der Produktion", in dem er die großen

Metaerzählungen unserer Wachstumsökonomen in Frage steüt und die ..Rückkehr zum

menschhchen Maß" fordert (Schumacher 1973).
- An der University of York veranstaltet im gleichen Jahr die Europäische Kulturstiftung

eine Tagung zum Thema „Erziehung des Menschen für das 21. Jahrhundert", in der als

Alternative zur optimistischen Futurologie eine kritische Futurologie Alternativ-Zu-

künfte für Alternativ-GeseUschaften entwirft (Bengtsson u.a. 1973).

- 1972 gibt Hartmut v. Hentig die deutsche Fassung von Ivan Iluch „Entschulung

der Geseüschaft" heraus und schreibt das Vorwort zu diesem Buch, in dem er zu Recht

vermutet daß es BUdungsreformer wie Reformgegner in gleichem Maße treffen würde

(Iluch 1972).
- Und schheßhch überreicht in diesem Jahr die Faure-Kommission dem Generalsekretär

der UNESCO den von einer internationalen Kommission ersteüten Welt-BUdungsbe-

richt mit dem Titel .JLearning to Be", in dem der globale Charakter der Bildungskrise

und ihrer Lösungsperspektiven betont wurde (Faure 1972).

Konsens besteht bei den genannten Autoren dahingehend,
- daß es eine Modernisierungskrise gibt
- daß sie nur durch Lernen überwunden werden kann,

- daß dieses jedoch eine neue Art des Lernens sein muß.

Dissens besteht hinsichtüch der Radikaütät mit der eine Wende empfohlen wird.

Im folgenden geht es um den Versuch, die zugegebenermaßen heterogenen Ereignisse

des Jahre 1972 in - wenn man so wiü - postmoderner Manier - zu verknüpfen.

2. Wachstum und Differenzierung als Hauptmotive moderner Kultur

Der Modernisierungsprozeß in Europa läßt sich als eine Phase kultureller Evolution ver¬

stehen, die vor ziemhch genau 500 Jahren begann und zum beschleunigten Wachstum so¬

wie zu zunehmender Differenzierung aüer Lebensbereiche führte. Er führte zu einschnei¬

denden territorialen, technologischen, ökonomischen und ökologischen Veränderungen.

Vor aüem aber führte er einen Wandel der Deutungsmuster und Wertorientierangen herbei,

in denen nunmehr Motive der Differenzierung, der Rationalisierung, der Individualisie¬

rung, der Hierarchisierung und der Medialisierung in den Vordergrund treten. Peter Slo¬

terduk hat gute Gründe, diesen Modernisierangsprozeß .Jiopernikanische Mobilma¬

chung" zu nennen und "auf seinen kriegerischen Charakter hinzuweisen (Sloterduk

1987). In materieUer Hinsicht ermöghchte es die sich modernisierende Kultur den von ihr

erfaßten Individuen, Organisationen und Staaten,

- immer mehr Natur anzueignen und in Ressourcen zu transformieren,

- immer größere Territorien in die eigene Herrschaftssphäre einzubeziehen,

- immer mehr Güter und Energie zu produzieren und zu konsumieren,

- immer längere Wege immer schneller zurückzulegen,
- hnmer mehr Wissen und Information zu erzeugen und zu verbreiten,

- immer mehr Wirkhchkeit in BUder und Symbole zu fassen,

- immer länger zu leben und dabei weniger krank zu sein,
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- hnmer weniger anstrengende Handarbeit zu verrichten und

- einen immer höheren sozialen Status zu erlangen.

Territoriales Wachstum macht das System der modernen Kultur jedoch nicht nur größer,

sondern auch komplexer. Durch Differenzierung und Spezialisierung der Institutionen und

der einzelnen Subsysteme, deren Autonomie zunahm, bewältigte es diese Komplexität zu¬

nächst Habermas spricht in diesem Zusammenhang von der „systemischen Ausdifferen¬

zierung der Lebenswelt" (Habermas 1981, S. 173ff.).

Daß dieser Modernisierungsprozeß nicht harmonisch und stetig verlief, sondern kri¬

senhaft und in Schüben, ist bekannt. Daß er mit Katastrophen und Revolutionen verbunden

war, sei deshalb erwähnt, weil sonst der Eindruck entstehen könnte, es handele sich bei

dieser unserer gegenwärtigen Modernisierungskrise um die erste ihrer Art Deshalb soll im

folgenden von „spätmodernen" Krisen die Rede sein, wenn auf die aktuelle Situation Be¬

zug genommen whd, wobei zwei Aspekte hervorgehoben werden soUen, die „spätmoder¬

ne Wachstumskrise" und die „spätmoderne Differenzierungskrise".

3. Die spätmoderne Wachstumskrise

Im Laufe der 500 Jahre ihres Bestehens ist es der modernen Kultur gelungen, Europas

Grenzen zu überschreiten und sich global auszuweiten, sich immer mehr von ihrer physi¬

schen, geographischen, biologischen und kulturellen Umgebung anzueignen und ihre

Technologien, Künste, Ökonomien und Ideologien weltweit zu verbreiten. Verstärkt durch

neue Kommunikations- und Transport-Technologien hatte sie in der Mitte unseres Jahr¬

hunderts de facto den Globus erobert Eine Zeitlang schien es, als woüe sie durch ZeUtei-

lung in eine westliche und eine östliche Variante ihr Wachstum begrenzen, doch belehrt

uns diejüngste Vergangenheit eines Besseren.

Bis in die 60er Jahre hinein herrschte dabei ein gewisser Zukunfts- und Fortschrittsop-

timismus vor. Alle, auch die bis dahin als unterentwickelt geltenden Regionen, sollten am

Wachstum und an dem damit verbundenen Wohlstand teilhaben können. Neue Technolo¬

gien, neue Industrien, neue Medikamente, neue Saatgut-Sorten und neue einheimische

Staatsbürokratien sollten es mögüch machen.

In diesen Hochrechnungen waren aber offensichthch drei Nebenwirkungen von Mo¬

dernisierang übersehen worden, die sich nun als Pole der Krise herausgebUdet haben und

zu überproportional anwachsenden Destruktivkräften geworden sind:

- das Bevölkerungswachstum,
- die Zerstörung der natürhchen Ressourcen sowie

- die Zunahme der Gewalt- und Zerstörungspotentiale.

Daß dieses Krisenbewußtsein nur einen relativ kleinen TeU der Öffentlichkeit erfaßte und

daß der Modernisierungsprozeß selbst mit Beschleunigung weiterging, soll deshalb er¬

wähnt werden, weü sonst das Mißverständnis entstehen könnte, modernisierungskritische

Orientierungen und Maßnahmen hätten seit 1972 unsere Kultur geprägt Im GegenteU,

noch herrschen Tendenzen vor, die Modernisierungskrise mit den Mitteln der Modernisie¬

rang zu bewältigen: Verstärkte Militarisierung und Aufrüstung, verstärkte Strakturhierar-

chisierung durch Ausbau der europäischen und globalen Bürokratien, verstärkte Aneig¬

nung der letzten natürhchen Ressourcen in den Meeren und an den Polen, verstärkte Un¬

terwerfung der Natur durch Gentechnologie. (...)
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4. Die spätmoderne Differenzierungskrise

Die späfmoderne Modernisierangskrise erweist sich bei genauerer Betrachtung jedoch
auch oder sogar in erster Linie als eine Differenzierungskrise. Systemtheoretisch gespro¬
chen wachsen erfolgreiche Systeme dadurch, daß sie Wachstum nicht unorganisiert - so¬

zusagen als Krebsgeschwür -, sondern durch Organisation und Komplexitätserhöhung -

sprich Differenzierung - vollziehen, es sei denn, sie begrenzen ihr Wachstum durch Tei¬

lung. Kern des Differenzierungsprozesses ist die Neubestimmung der Beziehung zwischen

dem Ganzen einerseits und den neu entstehenden und sich verselbständigenden Teüen an¬

dererseits, also die Neudefinition des Verhältnisses von Einheit und der Vielheit.

Auf der Ebene der sozio-kulturellen Systeme voUzog und vollzieht sich Differenzie¬

rung in der Weise, daß sich einzelne Kulturgebiete zu Subsystemen entwickeln, deren Au¬

tonomie zunimmt während ihre Beziehungen zum Ganzen schwächer werden. Dies gut
nicht nur für die geseUschafthchen Institutionen im aUgemeinen und den Staat im beson¬

deren, sondern für aüe Felder kultureller Praxis. Und es gilt im besonderen für die Deu¬

tungsmuster kultureller Praxis, also für die einzelnen „Teilrationalitäten".

5. Eine postmoderne Bearbeitung des Einheit-Vielheit-Problems

Stellt sich die Frage, ob sich im Rahmen postmodernen Denkens eine Lösung des Einheit-

Vielheit-Problems finden läßt

Bei meinen folgenden Überlegungen zur postmodernen Bearbeitung des Einheit-Viel¬

heit-Problems schließe ich mich Wolfgang Welsch und dem von ihm geprägten Begriff
einer „transversalen Vernunft" an (vgl. Welsch 19882). Welsch steüt die Frage, ob denn

das „Kaleidoskop" der vielen Rationaütäten das letzte Wort sein könne oder ob nicht-tota¬

litäre Einheitsformen eines neuen Typs denkbar sind.

Vier Aspekte führt Welsch ins Feld, welche die Notwendigkeit einer solchen, die

Übergänge zwischen den Systemen vermittelnden Instanz begründen: Binnensektorieüe

Definition, transsektorieUe Konstellation, transsektorielle Verwendung gleicher Prädikate

und transsektoriell verfügbare Grundstrukturen.

- Binnensektorielle Definition: Jedes rationale System (z.B. eine wissenschaftliche Dis¬

ziphn, eine Rehgion oder eine Pädagogik) muß seine eigenen Grenzen definieren,
wenn es sich selbst binnensektoriell definiert Dabei muß es notwendigerweise Vorstel¬

lungen von dem entwickeln, wovon es sich abgrenzt In diese binnensektorieUe Defini¬

tion der Einzelsysteme gehen aber auch Vorstellungen darüber ein, wie sie mit anderen

Einzeltypen in einer Welt koexistieren können. WELSCH spricht in diesem Zusammen¬

hang von „Kompossibüität der Rationalitätstypen" (vgl. Welsch 19882, S. 299).
- Transsektorielle KonsteUation: Dadurch, daß die einzelnen Teüsysteme aus einem Dif¬

ferenzierungsprozeß hervorgehen, tragen sie ein gemeinsames Erbe in sich, das ihr

Verhältnis zueinander bestimmt Aber nicht nur dadurch wird ihr Verhältnis zueinander

festgelegt sondern auch durch geschichtliche und aktueüe Situiertheit nicht zuletzt

auch durch gemeinsame Selbstverständlichkeiten, die über die Umgangssprache und

das AUtagsdenken vermittelt werden (vgl. Welsch 19882, S. 300f.).
- TranssektorieUe Verwendung gleicher Prädikate: Es gibt Sachverhalte, auf die in meh¬

reren Sektoren Bezug genommen wird, z.B. Menschenbüder und GesellschaftsbUder.
Auch sie büden den Ansatz für Übergänge zwischen den Sektoren.

- Transsektorielle verfügbare gleiche Grundstrukturen: Hier bezieht sich Welsch auf
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Grundprinzipien menschlicher Vernunft die sektorenübergreifend akzeptiert sind, z.B.
das Prinzip der Sthnmigkeit.

In diesen vier Übergängen also kann sich transversale Vernunft voüziehen. Reicht dies aus,
um in ihr eine neue Ebene der Steuerungshierarchie zu sehen, eine solche, die weder als
neuer Überbau noch als neuer Unterbau in das Gesamtsystem einzuziehen ist sondern als
eine in den Teilen selbst zu entwickelnde Bindekraft? Liegt also im Konzept transversaler

Vernunft eine Denkmöglichkeit die es erlaubt guten Gewissens dem postmodernen Prin¬

zip radikaler Pluralität zuzustimmen? Wenn ja, was bedeutet das für die Praxis postmoder¬
ner Bildungssysteme?

6. Moderne Kultur und Bildungssystem

Bis hierher habe ich versucht den modernisierungskritischen Bezugsrahmen zu skizzie¬

ren, von dem ich hoffe, daß er meine folgenden Aussagen zum Büdungssystem trägt. Ich

möchte nun skizzieren, wie sich die Gestalt des modernen BUdungsystems vor diesem

Hintergrund entwickelte.

Es besteht wohl Konsens darüber, daß die Entwicklung von Systemen öffentücher Bil¬

dung und Erziehung in engem Zusammenhang zum Modernisierungsprozeß steht Die

Auffassungen gehen jedoch bezüglich der Frage auseinander, ob man diese Zusammen¬

hänge als kausale, interaktive oder systematisch-evolutionäre interpretiert Ich selbst neige
zu der Auffassung, die Beziehung zwischen Kultursystem und Bildungssystem als variie¬

rend anzusehen, und zwar sowohl über die Zeit als auch über den Raum hin variierend. In

jedem Fall jedoch scheint es mir sinnvoll, Bildungssysteme in ihrer Eigenschaft als Initia¬

tionen in moderne Kulturen zu untersuchen.

In dem Maße, in dem der moderne Staat zunehmend tradierte Lebensbereiche seinem

Zugriff unterwarf und dabei sein eigenes Personal vermehrte, und in dem Maße, indem der

neue Berufsstand der Staatsdiener in jenem von Max Weber so klar beschriebenen Pro¬

zeß subkultureUer Ausdifferenzierung teilautonome Ansprüche entwickelte, wurden Schu¬

len zunehmend zu Stätten der Initiation in Bürokratiekultur. In ihr werden die Grandmoti¬

ve der Moderne - Differenzierung, Rationalisierung, Individualisierung und Medialisie-

rang zu einem neuen Habitus weiterentwickelt

Der Ethnologe E.T. Hall hat daraufhingewiesen, daß Kulturen und entsprechend auch
ihre verdichtenden Initiationen danach beschrieben werden können, wie sie mit Zeit

Raum, Tätigkeiten, Werkzeugen, sozialen Roüen, Kommunikationsvorschriften und Kör¬

perhaltungen umgehen (vgl. Hall 1990, S. 3ff.). Folgen wir dieser Empfehlung, so kön¬

nen wir leicht erkennen, wie eng diese Bindung von bürokratischer Kultur und schuhscher

Kultur ist: Sie zeichnet sich aus durch

- Abschirmung gegenüber Öffentlichkeit
- standardisierte Zeitrhythmen,
- Aufenthalt in sparsam ausgestatteten Räumen,
- extrem reduzierten Aktionsraum,
- sitzende Körperhaltung,
- klare hierarchische Beziehungen,
- vorwiegend sprechende, schreibende und lesende Tätigkeiten,
- reduzierten Werkzeuggebrauch und

- Beschränkung auf analytische Routinetätigkeit.
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Somit kann ich auch nicht beklagen, daß Schule nicht auf das Leben vorbereitet Sie

bereitet sehr wohl auf das Leben vor, allerdings auf das Leben in Schulen oder in bürokra¬

tischen Einrichtungen. Dies ist nicht als Schulbeschimpfung gemeint sondern als Beitrag
zur Entmythologisierung von Schule, der den Schulen ihre Modernität ausdrücklich be¬

scheinigt. In dem Maße, in dem Menschen einen immer längeren TeU ihres Lebens in schu¬

lischen Einrichtungen verbringen, wird Schule ohnehin zum selbstreferentieUen System,
das durch sich auf sich selbst vorbereitet.

Damit wird eine These aufgestellt deren Konsequenz geeignet ist Bildungstheoretiker
zu provozieren. Sie besagt daß moderne Bildungssysteme nicht - wie gemeinhin üblich -

als Subsysteme des Systems „Gesamtgesellschaft" anzusehen sind, sondern als Initiatio¬

nen in eines der Subsysteme moderner Kultur, genannt „Bürokratie". Die vor aüem in der

deutschen geisteswissenschaftüchen Pädagogik geführte Autonomiedebatte erhielte dann

einen neuen Akzent: Der „Kampf der gesellschaftlichen Mächte um den Lehrplan" (Weni¬

ger 1930), der so geregelt werden sollte, daß sich die einzelnen „Teihationalitäten" den

Prinzipien pädagogischer Rationalität zu unterwerfen hätten, um Eingang in den Bildungs¬
kanon zu finden, würde dann als Auseinandersetzung zwischen bürokratischer und päd¬
agogischer Rationahtät zu verstehen sein.

7. Die Bildungskrise als Wachstumskrise

Zunächst aber gut es festzustellen, daß Wachstum und Differenzierung, daß die kopernika-
nische Mobilmachung nicht nur die moderne Kultur im aUgemeinen und die bürokratische

Subkultur im besonderen betrifft sondern auch die formelle BUdung. Die in den 60er Jah¬

ren als „Mobitisierang der Begabungsreserven" geprägte Formel spiegelt diese Auffas¬

sung deutlich wider. Von daher ist leicht zu verstehen, warum die Büdungsbürokratien
aüer Länder in nahezu selbstverständlicher Weise Wachstumsziffern im Büdungssystem
als zentrale Erfolgskriterien verwenden.

Ganz genereü tritt die Wachstumskrise der modernen Büdungssysteme in der Gestalt

auf, daß Versprechungen und Verheißungen aufmehr und bessere BUdung und Ausbildung
für aüe nicht mehr erfüllt werden können.

Sie trat und tritt in den meisten Ländern zunächst als Folge einer Krise der Staatshaus¬

halte auf.

Sodann aber tritt diese Wachstumskrise als Krise des Verhältnisses von Büdungssy¬
stem und Beschäftigungssystem auf. Da die modernen Staatsbürokratien den Menschen

nicht nur versprochen haben, durch längeren Schulbesuch individueUe BUdungswünsche
zu erfüllen, sondern auch Wünsche der Status- und Einkommenserhöhung und - was vor

ahem viele Länder der Dritten Welt betrifft - der lästigen und sozial gering bewerteten

Handarbeit zu entgehen, steht nun die Einlösung dieser Versprechen an. Nun ersinnen die

internationalen Bildungsbürokratien neue Wege, wie man in der Dritten Welt die moder¬

nen Bildungssysteme in Zukunft wird finanzieren können. Am „daß" können sie wohl kei¬

ne Zweifel aufkommen lassen.

8. Die Bildungskrise als Differenzierungskrise

Die Differenzierangskrise im modernen Bildungssystem trat zunächst als Gleichheitskrise

auf. Die ursprünghche Hoffnung, daß das moderne Büdungssystem seine Küentel nicht

nur umfassend versorgen, sondern darüber hinaus gesellschaftliche und individuelle Un-
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gleichheit abbauen könnte, erwies sich spätestens in den 60er Jahren als trügerisch. Viel¬
mehr war zu erkennen: „Wer hat dem wird gegeben". Die Regel, nach der bereits vorhan¬
dene Chancen die Zukunftschancen überproportional erhöhen, zeigte sich allenthalben,
nicht nur beim Kapitalbesitz, sondern auch in bezug auf BUdungschancen. In den Indu¬
strieländern sind Tendenzen hin zu „ZweidrittelgeseUschaft", zur „neuen Armut" und

„Hauptschule als Restschule" Ausdrack dieser Gleichheitskrise.
Seit den 60er Jahren paßten sich die BUdungssysteme in Europa dem Wachstum durch

zunehmende Differenzierung an. Es entstanden neue Differenzierungsstufen und neue Dif¬

ferenzierungszweige.
Die Differenzierangskrise trat jedoch nicht infolge der administrativen Unzulänglich¬

keit oder der mangelnden technischen Qualität von Differenzierungsverfahren ein. Drei

andere Entwicklungen sind hierfür folgenreich: Zum einen hält weltweit die Tendenz der

Bürger an, für sich selbst oder für ihre Kinder längere Zeiten für BUdung und Ausbildung
anzustreben, und zwar unabhängig von den Chancen im Beschäftigungssystem. Zweitens
nimmt die Zahl nicht-staathcher Anbieter von Bildungsmöghchkeiten zu, wenn der Staat
keine entsprechenden oder keine qualitativ akzeptierten BUdungsangebote machen kann.

Drittens schließlich - und dies gilt für die Länder mit stagnierenden oder zurückgehenden
Geburtenraten - kommt es zur Konkurrenz der Bildungseinrichtungen untereinander, die

zunehmend um die knapper werdenden Schülerzahlen konkurrieren. Diese drei Tendenzen

wüken sich dahingehend aus, daß die Auslese- und Zuweisungsfunktionen von BUdungs-
systemen hnmer weniger wahrgenommen werden können. Aufügendeine Art sind fast aüe

BUdungsabschlüsse zu haben, wenn auch die Bildungssysteme unübersichtlicher werden.

Doch diese neue Unübersichthchkeit lockt neue Findigkeit hervor. Differenzierung und

Auslese haben einen Punkt eneicht an dem sie sich aufheben.

9. Bildungssysteme und Prinzipien der Postmoderne

Nachdem ich so weit meine Auffassung von der aktueUen Büdungskrise umrissen habe,
möchte ich nunmehr in einigen Linien mögliche Perspektiven für evolutionäre Weiterent¬

wicklung aus der chaosnahen Situation zeichnen. Dabei greife ich die von Welsch als

Grundprinzipien postmodernen Denkens aufgewiesenen Begriffe „Vieüalt" und „Trans¬
versale Vernunft" auf und wende sie auf fünf Bereiche an:

Die Träger von Bildungssystemen und Bildungseinrichtungen:
Vielfalt der Träger von BUdungseinrichtungen erfordert zunächst einmal „Entmonopoü-
sierang", nicht zu verwechseln mit der Ersetzung eines Monopols durch ein anderes, etwa

des bürokratischen durch ein klerikales oder ein Parteienmonopol. Schon gegenwärtig gibt
es weltweit die verschiedensten Träger von BUdungseinrichtungen, angefangen von Verei¬

nen und Wohngemeinden über Elternvereinigungen und Wirtschaftsbetriebe verschieden¬

ster GeseUschaftsform bis hin zum Privaüehrer. Die Angst vor unseriösen Anbietern ist

verständhch, aber wie wir derzeit im Weiterbildungsbereich unserer neuen Bundesländer

sehen, sind es Reaktionen der Betroffenen und der Öffentüchkeit die als wirksame Kor¬

rektive wirken, nicht die überforderten BUdungskontroUbehörden. Auch in diesem Fall

erweisen sich größere Öffentüchkeit höhere Transparenz und verbesserte Kommunikation

als Wege transversaler Vernunft den Wegen modemer hierarchischer Vernunft überlegen,
wie sie sich in den verschiedenen Formen bürokratischer Kontrolle niederschlagen, noch

dazu, da deren Effizienz im raschen Niedergang begriffen ist
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Die einzelnen Bildungseinrichtungen:
Die Effizienz ist dann gegeben, wenn jede einzelne BUdungseüirichtung sich um ein eige¬
nes Profil, um ihre eigene spezifische „Unternehmenskultur" bemüht und auch bemühen

kann, weil sie nicht durch Vorgaben von Bürokratien zum Einheitstyp verpfhchtet wird.
Diese kann von weltanschaulichen Akzenten bestimmt sein, aber auch von regionalen, lo¬

kalen, beruflichen, ästhetischen und diätetischen, aber auch vom Teamgeist derer, die sie

gestalten. Und das sind keineswegs nur Lehrer, sondern vor aüem die Lerner selbst. Wir
soUten keine Gefahr darin sehen, daß durch Steigerung von Vietfalt geseUschaftüche Un¬
gleichheit erhöht wird, zumindest nicht über das Maß hinaus, das Bürokratiekultur ohne¬
hin erzeugt hat und noch erzeugt.

Die Curricula:

Ganz aügemein gesprochen kann von einer Vielfalt der Curricula die Rede sein, wenn
- im Rahmen eines festen Fächerkanons eine Vielfalt der didaktischen Konzepte ent¬

steht
- die Möglichkeiten der Bewertung und Gewichtung der einzelnen Inhalte und Wissens¬

gebiete zunehmen,
- die Anzahl der als „lehrplanwürdig" erachteten Fächer durch Aufnahme neuer Fächer

und Inhalte in den Lehrplan wächst
- die Gleichwertigkeit der Fächer und Lerninhalte für die BUdungsabschlüsse zunimmt
- der Grad der Wahlfreiheit zunimmt
- die Verteüung der Lernzeit auf die einzelnen Fächer variabel wird und
- wenn das Spektrum der akzeptierten Lehrbücher und Lehr-Lernmaterrahen sich erwei¬

tert

Erkennbar sind solche Bemühungen um curriculare Vielfalt im besonderen bei Reformbe-

mühungen, in denen neue Verknüpfungen zwischen allgemeinbildenden und berufsbilden¬
den Elementen ermögücht werden, in denen neue Wissensgebiete in Prüfungsordnungen
aufgenommen werden und in denen neue Lehrbücher zugelassen werden. Transversale
Vernunft wiederum ist erkennbar in vielseitigen Verknüpfungen und Assoziationen zwi¬
schen den einzelnen Fächern und Wissensgebieten, in inter- und transdisziplinären Bemü¬
hungen und in intradisziphnären Prozessen der Selbstreflexion, in denen die Repräsentan¬
ten der Fächer deren Möghchkeiten und Grenzen ebenso zum Thema machen, wie ihre

impliziten Welt- undMenschenbüder sowie ihre internen Konfliktpunkte und Positionsun¬
terschiede. Nicht zuletzt auch tritt transversale Vernunft zutage, wenn Experten sich bemü¬
hen, ihr Wissen in den Horizont von Laien und Novizen zu übersetzen.

Die Lernstile und Lernstrategien:
Daß das Prinzip der Vielfalt auch in bezug auf das Subjektverständnis gilt gehört zu nahe¬
zu aüen Varianten modemer pädagogischer Rationalität für die bekanntlich die Bildung
der individuellen Persönlichkeit zur zentralen Botschaft wurde. Dieses Prinzip konnte sich

jedoch in den von den Prinzipien bürokratischer Rationalität bestimmten BUdungssyste-
men, Bildungsprogrammen und Prüfungssystemen nicht durchsetzen. Die Kluft zwischen

pädagogischen Ansprüchen und bürokratischen Realitäten ist hier besonders groß. Die von
der Unterrichtsforschung vielfach belegte Wechselbeziehung zwischen Lernleistungen,
Lernstüen und Lernumgebungen unterstreicht die Notwendigkeit die Vielfalt der Lemstile
und der Lernstrategien zu akzeptieren und hierfür geeignete Lernbedingungen zu schaffen.
Die Akzeptanz vielfältiger Lemstile kommt etwa darin zum Ausdrack, daß Bevorzugun-
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gen von seriatistischen Lernern gegenüber holistischen in der Weise entfaüen, wie sie sich

im Rahmen bürokratischer Rationahtät herausgebUdet haben. Sie finden ferner ihren Nie¬

derschlag in der Zunahme von Lernaufgaben und Lernumgebungen, bei denen Synthese
und Design ein gleiches Gewicht erhalten wie Analyse und kognitive Routinen. Wenn

schließhch breitere Akzeptanz für die Verschiedenheit der Lernstile und der Lernstrategien
eneicht wird, kann auch das Verhältnis von Lernern und Lernhelfern davon nicht unbetrof¬

fen sein. Transversale Vernunft könnte dann als erhöhte SensibUität für lern- und lehrstil-

bedingte Interaktionen und Wechselwirkungen in Erscheinung treten. Sie könnte aber auch

in veränderten Formen didaktischer Kommunikation ihren Niederschlag finden, indem an¬

tagonistische Roüenzuschreibungen von „Lehrer" und „Schüler" sich zugunsten gemein¬
samer Lerninteressen auflösen wie dies im Bereich der Weiterbüdung bereits häufig der

FaU ist. Und sie könnte schheßhch Ausdrack finden in einer Veränderang, die das „Regime
über den Sinn" betrifft

Die didaktischen Modelle und die Lehrmethoden:

Die Menschheit hat in ihrer Geschichte eine große Vietfalt der Formen organisierten Ler¬

nens und systematischer Wissensvermittlung erfunden. Die spätmodernen Büdungssyste-
me mit ihrer Orientierung an Bürokratiekultur haben diese Vielfalt im wesentüchen auf

eine Grundform reduziert, den sogenannten Frontalunterricht. Er ist offenbar die dieser

Kultur optimal angepaßte Lehr-Lernmethode. Sowohl die in der europäischen Tradition

überlieferten Didaktiken der Ritter, Priester, Mediziner, Handwerker und Dichter als auch

die von pädagogischen Reformern entwickelten Alternativen hatten und haben deshalb nur

geringe Chancen in modernen Bildungssystemen, weü sie der Bürokratiekultur weniger
angepaßt sind. An der Peripherie, im Bereich der betrieblichen Aus- und Weiterbüdung
und in den außerschuhschen Bildungseinrichtungen erfreuen sich die Alternativen zum

Frontalunterricht jedoch zunehmender Beliebtheit Dies gut für Simulationen und Lern¬

projekte ebenso wie für Fallmethode und Famulatur. Vietfalt der didaktischen Modelle und

der Lehr-Lernmethoden ist demnach prinzipiell gegeben. Was vorerst weitgehend fehlt ist

ihre größere Akzeptanz in den öffentüch-aügemeinbildenden Schulen. Was das Prinzip der
transversalen Vernunft anbelangt so könnte es sich in verschiedener Weise Geltung ver¬

schaffen. Zunächst als Ablehnung von Propaganda für die eine, neue, beste Universalme¬

thode. Sodann als Bewußtsein für die Bedingungen, Grenzen und Mögüchkeitenjeder ein¬

zelnen Lehr-Lernmethode, was im besonderen auch die Reflexion der kulturellen und ge¬

schichtüchen Herkunft der einzelnen Modelle und Methoden einschheßt Und schheßhch

als Herausarbeitung der Urnen impliziten Menschen- und Weltbüder. Daß sich hieraus auch

neue Herausforderungen für die Entwicklung von didaktischen Kategorial-Modellen erge¬

ben, sei nur am Rande vermerkt.

10. Rückbindung des organisierten Lernens an Kulturentwicklung

Bis hierher habe ich versucht darzusteUen, wie sich Entwicklungen im Kultursystem in

den Bildungssystemen wiederfinden und widerspiegeln. Zum Schluß soü die Frage nach

den möglichen Beiträgen gesteUt werden, die organisiertes Lernen zur Kulturentwicklung
leisten könnte. Nach den bisherigen Überlegungen kann dies nicht im Sinne einer „Verän¬

derung der Gesellschaft durch die Schule" gedacht sein, sondern nur noch als bewußte,

Kontexte berücksichtigende Gestaltung von Lernkultur („didaktische Rationalität"), die

ihre Beziehungen zu den sie umgebenden anderen Teükulturen bzw. Teilrationalitäten im
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Sinne transversaler Vernunft neu regelt Diese Lernkultur ist als Kultur der Vielheit und
des Vielen zu denken. Sie ist als Teilrationalität eigenen Ansprachs zu denken. Und sie ist
zu denken als vielfältig und nicht-hierarchisch verbunden mit den anderen Teilrationalitä¬
ten der Einzelkulturen.

Wenn man Maßlosigkeit und Rücksichtslosigkeit als offenbar unvermeidbare Fehltu¬

genden modemer Kultur gelten läßt dann wäre Kulturentwicklung (wie eine Zukunft der
Menschheit überhaupt) nur noch denkbar als Entwicklung von Kulturen der Bescheiden¬
heit und der Rücksichmahme. Lernkulturen müßten somit selbst von Bescheidenheit
(„menschlichem Maß") und Rücksichtnahme geprägt sein. Lernkulturen dürfen dann we¬

der mit hohem Energieverbrauch noch mit hohem Materialverschleiß verbunden sein, sie
müssen ihre Chance wahrnehmen, Lebensquahtät und Kulturgestaltung mit Symbolen und

Kognitionen, mit sanften Technologien und hochorganisiertem Wissen, mit Motiven der
Askese und der Sparsamkeit zu erreichen, mit einer Schonung von Zeit und Raum, von

Menschen und Ressourcen.

Wie auch immer man die Einwirkung und Einflußnahme der sich so entwickelnden
Lernkulturen auf ihre Umgebungen denken mag - als Anregung, als Kommunikation, als
Provokation oder als Konfrontation -, sie könnten die notwendige Perestroika von der

spätmodernen zur postmodernen Kultur (oder zur postmodernen Moderne) zugleich voll¬
ziehen und vorwegnehmen.
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Gero Lenhardt/Manfred Stock/Michael Tiedtke

Modernisierung und Modernisierungskrise in

der Schulentwicklung

Das Beispiel der DDR

1. Modernisierung

Verüeren die Konventionen der traditionalen GeseUschaft an Überzeugungskraft dann

tritt die Frage nach Erziehungszielen und geeigneten Erziehungsmitteln schärfer hervor.

Was man tun soll, versteht sich immer weniger von selbst Eine Antwort auf die Frage nach
Zielen und Mitteln der Bildung soU die Wissenschaft hefern. In den entsprechenden Aus¬

einandersetzungen verbinden sich mit dem Begriff der Verwissenschafthchung von Bil¬

dung und Erziehung aber ganz unterschiedhche, ja gegensätzliche VorsteUungen und er¬

zieherische Praktiken. In aller Kürze kann man sie so charakterisieren: Die sozialtechni¬

sche Rationalisierung bringt Lehrer und Schüler in ein versachhchtes Verhältnis, die

Professionalisierung dagegen in eines, in dem sie als autonome Subjekte auftreten können.

Modernisierang bedeutet im ersten Fall die Durchsetzung des sozialtechnischen Wertemu¬

sters, im zweiten die Institutionahsierung der Normen des modernen Individualismus.

Im sozialtechnischen Paradigma werden die Geseüschaft, die Erziehungsziele, die

Lehrer und Schüler sowie die Unterrichtspraxis in versachhchenden Begriffen dargestellt.
Diese Begriffe erhalten mit der Organisationsstruktur der Schule gesellschafthche Macht
sie sind also nicht einfach Meinungen von Individuen.

Die Gesellschaft wird hier als ein technischer Funktionszusammenhang dargesteUt und

nicht wie im konservativen Denken, als eine sittliche Ordnung. Der Fortschritt den diese

Anschauung repräsentiert, hegt in dem Gedanken, daß die gesellschafthchen Verhälmisse

nicht sakrosankt sondern behenschbar sind. Der Fortschritt ist aber nicht aüzu mutig. Die

büdungsökonomische Diskussion läßt das gut erkennen. Sie ersetzt Luthers VorsteUung
von der gottgeschaffenen Berafsordnung durch die Vorstellung von der technischen Revo¬

lution, deren Naturnotwendigkeiten sich der einzelne zu beugen hat Die Furcht vor der

BUdungskatastrophe löst die Furcht vor dem strafenden Gott ab. Dieses GeseUschaftsbild

wurde im Marxismus-Leninismus zur Staatsdoktrin. Im Westen dagegen konnte es sich,
trotz Sputnik-Schock, als Büdungsplanung nicht etablieren.

Auch die Individuen werden neu definiert. Galten sie im konservativen Denken als

Kinder Gottes, von ihrem himmlischen Vater bei Namen gerufen, so werden sie jetzt durch

das Stereotyp der naturgegebenen Begabung definiert Diese Begabungen bestimmten die

Stellung des einzelnen in der technischen Leistungsordnung. Büdung wird als Kapital ver¬

standen, von dem die Höhe des Sozialprodukts und die internationale Konkurrenzfähigkeit
abhängen.

Die Lehrer schließhch gelten als fachlich versierte Experten, die ihre erziehungswis-
senschaftüche Expertise auf die Begabungen der Schüler anwenden und so die Qualifika¬
tionen produzieren, die die Gesetze der Natur durch den technischen Fortschritt diktieren.

Als instrumenteUe Rationahtät läßt sich schheßüch der Sinn beschreiben, der in zahl¬

reichen Strukturelementen der Schule und Unterrichtspraxis zum Ausdruck kommt Da-
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nach sollen die Schüler wie in einem naturwissenschaftlichen Experiment einem gut kal¬
kulierten erzieherischen Reiz ausgesetzt werden. Damit der um so besser gezielt werden
könne, müßten möghchst viele Kontextvariablen im Unterrichtsgeschehen unter KontroUe

gebracht werden. Standardisierung der Schüler und Curricula sollen die Komplexität des

Unterrichtsgeschehens reduzieren. Entsprechend ist die Differenzierung und Formalisie¬

rang von Organisationskategorien im Büdungssystem eine der wichtigsten Formen bil¬

dungspolitischer Rationahsierang geworden.
Diese Strukturen sozialtechnischer Rationahtät kennzeichnen die Schulen beider deut¬

scher Staaten. Gleichzeitig haben sich auch Elemente durchgesetzt die dem Wertmuster
sozialtechnischer Rationalität widersprechen. In Westdeutschland wurde die Bildungsex¬
pansion nicht an Plangrößen des sogenannten wirtschafthchen Quahfikationsbedarfs an¬

gepaßt vielmehr gewann das Grundrecht auf BUdungsfreiheit an Autorität. Galten die In¬
dividuen in den BüdungsvorsteUungen der DDR vor aüem als .subjektiver Faktor', der
auch durch AUgemeinbüdung zu intensivieren wäre, versprach man sich im Westen noch
von der beruflichen Fachausbüdung ein Mehr an demokratischen Tugenden, und auf die
soüte es an erster SteUe ankommen. Schheßhch verloren auch naturwissenschaftliche Be¬

gabungstheorien ihre Autorität. Die Normen des Individualismus haben sich de facto auch
in Ostdeutschland durchgesetzt freüich nicht so kräftig wie im Westen.

2. Modernisierungskrise des BUdungssystems

Was besagt die hier getroffene Unterscheidung zwischen einer sozialtechnischen Moderni¬

sierung des Bildungssystems und Institutionaüsierung der Normen des modernen Indivi¬
dualismus über Modernisierangskrisen im Erziehungswesen? Was ist überhaupt eine Mo-

dernisierangskrise in der Erziehung? Von Krise soll hier gesprochen werden, wenn ein
Muster der Modernisierung systematisch den Erwartungen widerspricht die sich mit ihnen

verbinden, und wenn dieser Widerspruch öffentüch wird. Gemessen an diesem Krisenbe¬

griff steckt nicht das Erziehungswesen schlechthin in einer Krise, sondern das Wertmuster
sozialtechnischer Modernisierung. Die Normen des modernen Individualismus dagegen
gewinnen in den Organisationsstrukturen der Schulen und in den Verhaltensorientierungen
der am Schuüeben BeteiUgten an Autorität.

Das szientistische Verständnis von Erziehung und die ihm entsprechenden Organisa-
tionsstrukturen des BUdungssystems stoßen zunehmend auf Kritik. An der BUdungsent-
wicklung der DDR läßt sie sich besonders gut substantiieren. An zwei ganz heterogenen
Gegenständen soll hier gezeigt werden, daß die mit Staatsmacht angestrebten BUdungszie-
le nicht erreicht werden konnten. Wh wählen die DDR, weü der sozialtechnische Fort¬
schritt hier besonders ausgeprägt war und Erscheinungen, die auch dem Westen nicht
fremd sind, hier deutlicher in Erscheinung treten.

(1) Es ist nicht gelungen, die Doktrin des Marxismus-Leninismus in den Köpfen der Schü¬
ler zu verankern.

Daß ideologische hidoktrinationsversuche im Büdungssystem der DDR gescheitert
sind, ist offenkundig. Die politische Folgebereitschaft der Bürger war trotz Schule und
Zensur so gering, daß die ostdeutsche Gesellschaft in wenigen Wochen in sich zusammen¬
sank. Daß jemand Leib und Leben für die alten Grundsätze riskiert hätte, ist nicht bekannt

geworden. In welchem Zusammenhang steht dieses Scheitern aber zur sozialtechnischen
Konstruktion dieser hidoktrinationsversuche. Über die Effizienz bestimmter Schulstraktu-
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ren wird geforscht seitdem es Schulen gibt. Aber aügemein akzeptierte Antworten auf die

Frage, wie man den kindlichen Lernbedürfhissen am besten entsprechen könnte, haben
sich nicht gefunden. Man hat eine Vielzahl von Strukturelementen der Schule auf ihre

Wirkung hin untersucht überzeugende Einsichten über Kausalzusammenhänge hegen
aber nicht vor.

Die immer noch dominierende sozialtechnische Rationahtät des Schulunterrichts, so

ist zu folgern, folgt nicht sachlichen Notwendigkeiten von BUdung und Erziehung, son¬

dern einer mythischen VorsteUung von Sachhchkeit. Der Sache nach ist die Aneignung der
Kultur immer ein subjektiver Prozeß. Dabei kommt es darauf an, daß sich die Schüler
selbst ihr Verhältnis zum Gegenstand transparent machen können. Ihre RoUe im Lernpro¬
zeß ist notwendigerweise eine aktive. Der Versuch, sie gezielt in den Griff zu nehmen,
steht dem aber gerade im Wege. Frontalunterricht standardisierte Tests und Noten usw.

lassen nichts von der Subjektivität des Schülers im Unterrichtsgeschehen deuthch werden,
und so bringt sich der Unterricht selbst um die Chance, zur AufheUung dieser Subjektivität
beizutragen.

Diese Widersprüche zwischen Schule und Schülern waren der Wissenschaft in der

DDR nicht unbekannt. Die üblichen Unterrichtsarrangements wurden auch problemati¬
siert, auch von vielen Lehrern. Der Ausweg aus der szientistischen Unterrichtspraxis war
den Schulen aber verlegt. Schulkritische und reformpädagogische Überlegungen aus der

Vorkriegszeit hatte man nach 1945 zwar zunächst aufgenommen. Sie wurden aber als re¬

visionistisch und bürgerlich bekämpft, nachdem sich die neue pohtische Macht konsoli¬

diert hatte. Was nicht dem sozialtechnischen Wertmuster entsprach, wurde als Angriff auf
Planbarkeit und Wissenschaftlichkeit verstanden, als ein Angriff auf BUdung schlechthin.

Einsichten der Arbeitsschulbewegung standen in dem Ruf, das systematische Lernen zu

bedrohen, dem der Primat zugesprochen wurde. Kern- und Kursunterricht galten als un¬

tauglich für den Aufbau der soziahstischen Schule. Komplexmethode und Projektunter¬
richt wurden abgewehrt, weü sie als Bedrohung des Fachunterrichts und als Zersetzung
der schulischen Organisationsstruktur und der Kollektiverziehung bewertet wurden.

Der weltweite Individuahsierungsprozeß hat auch die DDR nicht ausgespart. Die Er¬

ziehungswissenschaft war für die daraus resultierenden Probleme und Spannungen im

Schulbetrieb auch sensibel. Man hat den Widerspruch aber nicht im Sinne professioneUer
Autonomie der Lehrer, sondern im Sinne sozialtechnischer Rationalisierung aufzulösen

versucht. Bei der Einführung des neuen Lehrplanwerks betonte Neuner 1988, daß die

zentral verfügbaren Fachlehrgänge eins seien mit der Logik der Heranbildung allseitig ent¬

wickelter sozialistischer Persönhchkeiten am konkreten fachlichen Gegenstand.
Mit der Perestroika wurden festgeschriebene pädagogische Gewißheiten in der päd¬

agogischen Diskussion auch öffentlich in Frage gestellt. Mit den .Runden Tischen' zu Bil¬

dungsfragen begann auch ein büdungspoütischer Aufbrach. Diese antibürokratischen

Kräfte sind für die Erneuerung des BUdungswesens in den neuen Bundesländern unerläß¬

lich. Denn man kann die Normen des modernen Individualismus nicht per Oktroi von auß¬

en implementieren.

(2) Es ist auch nicht gelungen, die schichtenspezifische Ungleichheit der BUdungschancen
zu beseitigen.

Es ist in der DDR nicht gelungen, die Kinder aus Arbeiterfarnüien fairer in den weiter¬

führenden Schulen zu repräsentieren als etwa in der Bundesrepublik. Nach Kriegsende
war es eines der wichtigsten bUdungspoütischen Ziele in Ostdeutschland, das sogenannte
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bürgerhche Bildungsmonopol zu brechen und das in Schule und Universität institutionali¬

sierte alte Herrschaftspotential zu beseitigen. Bereits 1946 wurde damit begonnen, ver¬

stärkt Arbeiter- und Bauernkinder zum Studium an den Hochschulen zu bewegen. Dazu

wurden die sogenannten Arbeiter- und Bauernfakultäten gegründet. Das war eine Art

zweiter BUdungsweg mit PrivUegierang der Arbeiter- und Bauernkinder. Entsprechende

Zulassungskriterien garantierten ihre bevorzugte Aufnahme. Angestrebt war, daß die Zu¬

sammensetzung der Studentenschaft nach sozialer Herkunft der Klassen- und Schicht-

Struktur der Gesamtbevölkerung entsprechen sollte. Tatsächlich stieg auch der Anteil der

Arbeiterkinder unter den Hochschulstudenten von ca. 4 % im Jahre 1945/46 auf 53 % im

Jahre 1958.

An dieser Pohtik fällt auf, daß sie ständische Ungleichheit nicht beseitigt sondern nur

neu definiert hat Die Figur des Mittelschichtkindes aus der Büdungsbourgeoisie wurde

ersetzt durch die Figur des gesinnungstüchtigen Arbeiter- und Bauernkindes. Mit der Pro¬

klamation des Sieges der soziahstischen Produktionsverhältnisse zu Beginn der 60er Jahre

trat das Bemühen um Funktionalisierung der BUdung für die Entwicklung der Produktion

in den Vordergrund. Margot Honecker prägte 1965 die Formel von der ,J3inheit von

Ökonomie und Bildung". In Begriffen wie Leistung und Wissenschaftüchkeit die die an¬

tiimperialistischen Kampfmetaphern ablösten, kam das Selbstverständnis der neuen sozia¬

listischen Inteüigenz zum Ausdruck.

Gleichzeitig werden Tendenzen sozialer Schließung des BUdungssystems sichtbar.

Hatte der Anteü der Arbeiterkinder an den Studierenden der wissenschaftüchen Hochschu¬

len im Jahre 1958 noch über 50 % betragen, so sank er seitdem auf eine Zahl zwischen

7 bis 10 % im Jahre 1989. Dieser Wert üegt deutlich unter der Vergleichszahl aus der BRD,

wo 12 von 100 Arbeiterkindern die Hochschule besuchen. Absolut und auch im Vergleich
mit den Kindern aus der Mittelschicht hatten die westdeutschen Arbeiterkinder größere
Chancen in die Universität zu gelangen als ihre ostdeutschen Kollegen. Nicht die Erfah¬

rung manueller Arbeit sondern das Hochschulstudium wurde für die Eüten in der DDR

konstitutiv. Darin gleicht die Entwicklung der ostdeutschen Herrschaftsverhältnisse derje¬

nigen in Westdeutschland. So rekrutieren sich 1989 78 % der Hochschulstudenten aus der

Schicht der Intelligenz. Anstelle des bürgerlichen Bildungsprivüegs etablierte sich ein Bil¬

dungsprivileg der soziahstischen Ehten. Die ostdeutsche Sozialstruktur erstarrte in einem

stärkeren Maße als die westdeutsche.

Die Ursache der sozialen Schüeßung in den Schulen beruht auf ähnüchen sozialen Me¬

chanismen wie diejenige im Westen. Auch im Osten waren die Mittelschichtkindermit der

Kultur weiterführender Schulen besser vertraut als die Arbeiterkinder. Letzteren fehlte es

im Osten zudem an Motiven, sich im Wettbewerb um Bildungschancen nachdrücklich zu

engagieren. In ihren Augen lohnten sich längere Bildungswegekaum, da die Einkommens¬

und Prestigevorteüe im Verhältnis zu quaüfizrerter Facharbeit gering waren, wenn es über¬

haupt welche gab. Für Niveüierung von Einkommen und Prestige hatte das ideologische

Stereotyp der,J^ührungsroUe der Arbeiterklasse" gesorgt Damit war aber ein Anreiz zum

Schulbesuch beseitigt, der auch büdungsferne soziale Schichten motivieren kann. Bildung
wurde als Wert und als Mittel sozialen Aufstiegs in den verschiedenen sozialen Schichten

auch in der DDR unterschiedhch bewertet. Je höher das Bildungsniveau der Eltern desto

mehr galt ihnen und ihren Kindern Bildung als Voraussetzung für eine befriedigende ge¬

seUschaftüche SteUung.
Ironischerweise bereiteten sich die Kinder der Intelligenz für den BUdungsaufstieg

nicht zuletzt dadurch vor, daß sie als „Kampfreserve der Partei der Arbeiterklasse" fun-
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gierten. Sie übernahmen Funktionen in der FDJ und erwarben damit die Sozialkompetenz
für Uire Karrierepläne. Ungefähr jedes zweite Kind von leitenden AngesteUten hatte eine

FDJ-Funküon an der Schule. Die Korrelationen zwischen SchuUeistung, Übernahme einer
FDJ-Funküon und sozialer Herkunft wurden immer enger. In einer Geseüschaft die ganz
zwangsläufig durch schichtspezifische Netzwerke und persönliche Abhängigkeitsbezie¬
hungen konstituiert war, konnte die Intelügenz mit ihren machtpohtischen und inteUektu¬
eUen Beziehungen viel stärker Karriereressourcen für ihre Kinder mobihsieren als die

übrigen sozialen Schichten.

Anschriften der Autoren:

PD Dr. Gero Lenhardt Max-Planck-Institut für BUdungsforschung, LentzeaUee 94,
1000 Berlin 33

Dr. Manfred Stock, Lehmbrackstr. 22,0-1017 Berlin

Dr. Michael Tiedtke, Hufelandstr. 24,0-1055 Berhn
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Symposion 12.

Pädagogik zwischen Tatbestandsgesinnung
und Utopie. Siegfried Bernfeld als Theoretiker

der Pädagogik der Moderne

Burkhard Müller/Luise Winterhager-Schmid

Vorwort

Äußerer Anstoß für ein Symposion zu Ehren Siegfried Bernfelds war die Jahreszahl,
sein 100. Geburtstag. Die Gründe der Arbeitsgruppe „Psychoanalyse und Pädagogik", dies

Symposion als Beitrag zum Kongreßthema „Pädagogik zwischen Modernisierung und

Modemitätskrise" vorzuschlagen, waren allerdings andere.

Zum einen nimmt Bernfeld in der Geschichte der Erziehungswissenschaft eine Son¬

derstellung ein. Einerseits ist er zu lesen als ein früher Protagonist von Verwissenschaftü-

chung in der PädagogUc. Er hat vor anderen Pädagogen die großen Diskurse der Moderne,
Marxismus und Psychoanalyse, in sein Denken aufgenommen, um die „Grenzen der Erzie¬

hung" angesichts gesellschafüicher und psychogenetischer Dynamiken aufzuzeigen. Daß
die Pädagogik die große Kränkung zu verarbeiten hat nicht mehr „Herrin im eigenen Hau¬
se" zu sein, und zur Wissenschaft nur in dem Maße werden kann, als sie sich dieser Tatsa¬

che steUt das ist Bernfelds „Modernisierungsforderung". Sein Beitrag zu einer pädago¬
gischen Antwort auf die „Modernitätskrise" könnte andererseits darin bestehen, gerade
durch sein Insistieren auf,.Respekt" vor sozialen Tatbeständen und vor „Entwicklungstat¬
sachen", auch der behebigen Modernisierang der Subjekte Grenzen zu setzen. Tatsachen

sind für Bernfeld nicht nur die Gesetzmäßigkeiten des sozialen und seehschen Lebens,
sondern auch die subjektiven Realitäten des Erlebens und Wollens von Kindem und Ju¬

gendhchen, ihre Produktivität und ihre Hoffnungen. Bernfeld ist ein Pädagoge des Dia¬

logs, der die dissonante Vietfalt der Stimmen, die im pädagogischen Feld Gehör verlangen,
nicht glättet Eine Pädagogik, die nicht in Krisen gerät wäre für ihn eine sterile, ihren

Gegenstand venatende Pädagogik.
Auch für die das Symposion ausrichtende Arbeitsgruppe ist das Interesse, das sie seit

ihrer Gründung 1987 für Bernfelds Werk immer gezeigt hat keineswegs zufäüig. Raison
d'etre dieser Grappe ist ja der Versuch, den weitgespannten Dialog zwischen Pädagogik
und Psychoanalyse, wie er vor aüem in der Zeitschrift für Psychoanalytische Pädagogik in

den 20er und 30er Jahren begonnen wurde, aufzugreifen und weiterzuführen (also etwas

entschieden anderes zu tun, als eine neue „psychoanalytisch" genannte Bindestrich-Päd¬

agogik zu kreieren). Dieser Versuch hat einen hochgradig interdisziplinären Dialog entste¬

hen lassen, wie er vor allem in den von der Grappe edierten Jahrbüchern für Psychoanaly¬
tische Pädagogik gespiegelt whd. Kultische Analytikerinnen sind daran ebenso beteiligt
wie Praktikerlhnen aus Schule und Heimerziehung, Wrssenschaftlerlnnen aus den ange¬
wandten Disziplinen der Schul-, Sozial- und HeUpädagogik ebenso, wie Vertreterinnen der
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Allgemeinen Pädagogik und der Jugendforschung. Das Interesse dieses Kreises für Bern-
FELD hat nun zweifeUos damit zu tun, daß er wie kein anderer Klassiker der Erziehungs¬
wissenschaft in Person dieselbe Spannweite repräsentiert: Analytiker ist und Sozialpäd¬
agoge, spekulierender Theoretiker in der Tradition der geisteswissenschaftlichen Pädago¬
gik wie empirischer Forscher, sich distanzierender Kritiker des pädagogischen Idealismus
wie leidenschaftlicher Aktivist der pädagogischen Bewegung seiner Zeit - und all dies,
ohne es zu einer harmonischen Synthese, einem goldenen Mittelweg, zusammenzuführen.
Auch darin entspricht Bernfelds Werk der Arbeit jener Gruppe, daß in beiden Fäüen

offenbleibt ob es eigentlich so etwas wie eine psychoanalytische Pädagogik geben könne,
oder ob Pädagogik und Psychoanalyse (und Sozialwissenschaft) getrennte Disziplinen
bleiben müssen, die nur dann auf Dauer voneinander profitieren können, wenn sie nicht
fusionieren.

All dem entspricht daß auch die einzelnen Beiträge zum Symposion, die im folgenden
in gekürzter Form abgedruckt werden, diesen Charakter des offenen Dialoges haben. Ein
Teil der Beiträge ist eher rezeptionsgeschichthch angelegt aber gerade so nicht als rein
historische Beiträge, sondern als Teü der Diskussion darüber, wie Bernfeld heute neu zu

lesen wäre: U. HERRMANN skizziert Bernfelds Leben und Werk im Kontext der zeitge¬
nössischen Rezeption; R. Wolff zieht eine persönhche Bilanz der Wirkungen Bernfelds
auf die Generation der 68er bis hin zu Konsequenzen für heute; G. Sander liefert eine
Studie zur BERNFELD-Rezeption in der DDR als Ergänzung. Die übrigen Beiträge gehen
eher von systematischen Fragen aus: V. Schmid arbeitet heraus, wie streng psychoanalyti¬
sche und pädagogische Diskurse sich komplementär ergänzen müssen, wenn es darum

geht das pädagogische Handlungsfeld angemessen zu rekonstruieren. R. Fatke sucht dem

gegenüber zu zeigen, wie begrenzt auch bei Bernfeld die wechselseitige Bezugnahme
von Pädagogik und Psychoanalyse immer noch bleibt Die Beiträge von B. Müller und
R. Hörster schließlich nehmen unmittelbar Bezug auf das Kongreßthema, die Pädagogik
angesichts der postmodernen Krise. Müller versucht Bernfelds Rang als systematischer
Pädagoge gerade aus dessen Fähigkeit abzuleiten, nicht den pädagogischen Meisterdenker
zu spielen, sondern multidisziplinär zu arbeiten. Hörster rekonstruiert das Kompetenz¬
modell „Übergangsfähigkeiten" als „Bedingung gelingenden Lebens unter den Auspizien
der Postmoderne" aus unterschiedlich benannten aber vergleichbaren Denkfiguren von

Bernfeld, W Benjamin und A. Schütz.

Anschriften der Herausgeber:
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Ulrich Herrmann

„Zwischen allen Stühlen"

Bausteine zu einer biographie intellectuelle Siegfried Bernfeld

Eine Darstellung des Lebens und des Werkes von Siegfried Bernfeld steht noch aus.

Auf der Grundlage langjähriger Recherchen und Forschungen können hier nur Bausteine

zu einer biographie intellectuelle gegeben werden. Dabei geht es vor aüem um inteUektu-

eüe Anstöße, die Bernfeld in seinen jungen und mittleren Jahren erfahren hat und die für

die Genese seines pädagogischen Denkens und Wirkens bestimmend geworden sind1.

Zunächst sind einige Rahmendaten zu Bernfelds äußerer Biographie nicht unwichtig für

das Verständnis seiner Ausgangslage.
- 1892 wurde Bernfeld in eine soziale und kultureUe „Zwischenwelt" hineingeboren:

in das mittelständische, kulturell assimiüerte Wiener Judentum. Diese „Zwischenwelt"

ist uns wohl vertraut aus zeitgenössischen Berichten, Dichtungen und Satiren, von Hu¬

go von Hofmannsthal, Karl Kraus, Ödon von Horvath, vor aüem aus Arthur

Schnitzlers „Jugend in Wien"2. Das Umfeld war zugleich - wie bis heute auf der

Bühne in „Professor Bernhardy" zu sehen ist - das eines aggressiven Antisemitismus,

dessen Exponent um die Jahrhundertwende der Oberbürgermeister KARLLUEGER war.

- Bernfeld wuchs zugleich in eine „Neuzeit" hinein, in die Wiener Moderne3 in den

Künsten und Wissenschaften, der Kultur und Kulturkritik, in das Wien Sigmund

Freuds.

- Und zugleich war diese Zeit eine Epoche des Übergangs und des Untergangs, die

„Endzeit" der Donaumonarchie, aber auch eine Epoche eines Aufbruchs: des Zionis¬

mus, dem sich für kurze Zeit - etwa von 1913/14 bis 1920/21 - auch Bernfeld nicht

entzog.
- Bernfeld wuchs als Gymnasiast und als Student hinein in eine Epoche der Schulkritik

und der Universitätskritik, der Jugendbewegung und einer studentischen Bewegung

(der akademischen Freischaren bzw. der Freideutschen Studenten), die es als ihre Auf¬

gabe betrachteten, Schul- und Universitätsreform nicht nur als Unterrichtsreform, son¬

dern als Reform des schuhschen und akademischen Lebens zu betreiben, das ihnen ein

höheres Maß an sozialer und kultureüer Kompetenz und Kreativität sowie an geseü¬

schaftücher und pohtischer Verantwortungsbereitschaft vermitteln soüte. Bernfeld

gehörte zu einer kleinen Avantgarde von InteUektueUen, die sich als die geistig führen¬

de Elite der Nation fühlte.

Diese Ausgangsbemerkungen erlauben - im knappen Umriß - die Charakterisierung der

generationsspezifischen und der biographischen KonsteUationen, die Bernfeld Impulse

gaben, Herausforderungen darstellten und lebensgeschichtüche Optionen eröffneten.

//.

1. Zuerst muß von der RoUe der (höheren) Schule die Rede sein; denn sie war Instrument

der Sicherung von kultureUer Assimilation und sozialer Plazierung (Aufstieg). Zwar wur-
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de sie durchweg anders erlebt - als Ort der Unterdrückung, des Antisemitismus, als Aus¬

bund pädagogisch-psychologischen F'rimitivismus'4 -, aber eben deshalb auch als Heraus¬

forderung, weü die andere Chance in ihr erkannt wurde.

Bei Bernfeld wurd ein intellektuelles Motiv fixiert: das Interesse für Erziehung und

Lernen in Elternhaus, Schule und peer group sowie die Bedeutung dieser .Sozialisations-

agenturen' für die innere Biographie eines Menschen (von Anfang an in Verbindung mit

psychoanalytischen Überlegungen), das Interesse an Selbst-Aufklärung und der aktiven

Lebensgestaltung zusammen mit Gleich-Gesinnten und Gleich-Gestimmten.

Tritt zu diesen Motiven, die aus Unbehagen und Herausforderung resultieren, das Be¬

wußtsein von Elitenzugehörigkeit hinzu, d.h. das Bewußtsein einer Sendung und einer

Aufgabe zumZwecke der Erreichung einer,.Erlösung" aus den Problemen der Gegenwart

(analog nicht anders als bei den deutschen Wandervögeln), dann ergeben sich aus beidem

die praktischen Impulse der Jahre 1913/14, als Bernfeld Student in Wien war:

- die Gründung eines Sprechsaals, besonders für Gymnasiasten;
- die Gründung des Akademischen Comites für Schulreform (A.C.S.) und die Initüerang

einer Schulenqu6te;
- die Gründung eines Archivs für Jugendkultur,
- die Mit-Redaktion der Zeitschrift Der Anfang;
- die Gründung einer studentisch-pädagogischen Gruppe an der Universität Wien und

die Initiierung eines universitären Pädagogik-Studiums dort;

- die Entfaltung einer regen pädagogischen Vortragstätigkeit und Publizistik.

Aber auch hier saß er schon „zwischen den Stühlen": gegen das A.C.S. schritten die Be¬

hörden mit Verbot ein (Gefährdung von Famihe und Staat); gegen den Sprechsaal hatten

viele Eltem Einwände (seien es die dort verhandelten Themen der emotionalen und intel-

lektueUen Emanzipation von den Elternhäusern, sei es der Umstand, daß sich hier mehr¬

heitlich junge Juden trafen); der Anfang machte (in Deutschland) Skandal wegen seiner

radikalen Schulkritik5.

2. Sodann ist von der Wissenschaft zu sprechen; denn auch hier begab Bernfeld sich auf

den Weg des Außenseiters: In seiner Dissertation von 1915 „Über den Begriff der Jugend"6
- zeigte er der damaligen amerikanischen Jugendforschung (HALL) und der deutschen

(Meumann) ihre konzeptionellen und empirischen Schwächen;
- etablierte er einen eigenständigen Ansatz der Jugendforschung durch Mobüisierang

der „Objekte" der Forschung als den „Medien" des „Gegenstandes" und als den kom¬

petenten Interpreten der Forschungsergebnisse;
- pointierte er durch seine Basis-Annahmen der modernen Jugendforschung - die psy¬

choanalytische Interpretation der Bedeutung von Sublimierangsvorgängen im Jugend¬

alter (im Anschluß an Freud) und die Betonung der kulturschaffenden Kraft selbstge¬

schaffener Jugend-„Gemeinden" und -„Orden" (im Anschluß an Wyneken) - das (seit

Rousseau) überlieferte Bild der Kultlirpubertät zeigte mit seinen Mitteln deren Ent¬

wicklungslogik und daran anknüpfend kämpferische jugendpolitische Konsequenzen.

3. Der Erste Weltkrieg ermöghchte BERNFELD zwar keine „Selbstbefreiung" und „Erlö¬

sung" - so seine Ausdrücke in den (noch unveröffentlichten) Wiener „Reden an die Ju¬

gend" -, wie sie die jugendbewegten deutschen Kriegsfreiwüügen im August 1914 such¬

ten und fanden. Aber es eröffnete sich ihm doch ein Feld pädagogischer und pohtischer

Aktivitäten im Rahmen des 1917 gegründeten Zionistischen Zentralrats für Niederöster-
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reich in der Hauptstadt Wien. BERNFELD übernahm die Leitung des Jugendamtes und rief

Hilfsorganisationen für junge Juden ins Leben:

- Heime in Wien,
- ein landwirtschaftliches Gut (bei St Polten) für 1.000 junge Leute, die sich auf die

Auswanderung nach Palästina vorbereiten woUten (das Ende des Krieges verhinderte

die Ausführung dieses Plans),
- das,.Kinderheim Baumgarten" für Kriegswaisen,
- die Herausgabe von zwei zionistischen Jugendzeitschriften.

Zwei weitere Dimensionen von Bernfelds Schaffen seien herausgesteUt zum einen seine

Begründung der Psychoanalytischen Pädagogik, zum anderen seine Kritik an der zeitge¬

nössischen akademischen PädagogUc.

1. Bernfeld war einer der maßgebüchen Organisatoren und Lehrer in den Lehrinstituten

der Psychoanalytischen Vereinigungen in Wien und Berlin (1922 -1934), ein viel gefrag¬
ter (Fest-)Redner („Wanderprediger der Psychoanalyse") vor aüem auch bei den Kongres¬
sen und Tagungen des ihm pohtisch nahestehenden sozialdemokratischen Bundes ent¬

schiedener Schulreformer. Bernfeld ist der eigentüche Begründer einer Psychoana¬

lytischen Pädagogik, deren Leistung und Bedeutung für ihn selber jedoch nicht ganz

eindeutig gewesen zu sein scheint Nimmt man seine Aussagen am Ende des „Sisyphus"

von 1925, dann erschließt der psychoanalytische Zugang zur Lebensgeschichte eines Men¬

schen typische Formkräfte der Persönlichkeit aber keine individueüen. Und dieser Zu¬

gang erschließt die Lebensgeschichte, ist deswegen aber - streng genommen
- erziehe¬

risch-praktisch eigentlich inelevant weü sich für ein bestimmtes Kind keine für diesen

FaU eindeutige Schlußfolgerungen und Maßnahmen ableiten lassen.

So saß Bernfeld wieder „zwischen den Stühlen". Seine Position generierte genereUes

Erklärungs- und Reflexionswissen, also Theoriewissen, jedoch kein anwendungsorientier-

tes Praxiswissen, um das es der Erziehungswissenschaft doch gehen muß.

2. Bernfeld radikalisierte seine theoretische Position in einer radikalen Kritik der herr¬

schenden akademischen Pädagogik, als deren Repräsentant er vor allem Spranger be¬

trachtete. Er zeigte ihr nicht nur ihre praktische und pohtische Belanglosigkeit - abgesehen

von ihrer hochproblematischen Legitimationsfunktion mit Hufe von Weltanschauungspro¬

duktion -, sondern formulierte ihr eigentliches gedankliches Defizit: in der Erziehungspra¬

xis und -wirkhchkeit die formenden Kräfte von GeseUschaft, Kultur, Institutionen, Erzie¬

hungsmaßnahmen usw. in ihrer Wirkung auf die sich artikulierenden Triebe und die sich

formenden Kräfte des heranwachsenden jungen Menschen gar nicht zu untersuchen. Die

Pädagogik als Wissenschaft habe offensichttich die eigenthchen Tatbestände der Erzie¬

hung und der empirischen Forschung noch gar nicht entdeckt bzw. zur Kenntnis genom¬

men, und als wissenschafthcher Disziphn fehle ihr daher Tatbestandsgesinnung, der Im¬

puls nämhch, diese Wirkungen untersuchen zu woUen und zu können.

Damit saß Bernfeld wieder „zwischen den Stühlen" des pädagogisch-akademischen

Wissenschaftsbetriebs der 20er und 30er Jahre in Deutschland:

- denn weder konnte Bernfeld die Position der („geisteswissenschaftüchen") Pädago¬

gik sensu Spranger akzeptieren, die sich ledighch appeUativ und affirmativ-normativ
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artikulierte fljestes i.S. von schlechtestem Beispiel für Bernfeld ist Sprangers „Psy¬

chologie des Jugendalters");
noch konnte Bernfeld eine krade materialistische Position akzeptieren, die den sub-

jektiv-individuatisrerenden Aspekt der sinnhaft-symbolischen Verarbeitung der Wirk¬

hchkeit vernachlässigte;
erst recht konnte er keine Pädagogik akzeptieren, die sich nicht als empirisch-datener-

zeugende und nicht als hermeneutisch-ideologiekritische konstituierte und selbst re¬

flektierte.

TV.

Ein knappes Resümee. Bernfelds Konzeption einer Pädagogik als moderner Wissen¬

schaft nahm

1. ihren Ausgangspunkt bei der empirischen Analyse von Lebens- als Lernprozessen, von

BUdungs- als Reflexionsprozessen und von Selbstwahrnehmungs- als Selbstdeutungspro¬
zessen.

2. Ihr Erkenntnisinteresse hatte sich zu richten auf

- die Naturgesetze der menschhchen Entwicklung;
- die Kulturgesetze der individuellen und koUektiven Bewußtseinsformung;
- die Sozialgesetze der VergeseUschafrung;
- die kognitiven Gesetze der reflexiven Individuierung.
Die Leitfrage könnte etwa so lauten: Was ist am Menschen „Natur", und was ist eingela¬

gertes „Milieu", und wie verbindet sich beides als „Lebensgeschichte", deren Ergebnis zu

sein hätte die Zentrierung eines Menschen auf sein „Selbst".

3. Die Realisierung dieses Wissenschaftskonzepts hätte erfordert

- eine empirische (Entwicklungs-)Psychologie und Soziologie;
- eine hermeneutische Theorie pädagogischer Beziehungen, Interaktionen und Prozeß¬

ais Wirkungsstrakturen und -faktoren;
- eine Theorie symbolischer Formen der Interaktion und Personahsation;
- eine materialistische Theorie der Sozialisation und Enkulturation;
- eine psychoanalytische Theorie des Kindes- und Jugendalters.

Das Anregungspotential aus Bernfelds Werk scheint bis heute nicht wirklich ausge¬

schöpft zu sein. Es hat zwei erhebliche Vorzüge: es schützt vor theoretischer Enge und vor

ideologischer Borniertheit

Anmerkungen

1 Vgl. außerdem Herrmann, U.: Die Jugendkulturbewegung. Der Kampf um die höhere Schule [Wyne-
ken und Bernfeld]. In: Koebner, T. u.a. (Hrsg.): „Mit uns zieht die neue Zeit". Der Mythos Jugend.
Frankfurt a.M. 1985, S. 224-244. -Ders.: Bernfelds pädagogische Themen und ihr „Sitzim Leben"
- Ein biographischer Essay. In: Hörster, R./MOller, B. (Hrsg.): Jugend, Erziehung und Psychoanaly¬
se. Zur Sozialpädagogik Siegfried Bernfelds. Neuwied/Berlin 1992, S. 9 - 21. - Ders.: Nachwort. In:

Siegfried Bernfeld: Sämtliche Werke. Hrsg. von U. Herrmann. Bd. 1: Theorie des Jugendalters. Wein¬

heim 1992, S. 287-294.

2 Mit einem Nachwort von Friedrich Torberg, zuletzt Frankfurt a.M. 1982. - Vgl. außerdem: Schorske,
C.E.: Wien. Geist und Geseüschaft im Fin de Siecle. (Aus dem Amerikanischen.) Frankfurt a.M. 1982.

- Traum und Wirküchkeit. Wien 1870-1930. AussteUungskatalog Wien 1985. - Ehalt, H. Ch., u.a.
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(Hrsg.): Glücldich ist, wer vergißt ...? Das andere Wien um 1900. (Kulturstudien, Bd. 6.)

Wien/Köln/Graz 1986. - Janik, A/Toulmin, ST.: Wittgensteins Wien. (Aus dem Amerikanischen.)

München/Zürich 1987.

3 Wunberg, G. (Hrsg.): Die Wiener Moderne. Literatur, Kunst und Musik zwischen 1890 und 1910.

Stuttgart 1981.

4 Vgl. dazu den jetzt als autobiographisch identifizierten Text von Bernfeld, bei: Reichmayr, J.: ,JDie

Geschichte meines Gymnasialstudiums". Ein autobiographisches Fragment von Siegfried Bernfeld.

In: Psyche 45 (1991), S. 522-533.

5 Vgl. Laermann, K.: Der Skandal um den Anfang. Ein Versuch jugendlicher Gegenöffentlichkeit im

Kaiserreich. In: Koebner u.a. (1982, wie Anm. 1), S. 360-381.

6 Jetzt erstmals veröffentücht im 1. Band von Bernfelds „Sämtlichen Werken" (wie Anm. 1), S. 43-137.

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. Ulrich Herrmann, Erhard-Karls-Universität Tübingen, Institut für Erziehungs¬

wissenschaft I, Allgemeine Pädagogik, Münzgasse 22-30,7400 Tübingen 1

Reinhart Wolff

Wiederentdeckung und Aktualität

Siegfried Bernfelds

1. Die Wiederentdeckung Siegfried Bernfelds

„Die Öffentlichkeit steht seit einigen Monaten vor einer neuen Tatsache. Sie steht vor einer

Jugend, die mit Forderangen an sie herantritt. Drei Ereignisse des vorigen Jahres haben vor

aüem Widerhaü in der Presse gefunden, Ratlosigkeit Feindschaft Mißverständnis er¬

zeugt" - so beginnt Siegfried Bernfelds Text „Die neue Jugend und die Frauen" (1914,

S. 5). Es werden genannt das Erscheinen des ersten Heftes der Zeitschrift „Der Anfang"

im Mai 1913, die Tagung der studentisch-pädagogischen Grappen der Universitäten

Deutschlands im Oktober 1913 in Breslau und der Freideutsche Jugendtag auf dem Hohen

Meißner.

Ähnliches voUzog sich gut 60 Jahre später, in den Jahren der Studentenbewegung und

der außerparlamentarischen Opposition; unter veränderten geseUschaftüchen Bedingun¬

gen, nach zwei Weltkatastrophen, der nationalsozialistischen Diktatur und ihrem Völker¬

mord und nach zwei Aufbaujahrzehnten im Nachkriegsdeutschland, die Weltmacht USA

tief verstrickt im Vietnam-Krieg, steUte eine junge Generation, in den USA wie in Europa,

ganz grandsätzüch ihre Forderungen, begehrte auf, steUte die bestehenden geseUschaftü¬

chen und pohtischen Verhältnisse in Frage.

Die Studentenbewegung war in einer ähnlichen Umbrach- und Krisensituation, wie sie

sich damals kurz vor dem Ersten Weltkrieg andeutete und wie sie sich im übrigen heute

weltweit erneut konstelüert: Eine Epoche gelangte an ein Ende, international spitzten sich

die Konflikte um Macht Märkte und Einfluß zu, auch innergesellschafthch wurden die

Dilemmata der modernen kapitalistischen GeseUschaften deuthcher; es deuteten sich Ver¬

schiebungen in den politischen Machtverhältnissen, den wirtschaftlichen und sozialen
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Strukturen an, nicht zuletzt waren die alten autoritären Konzepte im Verhältnis der Gene¬

rationen und Geschlechter brüchig geworden.
In dieser Situation begegneten wir Bernfeld; „dem geistreichste(n) unter den Schü¬

lern) des großen, genialen Sigmund Freud", wie Wyneken in seiner Besprechung des

„Sisyphos" 1925 geschrieben hatte. Was wir lasen, schlug bei uns wie ein Blitz ein: Hier

war die unverkürzte Psychoanalyse, eine kritische Theorie der Erziehung („ob denn Erzie¬

hung möghch sei, und wie weit ihre Wirkung reiche"), die Konzeption des „sozialen Or¬

tes", die radikale Kritik der geseUschaftüchen und politischen Machtverhältnisse.

Viele können sich heute nicht mehr vorstehen, in welcher wissenschaftlichen Wüste

wir uns damals befanden. Die kritische Literatur war nicht nur in den Institutsbibhotheken

unauffindbar, sondern auch in den meisten Universitätsbibliotheken. Auch in der DDR,
mit der wir ja bekanntermaßen als Neue Linke nichts am Hut hatten, war die Suche oft

mühsam und zeitraubend. Nur wenige Emigranten und Widerstandskämpfer waren unter

den Hochschullehrern auszumachen, von Psychoanalyse keine Spur.
Jedenfaüs muß man festhalten, daß in den 60er Jahren nicht nur der Anschluß an die

internationale, vor allem an die US-amerikanische, moderne psychologische und pädago¬
gische Forschung noch nicht gelungen war, sondern daß auch die eigenen kritischen Tra¬

ditionen in Psychologie, Soziologie und Erziehungswissenschaft (von der Psychoanalyse
bis zur kritischen Theorie) völhg verschüttet waren. Erst allmählich wurden sie in klein¬

sten Zirkeln wieder diskutiert (wie z.B. im Kreis um Horkheimer und Adorno am Insti¬

tut für Sozialforschung in Frankfurt, im Argument-Club in Berhn, in Ev. Studentenge¬
meinden, Akademien und Studienwerken und dann freiüch in den Grappen des Sozialisti¬

schen Deutschen Studentenbundes und den gerade gegründeten Kinderläden).
Bernfeld wurde für uns und die antiautoritäre Erziehungsbewegung so wichtig, weil

die BERNFELDsche Analyse und Theorie, aber auch ihr Ton und das sie belebende pohti¬
sche Engagement die zentralen wunden Punkte im Schnittpunkt der „Beziehungen zwi¬

schen Erziehung, Psyche und Gesellschaft" berührten. Es ging uns um viel mehr als um

„programmatische Absichten", wenn wir uns auch, wie im Nachwort des 2. März-Bandes

formuliert, eine „Konkretion des Schulkampfes, der Revolte an den erziehungswissen¬
schaftlichen und psychologischen Instituten, an den Pädagogischen Hochschulen und zur

Arbeit der soziahstischen Schüler- und Kinderläden" erhofften.

Wir waren an kritischen Theorien, an wissenschaftlicher Forschung, an empirischer
Tatbestandsgesinnung und an Erfahrungen mit neuer, an einer den alten Schrott autoritärer

Erziehung überwindenen Praxis, an einer Emanzipation bewirkenden, Ich-stärkenden,

Verdrängungen aufhebenden Psychoanalyse, deren Gegenstand das Unbewußte in der in¬

dividueüen Lebensgeschichte wie in Kultur und Geseüschaft ist interessiert Das hat uns

bei der Lektüre Bernfelds beschäftigt der uns im übrigen ja neben Wilhelm Reich den

Weg zurück zu Sigmund Freud allererst wieder eröffnet hatte.

Wenn ich das gelbe Raubdrackexemplar von „Kinderheim Baumgarten" zur Hand neh¬

me, womit wir im übrigen einen Teil der Kosten unseres Kinderladens finanzierten - Geld

vom Staat hatten wir abgelehnt -, dann wird an den Unterstreichungen und Randnotizen

deutlich, auf was sich unsere Aufmerksamkeit richtete. Vier oder fünf Themenkreise stan¬

den im Vordergrund. Ich wiU sie kurz nennen und dann weiter erörtern:

- die jüdische Jugendbewegung
- das Verhältnis zum Kind
- die Kritik der Pädagogik (und der Schule)
- die neue Erziehung.
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Aufder ersten Seite von „Kinderheim Baumgarten" waren wie in einer das Weitere präzise

andeutenden Ouvertüre bereits alle Themen und FragesteUungen angedeutet

„Die vorliegende kleine Schrift wendet sich zunächst an solche, die an Verwirkli¬

chungsversuchen mit neuer Erziehung Interesse nehmen, also vor allem an Pädagogen".

Und dann die Stichworte: „jüdische Schulgemeinde", „einzigartiges Erfahrungsmaterial",

„300 proletarische Kinder". Vor aUem fiel uns eine lebendige, anschauliche und Unter¬

schiede fassende Redeweise auf: „Im Kinderheim Baumgarten", so schrieb Bernfeld,

und später erzählten wü dies Mitte der 70er Jahre den staunenden Kindergärtnerinnen in

Wien-Baumgarten, „waren wir bemüht in Kindergarten, Schule und Heimleben die Erzie¬

hungsideen und Unterrichtsgrundsätze Maria Montessoris, Berthold Ottos und Gu¬

stav Wynekens zu einer lebendigen Synthese untereinander und mit den Notwendigkei¬

ten zu bringen, die sich aus den Eigenarten der Kinder, der Lehrer und aus den tausenderlei

Zufälligkeiten ergeben, die jedem Lebendigen anhaften ... Da ich Leser erwarte, die aus

den Ergebnissen unseres Tuns Bestätigung, Korrektur, Ergänzung oder Widerlegung theo¬

retischer Meinungen, UrteUe und VorurteUe zu empfangen bereit und imstande sind, soll

die DarsteUung sich soweit wissenschafthcher Objektivität befleißigen, als der kurze

Raum und das vielfache subjektive Wesen mancher Erziehungsmaßnahme und deren Be-

urteüung erlaubt". Eine solche Offenheit und Lebendigkeit Widersprüche und Synthesen,

Objektives und Subjektives, Notwendigkeit und Zufälligkeiten, Meinungen, UrteUe und

VorurteUe gleichermaßen berücksichtigende Wissenschaft das markierte einen neuen An¬

satz: eine Wissenschaft, der es um neue Einsichten und um konkrete Veränderungen in der

Praxis ging.

2. Die Aktualität BERNFELDs

Mit der Wiederentdeckung Siegfried Bernfelds gelang es uns, eine sozialwissenschaft¬

liche und psychoanalytische Pädagogik, die von den Nazis verfolgt und ins Exü getrieben

worden war, uns wieder anzueignen, zu repatriieren. Wirkonnten so an wissenschaftliche,

praktische und pohtische Kritik-Positionen und alternative Ansätze in der AUgemeinen

PädagogUc und Schulpädagogüc ebenso wie in der Sozialpädagogik wieder anschließen,

die keiner von uns bisher kannte, die aber doch so fruchtbar, so radikal, so verheißungsvoll

die Reformbewegungen um die Jahrhundertwende und in den 20er Jahren geprägt hatten.

Die Rezeption Bernfelds hef schheßhch auf eine Infektion hinaus: Wir ließen uns

anstecken von der radikalen Begeisterung, der Lust an Projekterfindungen, an einer Verän¬

derung, die uns selbst einbezog („Welchem Kind sieht sich der Erzieher immer wieder

gegenüber", fragten wir als an Bernfeld geschulten Kinderladeneltern und antworteten

im Chor: „Sich selbst als Kind!"). Das hat uns beflügelt und beflügelt uns noch heute.

Ohne den Reformimpuls, der vom BERNFELDschen Werk ausgeht wären die Kinderlä¬

den, die aUein in Berhn mehr als 11.000 Plätze für eine kreative Kindererziehung bieten,

und die vielfältigen Reformbemühungen in der außerschulischen Erziehung in Heimen

und Wohngemeinschaften nicht möglich gewesen.

Wichtiger ist aber der theoretische Ertrag. Er ist keineswegs erschöpft. Die folgenden

Gesichtspunkte, die hier nur skizziert werden können, sind wichtig:
- BERNFELDS Werk stellt eine systematische Kritik der Gewalt im Generationenverhält¬

nis, der durchgängigen Repression vor aüem in den schulischen Institutionen dar und

legt die sozialen, politischen, aber auch die affektiven, bewußten und unbewußten Zu¬

sammenhänge frei, die sie immer wieder reproduzieren. Dagegen setzt Bernfeld, be-
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flügelt von der ersten radikalen Jugendbewegung, auf den ernsthaften „Versuch mit

neuer Erziehung", die nicht-repressiv ist

- Bernfeld ist einer der ersten modernen Erziehungswissenschaftler, der konsequent

und beredt den ideologischen Charakter traditionell lange in Deutschland vorherr¬

schender Ansprachs- und Pfropf-Pädagogik, ihre Unwissenschafthchkeit ihre Wirk¬

lichkeitsferne herausarbeitet und der daraufmit einer unverkürzten, historisch angeleg¬

ten und kulturkritischen Psychoanalyse und einer empirischen, am konkreten Material

interessierten Erziehungswissenschaft antwortet. Damit ist er der erziehungswissen¬

schafthchen Diskussion weit voraus.

- Anstatt den sozialen und pohtischen Kontext der Erziehung zu verdrängen, berück¬

sichtigt die BERNFELDsche Erziehungskonzeption als skeptische Sisyphos-Konzeption

die Grenzen der Erziehung und ihre grundsätzlichen Antinomien, die sie nicht ver¬

wischt sondern vielmehr betont.

Bernfeld ist einer der ersten Psychoanalytiker, die den sozialen Kontext systematisch

berücksichtigt haben, theoretisch viel weitergehend im übrigen als Wilhelm Reich, der

einer organismischen Sicht des Seehschen eine marxistische Gesellschaftsanalyse, die er

schheßüch ganz aufgibt gegenübersteüt BERNFELD ist theoretisch ein Relationstheoreti¬

ker, sieht Kinder und Erzieher beispielsweise in einem mehrdimensionalen affektiven und

sozialen Gefüge von Interaktionen und Bedeutungs- oder Sinnstrukturen, die als Entwick¬

lungstatsache und -prozeß wie als politische und institutioneUe Verhältnisse beschrieben

werden können. Hier knüpfen heute Konzepte einer kontextuellen und weniger triebtheo¬

retischen Psychoanalyse, von „Relational Concepts in Psychoanalysis" an1.

Bernfeld hat sich nicht nur als radikaler Projekterfinder, sondern auch als Wissen¬

schaftler immer wieder mit der Frage nach Prozeß und Wirkung pädagogischer Institutio¬

nen beschäftigt. Insofern ist Bernfeld ein kritischer Institutionentheoretiker und -psycho-

loge, der weiter gefragt hat als neuere psychologisierende Konzepte wie beispielsweise

diejenigen vom „Hilflosen Helfer". An Bernfelds frühen Einsichten in Struktur und Dy¬

namik von Institutionen und Gruppen können wir heute anschließen, um weiter nach den

Strukturen, Widersprüchen, Ergebnissen und Veränderungsmöghchkeiten sozialer und

pädagogischer Institutionen und sozialer (Hilfe)Systeme zu fragen.

Bernfelds Arbeiten können schließlich fruchtbar gemacht werden für eine kritische

Theorie des Erziehers, für die Erforschung der lebensgeschichtlichen, bewußten und unbe¬

wußten, qualifikatorischen und institutionellen Momente, die für Erziehung als Beruf von

Bedeutung sind, eine Perspektive, die über die des „Lohnerziehers" hinausführt. Professio¬

nalität ließe sich in BERNFELDscher Perspektive als durch Psychoanalyse ermöghchte

Selbstaufklärung kennzeichnen, als neue affektive GrundeinsteUung wie wissenschaftli¬

che Tatbestandsgesinnung und -methodik und Handlungskompetenz, als reflexive Kritik

im Feld antinomischer Widersprüche und grundsätzlicher Unverfügbarkeit gehngender,

vor allem Soüdarität verheißender Zusammenhänge.

Anmerkung

1 Vgl. die neuen Ansätze in den USA um die Zeitschrift „Psychoanalytic Dialogues" und das gleichna¬

mige Buch von Stephen A. Mitchell, Cambridge 1988.

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. Reinhart Wolff, Karl-Schrader-Str. 6,1000 Berhn 30
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Günther Sander

Die „wundersame" Bernfeld-Kritik in der DDR

Noch vor Siegried Bernfelds hundertstem Geburtstag ist der vorerst wohl letzte Ver¬

such, in Deutschland eine soziahstische Gesellschaft aufzubauen, untergegangen, so daß

auch die Frage nach der zaghaft begonnenen Auseinandersetzung mit Bernfelds Werk in

der DDR aUenfalls noch von historischem Interesse sein mag.

In Westdeutschland, so hörten wir, saß Bernfeld „zwischen aüen Stühlen" - in der

ADENAUER-Ära in der Erziehungswissenschaft vergessen und unterschlagen, aber auch

nach seiner Wiederentdeckung Ende der 60er Jahre je nach Perspektive der Zünfte und

pohtischer Orientierang weitgehend stigmatisiert und ausgegrenzt als Psychoanalytiker,

Marxist oder beides, und noch Mitte der 70er Jahre etwa dem „Wörterbuch der Erziehung"

von Wulf (1976) keine ZeUe wert1.

Nicht anders allerdings widerfuhr es BERNFELD in der ansonsten materialreicben und,

für ihre Zeit differenzierten „Geschichte der Erziehung" (Günther 1957ff.). Vergessen,

verdrängt und tabuisiert auch in der DDR, teüte Bernfeld das aUgemeine Schicksal der

Psychoanalyse und der psychoanalytischen Pädagogik in fast aüen soziahstischen Länder

Osteuropas .

Vor diesem Hintergrund wird es verständhch, wenn ich die Auseinandersetzung des

Leipziger Philosophen Siegfried Kätzel mit Bernfelds Werk in der 1987 im Deutschen

Verlag der Wissenschaften veröffentlichten Studie „Marxismus und Psychoanalyse" als

„wundersame" BERNFELD-Rezeption in der DDR bezeichne, und dies in doppelter Hin¬

sicht Zum einen ist es erstaunlich, daß sie überhaupt begonnen, zum anderen, mit welch

unzulänglichen Argumenten sie bestritten wurde.

Kätzel nennt seine Arbeit „eine ideologiegeschichthche Studie zur Diskussion in

Deutschland und der UdSSR 1913-1933", aber der gegenwartsbezogene Verwertungszu¬

sammenhang darf vermutet werden; offensichthch geht es Kätzel weniger um die „Wi¬

derlegung" der Psychoanalyse in bekannter Manier, sondern eher um die Wegbereitung

einer differenzierteren Bewertung in der DDR. Auf eine explizite Kritik der Erziehungs¬

konzeption Bernfelds verzichtet er3. Im folgenden beschränke ich mich auf die Ausein¬

andersetzung mit den wesentlichen Aspekten der Kritik.

Die Hauptvorwürfe: Bernfeld verabsolutiere im Konzept der Psychoanalyse enthal¬

tene positivistisch-mechanistische Elemente (S. 77), verfehle die RoUe der gesellschaftli¬

chen Arbeit (S. 79), beschreite den Weg zur Psychologisierung der Gesellschaft (ebd.) und

huldige einer metaphysischen Trennung und dualistischen Sicht von Psyche und Ökono¬

mie, Individuum und GeseUschaft (S. 80). Fazit der Kritik: Für Bernfeld „bestand das

Wesen des Menschen in seiner biopsychischen Substanz, in der Gesamtheit seiner unver-

änderüchen Bedürfnisse und Triebwünsche. Die konkrete Sozialität trat ledighch ober-

flächlich und äußerlich hinzu und nahm eine spezifische Prägung der ewigen menschli¬

chen Natur vor" (S. 81).

Gründlicher läßt sich Bernfeld kaum mißverstehen! Mag sein, daß Kätzel Bern¬

felds (für DDR-Wissenschaftler sicherlich ungewohnter) Lust am ironisch-essayisti¬

schen, pointierten Formuheren auf den Leim gegangen ist gewiß ist die Erörterung Bern¬

felds auch schwierig, weü er gelgenthch „Popanze aufbaut um sie zu zerstören"

(Thiersch 1978, S. 70), aber aU dies hätte nicht den Bück auf Bernfelds dialektische
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Bestimmung des Verhältnisses von Psyche und Ökonomie und Interpretation der Wechsel¬

wirkungen zwischen seehschen und geseUschafthchen Tatbeständen verstehen dürfen.

Bernfeld betrachtet keineswegs „Psyche und Ökonomie als zwei voneinander unab¬

hängige Wesenheiten" (Kätzel 1987, S. 79). Er hütet sich nur, von der Kongruenz von

Methode und Erkenntnisinteresse bei Freud und MARX, die nicht zufäUig sei, „da Seelen¬

leben und GeseUschaftsleben dialektische Prozesse sind und die richtigen Erkenntnisse in

der bewußten Entdeckung dieser ihrer Natur bestehen" (1974, ü, S. 138), auf eine Identität

der Gegenstandsbereiche und FragesteUungen zu schließen. „Verbindung" von Psycho¬

analyse und Marxismus heißt für Bernfeld nicht „Verschmelzung", sondern zunächst Be¬

arbeitungjener Probleme durch die Psychoanalyse, „die vonMarx nie behandelt, sondern

bloß als vorhanden aufgestellt wurden". Hierbei betont er, daß die mögliche Konkurrenz

sozialwissenschaftlicher und psychoanalytischer Erklärungsversuche auf „Grenzstreifen"

der Gegenstandsdimensionen nicht zur „Ersetzung des Marxismus" führen dürfe: „Der

Marxismus ist als phüosophisches System, als Basis der Weltanschauung des proletari¬

schen Kampfes, jeder Psychologie übergeordnet" (ebd., S. 140). Zugleich insistiert Bern¬

feld jedoch hartnäckig darauf, daß sich Psychoanalyse nicht in die „undialektischen

Schubfächer" (ebd., S. 179) naturwissenschafthch-medizinische Psychologie versus ge-

seüschaftswissenschaftliche Soziologie pressen läßt und die Klärung des Verhältnisses von

Psychoanalyse und materialistischer Sozialwissenschaft nicht abstrakt im vorhinein, son¬

dern nur „in concreto" (ebd., S. 181) vorangetrieben werden kann: „Der methodologische

Streit ob Psychoanalyse auf einen geseUschafthchen oder historischen Tatbestand ausge¬

dehnt werden kann, ist unfruchtbar. Was die Psychoanalyse auf diesem Gebiet leisten

kann, wo ihre Grenzen sind, läßt sich nicht aügemein voraussagen, sondern ist nur nach

den faktisch vollzogenen ,Überschreitungen ihres Gebietes' beurteUbar" (ebd., S. 180f.).

Wie fruchtbar solche „Grenzüberschreitungen" sein können, hat Bernfeld in seinen

scharfsinnigen Analysen zur Funktion der Erziehung im Kapitalismus, zum „heimüchen

Lehrplan", zur Ideologie der Erziehungswissenschaft und, nicht zuletzt zur Genese abwei¬

chenden Verhaltens demonstriert. Mit der „Tantalussituation" etwa, in der Vorwegnahme

und Differenzierung von Mertons Anomietheorie, beschreibt BERNFELD abweichendes

Verhalten zwar als notwendige Folge der kapitaüstischen Produktionsverhäluiisse, aber er

sieht in dem Auseinanderklaffen von realer geseüschaftücher Unterprivilegierang und

Ausgrenzung einerseits, der Verfügbarkeit über legale Mittel zur Reaüsierung der in der

Chancengleichheit postuherenden „Fassadendemokratie" (1974, II, S. 342) geltenden Er¬

folgsstandards andererseits, „keine einfache »Ursache' des Verbrechens" (S. 339), sondern

klärt die konkreten Vermittlungsprozesse zwischen sozial-struktureUem und individuellem

Verhalten, identifiziert die Bedingungen, unter denen Real- und Gewissensangst nicht aus¬

reichen, „um das Verhalten des Individuums am sozialen Ort der Tantalussituation in die

Grenzen zu bannen, die am sozialen Ort des Gesetzgebers und Richters als sozial beurteüt

werden" (S. 343). Dabei geht der von Bernfeld eingeführte Gesichtspunkt des „sozialen

Orts" über das Klassenschema und die ökonomische Dimension hinaus, er versucht zu

erfassen, wie und mit welchen Folgen Disparitäten im Ensemble materieller und ideologi¬

scher gesellschaftlicher Verhältnisse (HAHN 1968) sich im spezifischen Lebenszusam¬

menhang und Verhalten konkretisieren.

Dieser Exkurs war notwendig, denn er belegt die Unhaltbarkeit der KÄTZELschen Vor¬

würfe, „Bernfelds Kritik des Kapitalismus (...) erfolgte anhand seines spekulativen Mo¬

dells von der Natur des Menschen" (S. 82), es sei „die psychoanalytische Grandposition,

die es Bernfeld nicht ermöglichte, die klassenbedingten Widersprüche der kapitaüsti-
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sehen Geseüschaft konkret ins Auge zu fassen" (ebd.), oder: „Bernfelds Ausführungen

zum ökonomischen Wesen des Kapitalismus waren dürftig und gingen am Kern der Sache

vorbei" (ebd.). Dürftig ist eher, daß Kätzel die „Tantalussituation", wie auch andere, für

eine angemessene kritische Würdigung Bernfelds zentrale Arbeiten, offensichthch nicht

gelesen4, oder zumindest nicht verstanden zu haben scheint

So absurd wie der Vorwurf der Blindheit gegenüber den Strukturen und der gesell¬

schaftlichen Wirküchkeit der KlassengeseUschaft ist die Kritik, in Bernfelds Persönüch-

keits- und Erziehungskonzept bestünde das Wesen des Menschen „in seiner biopsy¬

chischen Substanz", menschhehes Fühlen und Verhalten sei durch die frühe Kindheit

„vorherbestimmt" (S. 81). Bernfeld betont und welcher Marxist woüte hier ernsthaft

widersprechen, die .JEntwicklungstatsache" als biologische Voraussetzung von Erziehung

(1967, S. 49ff.); er konstatiert nüchtern, daß .jede neurotische Entwicklung des Kindes, ja,

daß der gewohnte Vorgang, durch den aus einem Säugling ein erwachsener Mensch whd",

durch „Naturgewalten" bewirkt wird (1974,1, S. 66), aber erst und gerade damit ist für ihn

Erziehung als soziale Tatsache definiert, als „Summe der Reaktionen einer Gesellschaft

auf die Entwicklungstatsache" (1967, S. 51), als geseüschaftücher Prozeß, der „in funktio¬

nalem Zusammenhang mit den geseUschaftsbüdenden und -umwandelnden Kräften, letz¬

ten Endes mit der Form und den Tendenzen des wirtschaftlichen Produktionsprozesses"

steht (ebd., S. 54).

Hieraus ergeben sich für Bernfeld widersprüchliche Konsequenzen für Pädagogik

und Therapie: An den Forscher ergeht die Aufforderung, die Lebensäußerangen von Kin¬

dern undErwachsenen wertfrei und wissenschafthch zu betrachten, an den Pädagogen und

Therapeuten der Hinweis, „daß alle praktische Anwendung einer Wissenschaft sich, auch

gegen Wissen und WUlen des Forschers im Sinne der außerwissenschafthehen Tendenzen

und Mächte der Gesellschaft voüzieht woraus sich ergibt daß auch aüe praktische An¬

wendung der Psychoanalyse weltanschaulicher und geradezu pohtischer Gesichtspunkte

bedarf, sie jedenfalls unbemerkt impliziert" (1974, II, S. 181). Daß Bernfeld trotz dieser

Einsicht auf der für kritische Wissenschaftkonstitutiven Differenz zwischen wissenschaft¬

hcher Erkenntnis undpraktischem Handeln, aber auch zwischen Pädagogik, Therapie und

Pohtik, beharrt, kommentiertKätzel sinnentstellend so, daß die Psychoanalyse die gesell¬

schaftliche Reahtät aus ihrem therapeutischen Konzept ausblende (S. 87) und so Bern¬

feld auch verschlossen bheb, „daß die Therapie dazu beitragen muß, die Bereitschaft und

Fähigkeit des Patienten zur selbständigen Auseinandersetzung mit der konkreten Gesell¬

schaft aufgrand vertiefter Einsicht in die eigene Lebenslage zu fördern" (S. 88). Bernfeld

hatte im Gegenteil hervorgehoben, daß es vom sozialkritisch aufgeklärten Erklärungswis¬

sen des Therapeuten abhängte, „wie weit er selbst die .Realität' eines bestimmten sozialen

Orts versteht" (1974, II, S. 215) und ob ihm diese Reahtät veränderbar erscheine oder

nicht denn nur „wer die gegebene GeseUschaftsordnung, die so viel Leid stiftet absolut

akzeptiert, daher die Änderbarkeit des Leids nicht lehren kann und auch das neurotische

Leiden wegen unzulänglicher Methode nicht zu verringern vermag, muß versuchen, den

Patienten mit Leid und Leiden abzufinden" (S. 213f.).

Meine Kritik der Kritik, dies muß ich zugestehen, war einseitig, denn es ging mir zu¬

nächst darum, diejenigen Aussagen Kätzels zu klären, in denen er Bernfeld m.E. miß¬

versteht Übereinstimmungen soUten nicht geleugnet werden, ebenso wie das Verdienst

Kätzels, BERNFELD in der DDR enttabuisiert und diskutierbar gemacht zu haben. Wie

stehen die Chancen für eine Weiterfuhrung und Vertiefung dieser kaum begonnenen und

schon „hängengebliebenen" Rezeption desWerks Siegfried Bernfelds in den sogenann-
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ten „neuen Ländern", jetzt wo BERNFELD auf dem Wissenschaftsmarkt verfügbar ist?

Schlecht so fürchte ich, denn zum einen ist eine soziale Bewegung vergleichbar der, an die

Wiederentdeckung und Aneignung Bernfelds in der Bundesrepublik geknüpft war, nicht

in Sicht und zum anderen hat BERNFELD einen Makel, der ihm in postsoziaüstischen Zei¬

ten, in denen alles, was mit dem Marxismus in Verbindung gebracht werden kann, elimi¬

niert wird, kaum eine Chance läßt hn BUd gesprochen: Hätte die DDR, was ihr wahrlich

gut angestanden hätte, nach dem großen Siegfried Bernfeld eine Pädagogische Hoch¬

schule, oder doch wenigstens einen Kindergarten benannt sein Name wäre längst getilgt.

Anmerkungen

1 Daß Bernfeld in der AUgemeinen Pädagogik bis heute kaum zur Kenntnis genommen wird, läßt sich,

ich erlaube mir diesen vieüeicht banalen Hinweis, auch daran ablesen, daß er und seine Berliner Zeit

im Beiprogramm-Vorschlag dieses Kongresses (,J3erlin erkunden - als historisches Pflaster für Päd¬

agogen") nicht erwähnt wird, ebenso übrigens Alice Salomon.

2 Die einzige mir bislang bekannte Erwähnung in der DDR fand Bernfeld 1964 in einem Beitrag der

Budapester Kriminologin Györoy aufeinem Symposion der Humboldt-Universität (Gyorgy, J.: Straf¬

taten und Persönlichkeit Jugendlicher aus psychiatrischer Sicht. In: Institut für Strafrecht der Hum¬

boldt-Universität zu Berlin (Hrsg.): Jugendkriminalität und ihre Bekämpfung in der sozialistischen

Geseüschaft. Berlin 1965, S. 235-245).
3 Diese habe bereits Braun „gründlich untersucht" (Braun, K.-H.: Kritik des Freudo-Marxismus. Zur

marxistischen Aufhebung der Psychoanalyse. Köln 1979, S. 141-156).
4 Dies mag an der Verfügbarkeit der Literatur gelegen haben. Möglicherweise stand Kätzel nicht einmal

die dreibändige Ausgabe der .Ausgewählten Schriften" aus dem März-Verlag im Original zur Verfü¬

gung, denn immerhin verlegt er den Erscheinungsort nach Stuttgart und zitiert mehrfach mit falschen

Seitenangaben.

Anschrift des Autors:

Dr. Günther Sander, Bahnhofstr. 11, 6504 Oppenheim

Reinhard Fatke

Siegfried Bernfeld und die Psychoanalytische
Pädagogik

Seit Bernfelds Wiederentdeckung in der „68er Zeit" wurde in den Diskussionen zur so¬

ziahstischen und antiautoritären Erziehung, zur Jugendkulturtheorie und zur Kibbutz-Päd-

agogik zwar immer wieder auf seine Schriften Bezug genommen, und vielen gut er auch

als ein ganz wichtiger Theoretiker und Praktiker der psychoanalytischen Pädagogik; aber

er ist dennoch randständig geblieben. Schon damals in der Bewegung der Psychoanalyti¬
schen Pädagogik und erst rechtnach seiner Emigration in die USA standen - genauso wie

in der Renaissance dieser Tradition seit den 60er Jahren - eher andere Repräsentanten wie

z.B. Anna Freud, Hans Zulliger, August Aichhorn, Fritz Redl, Bruno Bettel¬

heim, im Vordergrund des Interesses.

Vieüeicht hat das Gründe, die in Bernfelds Wirken und Denken selbst angelegt sind.
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So soll im folgenden der Frage nachgegangen werden, ob Bernfeld als psychoanalyti¬

scher Pädagoge nicht am Ende ledighch Programmatiker war, der in Praxis und Theorie

hinter seinen Postulaten zurückgebheben ist (Daß damit nicht seine sonstige Bedeutung

geschmälert wird, bedarfkeiner weiteren Begründung.) Zunächst soU am Beispiel des Er¬

ziehungsexperiments „Kinderheim Baumgarten" die Praxis einer psychoanalytisch be¬

gründeten Erziehung untersucht sodann soüen einigeFragen an dieTheorie einer psycho¬

analytisch begründeten Erziehungswissenschaft am Beispiel der Schrift „Sisyphos oder

die Grenzen der Erziehung" gesteUt werden.

Bernfelds Psychoanalytische Pädagogik in der Praxis

Erstaunen muß zunächst daß dieser „Bericht über einen ernsthaften Versuch mit neuer

Erziehung", wie Bernfeld sein Buch über das Kinderheim Baumgarten untertitelte, of¬

fensichtlich keine größere Resonanz zu seiner Zeit gefunden hat. Weder die Zeitschriftßr

Psychoanalytische Pädagogik hat davon Notiz genommen, noch hat August Aichhorn,

der ungefähr zu gleicher Zeit einen ähnlichen Versuch mit neuer Erziehung an gleichfalls

verwahrlosten Jugendhchen unternahm und vier Jahre nach Erscheinen von Bernfelds

Veröffentlichung darüber berichtete, entsprechend darauf Bezug genommen. Viehnehr

galt gerade Aichhorns Buch als das erste Beispiel einer Fürsorgeerziehung - wir könnten

auch sagen: Sozialpädagogik oder HeUpädagogik
- aufpsychoanalytischerGrundlage, zu¬

dem noch geadelt durch ein Vorwort Sigmund Freuds.

Im Grunde ist Kinderheim Baumgarten eher ein reformpädagogisches Experiment

nach dem Muster der Freien Schulgemeinde als ein pädagogisches Experiment auf der

Grundlage der Psychoanalyse. Das wird schon rein äußerhch daran deutüch, daß von den

rand 110 Seiten Text (in der Ausgabe von L.v. Werder undR. Wolff von 1969) ledighch

zwei Seiten psychoanalytischen Reflexionen gewidmet sind. Der gesamte übrigeTextver¬

meidetweitgehendjede psychoanalytische Begriffhchkeit So spricht Bernfeld auch aus¬

drückhch von dem „instinktiven pädagogischen Tun und Nichttun" in Baumgarten, das

freihch „mit einiger Empirie in Einklang zu bringen, an ihr zu richten und zu kontrollie¬

ren" sei (S. 143) - also eher nachgängig. Aus der Zusatzbemerkung, daß „wir sozialisti¬

schen jüdischen Erzieher" „in der FREUDschen Psychologie ... einen Führer gehabt (ha¬

ben), der uns wenigstens mit Blitzlichtern streckenweise und auf Minuten die völhge Ge¬

dankenfinsternis (erbeute)", läßt sich m.E. nicht eindeutig schließen, wie sehr die

FREUDsche Lehre von den Erziehern bereits gekannt bzw. angeeignet war; zumindest ist

mit dieser Bemerkung nur gesagt daß ledighch sehr sporadisch psychoanalytische Ein¬

sichten das erzieherische Handeln geleitet haben.

Offenbar wurde das Experiment auch damals schon nicht als ein Musterbeispiel psy¬

choanalytisch orientierter Erziehungspraxis angesehen. Dafür waren auch die wenigen

psychoanalytischen Reflexionen, die sich im Text finden, zu ungenau und zu wenig theo

riehaltig. Anders als in vergleichbaren Büchern (z.B. von Aichhorn oder später von Redl

und Bettelheim) begnügt sich Bernfeld mit den lapidaren FeststeUungen, die .verwahr¬

losten, verkrampften, boshaften, gemeinen' Kinder in seinem Heim hätten „keine oder nur

sehr schwache und vorübergehende Fixierung ihrer infantilen Libido an Uire Eltern ....

Ihre Libido war fast ganz und gar narzißtisch geblieben, die Ichtriebe, den Egoismus dicht

umspinnend, ihn zu der ganzen Triebmacht steigernd, die sonst verteUt ist auf Ich und Du.

... Das Ich war arm an Inhalten, ausgefüllt von primitiven Bedürfnissen.... dem Erwachse¬

nen und der Welt gegenüber waren sie masochistisch eingesteht, mit übrigens sehr schwa-
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chen Objektfixierungen ... . Den Kindem gegenüber waren sie schrankenlos sadistisch.

Kinder solcher Konstitution sind unerziehbar. Die Erziehbarkeit reicht gerade soweit als

die Übertragung reicht also soweit als die Außenwelt insbesondere der Erzieher libidinös

besetzt whd" (S. 143f.). Vorrangiges Übertragungsobjekt wurde für die Kinder aber die

Schulgemeinde im ganzen, die das Ichjedes einzelnen „zu einer Art Gesamt-Ich" erweiter¬

te, „dem nun die narzißtischen Energien zugeführt werden konnten, wobei sich die Ver¬

knüpfung von Ichtrieben und Libido lockern mußte, und ein Beitrag der letzteren frei wur¬

de für Objektbesetzungen" (S. 144).

Von den dynamischen Prozessen, von der allmählichen Verwandlung der kindhchen

und jugendhchen Phantasien in reahtätsgerechtes Denken und Handeln, von der Umfor¬

mung der Ich-Leistungen im Dienste nicht-delinquenter Ziele, vom Aufbau eines sozialen

Gewissens und schließhch von der Rolle des Unbewußten in aü diesen Prozessen hätte

man in einem Buch gern mehr erfahren, das in der Psychoanalyse Freuds die einzige
Lehre sieht die „ernsthaft grundlegend und empirisch die Trieb- und Affektlehre" behan¬

delt ohne die „keine neue Erziehung möghch" ist (S. 143). Gleichwohl büdete dies Erzie¬

hungsexperiment offenbar ein Fundament auf dem BERNFELD später dann seine theoreti¬

schen Überlegungen über die Beziehungen zwischen Pädagogik und Psychoanalyse for¬

mulierte, am ausführlichsten in seinem Buch „Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung"
und später nochmals in einem, bisher unpubhzierten, Aufsatz „Die Psychoanalyse in der

Erziehungswissenschaft".

Bernfelds psychoanalytische Pädagogik in der Theorie

Der „Sisyphos" gilt heute aügemein als Bernfelds wichtigste Veröffentlichung. Konzen¬

trieren wir uns auf seine Ausführungen zum Verhältnis von Pädagogik und Psychoanalyse,
so ist als erstes festzustehen, daß Bernfeld nirgends das Verhältnis differenziert abgehan¬
delt hat weder objekttheoretisch noch metatheoretisch. Dafür aber ist er unerschütterlich

überzeugt daß die alte Pädagogik, die sich nicht auf das gründe, was tatsächüch gegeben
und deshalb nur Dichtung oder Intuitionsschöpfung sei, ersetzt werden müsse durch eine

neue Pädagogik, in deren Mittelpunkt eine „Tatbestandsgesinnung" stehe, also die Tatsa¬

chen der menschhchen Entwicklung und die sozialen Gegebenheiten ernst nehme. Dies

wiederum könne nur gelingen, wenn sie auf ein neues Fundament gestellt werde, und zwar

die Psychoanalyse und den Marxismus. Diese Erziehungswissenschaft, wie BERNFELD sie

mit Vorliebe nennt zeichnet sich durch „Unerschrockenheit Konsequenz (und) innere Ge¬

schlossenheit" aus. Ihre Hauptaufgabe ist die „Rationaüsierung der Erziehung".
Das ist die Überzeugung und das aUgemeine Programm Bernfelds. Aber die Verbin¬

dung von Psychoanalyse und Marxismus als Grundlage für eine empirisch ausgerichtete

Erziehungswissenschaft wird nur postuliert, aber nicht hergestellt und schon gar nicht ei¬

nem der zahheichen angetippten Beispiele vorgeführt, beispielsweise an der psychoanaly¬
tisch aufzuhellenden Wirkung institutioneller Strukturen im BUdungswesen oder an einer

psychoanalytisch-marxistischen Untersuchung der Erziehungsgeschichte oder an einer

psychoanalytischen Erforschung der Motivlage von (BUdungs-)Politikern. Statt dessen

nimmt Bernfeld mal den einen, mal den anderen Standpunkt ein, um seine Kritik vorzu¬

tragen und führt nirgends eine pädagogische Ziel- und Methodendiskussion - wie dies

seinerzeit durchaus im Kreise der psychoanalytischen Pädagogen geschehen ist z.B. bei

Ernst Schneider, Anna Freud, Fritz Redl u.a..

Nun existiert vom Ende der 20er Jahre ein unveröffentlichtes Manuskript das aus-
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drückhch der „Psychoanalyse in der Erziehungswissenschaft" gewidmet ist. Hatte Bern¬

feld der Psychoanalyse bisher die Funktion eines GrundpfeUers für die Erziehungswis¬

senschaft zugewiesen und eher veranklarend als erheUend davon gesprochen, daß „die

Tatsachen unter dem Gesichtswinkel der psychoanalytischen Erkenntnisse zu ordnen" sei¬

en („Sisyphos", S. 143), so spricht er in diesemManuskriptganz eindeutig von derAnwen¬

dung der Psychoanalyse auf die Erziehung und impliziert, daß die Erziehungswissenschaft

in ihrem psychologischen Teil Psychoanalyse werden müsse.

„Die Kinderpsychologie (Bernfeld meint natürlich die psychoanalytische Kinderpsy¬

chologie) sagt uns, wie das Kind ist die Pädagogik fragt was mit ihm zu tun sei." Für die

Pädagogik sei im Verhältnis zur psychoanalytischen Kinderpsychologie „das Entscheiden¬

de, welche Handlungen aus diesen neuen Erkenntnissen folgen". Hatte die ältere Psycho¬

analyse noch unbefangen auch neue Ziele für die Pädagogik formuhert, nämüch die Neu¬

rosenprophylaxe, so ist dies nach der Weiterentwicklung der Psychoanalyse laut Bern¬

feld nicht mehr möglich, „denn je sorgfältiger die Neurosen studiert wurden, um so

weniger heßen sich ihre wirkhchen .Ursachen' auffinden". Fazit: „Die Psychoanalyse

kann also nicht den Ansprach erheben, der Pädagogik ein neues Ziel gegeben zu haben. Es

heißt also nach wie vor nicht Verhütet Neurosen, sondern erzieht die Kinder zu Diesem

und Jenem, Herrschenden, Ziel. ... Der Psychoanalyse bleibt dann noch, die gebräuchli¬

chen Methoden zur Erreichung dieses Ziels aufgrund ihrer Einsichten zu verbessern und

die Fehlentwicklungen, die unvermeidlich sind, soweit sie die Form neurotischer Störun¬

gen haben, zu heilen." Letzteres gehört im Grande in die Therapie und nicht in die Erzie¬

hung, betont Bernfeld ausdrücklich. Was das Erstgenannte betrifft so habe dies die Päd¬

agogik in Fluss gebracht und befruchtet. „Aberman kann nicht behaupten, daß dadurch die

Methoden wissenschaftlicher oder auch nur praktisch besser geworden seien, und kann

nicht einmal hoffen, daß dies durch psychoanalytische Einsichten geschehen werde." Mit

Verwunderang reibt man sich die Augen: Die Psychoanalyse kann also weder die Ziele der

Erziehung verändern noch ihre Methoden praktisch verbessern. Denn: „Die Psychoanaly¬

se ist nun einmal Psychologie oder Therapie. Sie verliert augenbücküch die wesentlichen

Charaktere der Psychoanalyse, sowie man sie zu anderem anwendet Die Pädagogik kann

von der Psychoanalyse manche Anregung erfahren, solange sie aber Pädagogik bleibt

wird sie im Ziel und Verfahren der Psychoanalyse völhg unähnlich bleiben." Hier denkt

man unweigerhch an Freud, der im Geleitwort zu A. Aichhorns „Verwahrloste Jugend"

betont hat daß der Erziehungsbereich „etwas sui generis" sei. Aber anders als Freud, der

fortfährt daß die Therapie nicht die Erziehung ersetzen könne, öffnet sich Bernfeld ein

kleines Einfallstor, indem er sagt: „Nur soweit es sich in der Pädagogik um Psychologie

handelt hat die Psychoanalyse eine Aufgabe,... die sie, und nur sie allein, erfüllen kann,

wenn sie nichts von ihrem wesentlichen Bestand aufgibt". Das heißt Pädagogik wird -

zumindest zu einem wesentüchen TeU - in Psychologie (Psychoanalyse) verwandelt. Also

Anwendung der Psychoanalyse auf Pädagogik im Sinne einer (partieUen) Einverleibung. -

Und als Summe der in diesem Manuskript vorgelegten Reflexion formuliert Bernfeld am

Ende, nur scheinbar paradox:

„Die Psychoanalyse erhält so eine bescheidenere Aufgabe, als die wäre: neue Ziele der

Erziehung zu setzen; sie hat innerhalb der Erziehungswissenschaft auch nicht die prakti¬

sche Aufgabe, die Erziehungsmethoden zu ändern.... Sie hat aber größere Aufgaben, als

die wären, die bestehende Kinderpsychologie durch die FREUDschen Mechanismen, die

Libido-Theorie und die Tatsache der Sexualtriebentwicklung zu ergänzen. Sie hat- soweit

dies einer Psychologie gegeben ist - zu erforschen,
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1. in welcher Weise die geseUschaftüchen Bedürfnisse, die jeweüs der heranwachsenden

Generation gegenüber stehen, von den Individuen erkannt, wie die Mittel zu ihrer Be¬

wältigung von Urnen gefunden und angewandt werden - kurz, wie der Teil der Kultur

(Ideologie), den wir Erziehung heißen, aus den Fundamenten der Geseüschaft - ihrer

Wirtschaft - entsteht.

2. In welcher Weise die Umwelt des Kindes auf die Entwicklung seiner psychischen
Struktur einwirkt

3. Welches die Funktion der bestehenden Erziehung und aü ihrer einzelnen BestandteUe

ist

Und aü dies, um mit den Ergebnissen dieser Forschung, verbunden mit den Ergebnissen
der nichtpsychologischen Forschungsmethoden der Erziehungswissenschaft

4. die Rationahtät der Erziehung zu prüfen, und die Mittel zu einer erhöhten Rationahtät

der Erziehung zu bieten, falls die für die Reaütät der Erziehung entscheidenden wirt¬

schaftlichen Instanzen diese Erhöhung der Rationahtät wünschen können."

Ist mit solcher weitgefaßten Aufgabenbestimmung die Psychoanalyse am Ende nicht doch

vieüeicht überfordert - zumal wiederum nicht gesagt wird, welche Ergebnisse welcher

nichtpsychologischer Forschungsmethoden wie denn verbunden werden sollen mit den Er¬

gebnissen dieser, d.h. der psychoanalytischen Forschung: additiv, interaktiv, eklektisch,

integral - oder wie?

Auch nach der Lektüre dieses Textes bleibt mehr Raüosigkeit als überzeugende Ein¬

sicht zurück. Das Verhältnis von Psychoanalyse und PädagogUc scheint mir in systemati¬
scher Hinsicht nicht geklärt zu sein. Was bleibt (und das ist allemal mehr, als die meisten

von Bernfelds Zeitgenossen, die ebenfalls auf diesem Feld tätig waren, geboten haben),

smd die innovativen - der wissenschaftsgeschichthchen Entwicklung z.T. weit vorausei¬

lenden - Ansichten, Anregungen und kritischen Analysen aufden Gebieten der Kinderpsy¬

choanalyse, der Jugendkulturtheorie und Jugendforschung, der Schulkritik als Institutio-

nenkritik, der soziaüstischen und zionistischen Erziehungsprogrammatik und der (modern

gesprochen) Soziahsationstheorie.

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. Reinhard Fatke, Universität Zürich, Pädagogisches Institut Rämistrasse 74,

CH-8001 Zürich
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Volker Schmid

„Aufklärung des Gefühls" zwischen

Individualisierung und Tradition

Zur Widerständigkeit des Dialogs zwischen Psychoanalyse und Pädagogik bei Siegfried

Bernfeld

/.

Siegfried Bernfeld blieb mit seinen bedeutenden Arbeiten zur Pädagogik und zur Psy¬

choanalyse in beiden Fachwelten auffaüend folgenlos und wurde weitgehend mit Schwei¬

gen übergangen. Für die Pädagogik werden die Gründe hierfür exemplarisch an seiner

Studie „Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung" (1925) aufgezeigt. Die oft polemisch

pointierte Schärfe, mit der aüe idealisierende Pädagogik kritisiert und eine erfahrungsbe-

zogene, Tatbestände untersuchende Erziehungswissenschaft eingefordert wird, ist ein har¬

ter Angriff auf das henschende Selbstverständnis zeitgenössischer Pädagogik. Indem

Bernfeld Psychoanalyse und Marxismus als Referenztheorien für seine Analyse jener

Grenzen heranzieht auf die Erziehung grundsätzhch stößt verschärft er den Widerstand

gegen seine Arbeit Sie repräsentieren für ihn die damals fortgeschrittensten Entwicklun¬

gen von Psychologie und Soziologie, stoßen jedoch in der Pädagogik auf Zurückhaltung

und Ablehnung. Schließhch verstören die Ergebnisse seiner Untersuchung, insofern sie

zwar mit analytischer Schärfe und Brillanz gewonnen sind, aber keine unmittelbare Ablei¬

tung handhabbarer Htifen ermögüchen.
Die Widerständigkeit der Psychoanalytiker gegen Bernfeld läßt sich in ihrem Kern

aus der theoretisch bedeutenden Arbeit „Der soziale Ort von Neurose, Verwahrlosung und

Pädagogik" (1929) begründen. In seiner kritischen Eigenständigkeit richtet Bernfeld die

Aufmerksamkeit der Psychoanalytiker nachdrücklich darauf, daß psychoanalytisches Ver¬

stehen sich nicht aüein auf die innere Reaütät der Analysanden als Folge von Triebschick¬

salen und Abwehrprozessen richten darf. Angemessenes Verstehen und Bewertungen psy¬

chischer Störungen haben vielmehr die subjektive und objektive Bedeutung soziokulturel¬

ler MUieus mit zu berücksichtigen. Theoretisch führt er damit eine wichtige Erweiterang

zur Konzeptuahsierung von Realität ein und stört die nachdrückhche Zentrierung der Psy¬

choanalyse auf die unbewußten Phantasien, weckt damit nachweisbar deuthchen Wider¬

stand.

Eine Neuinterpretation von Bernfelds Sisyphos steht zunächst unter dem Eindruck

der wiederbelebten bildungstheoretischen Diskussion und in der intensivierten Beschäfti¬

gung mit psychoanalytischen Perspektiven zu pädagogischen ProblemsteUungen. Von hier

aus rücken Wirkungen des unbewußten Wiederholungszwangs als psychologische Grenze

im Erzieher sowie die pädagogischen Grenzbedingungen in der Erziehbarkeit des Kindes

als eine psychologische Fassung der pädagogischen Antinomie ins Blickfeld. Diese erfah-

rungswissenschafthcher Untersuchung zugängliche Konzipierung als Verstrickung von

Pädagoge und Zöghng tritt neben die geisteswissenschafüich-hermeneutische Analyse.

Die eingeschränkte Rezeption des Sisyphos in Fürstenaus „Psychoanalyse der Schu¬

le als Institution" (1964) rückte Bernfeld in eine Kritik schuhscher Rituale als Abwehr-

büdungen gegen die Wirkung von Triebwünschen und von ihnen aktualisierten Ängsten.
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FÜRSTENAU benutzte Bernfelds komplementaristischen Denkansatz in der Entfaltung

und interpretierenden Rückbeziehung soziologischer und psychoanalytischer Perspekti¬

ven. Hermeneutisch erschheßbar stehen sie bei ihm im Dienst der beginnenden kritischen

Auseinandersetzung mit den damaligen restaurativen Verhältnissen und entfalteten in die¬

sem Gestus deutliche Anschubwükung. Unter den aktueUen krisenhaften Wirkungen des

Modernisierangsprozesses rücken einer neuen Rezeption Bernfelds Bericht über das

Kinderheim Baumgarten (1921) und die Sisyphos-Studie näher zusammen und erschließ¬

en Beschreibungen und Interpretationen, die komplementär zu Fürstenaus Sicht auf Ri¬

tuale stehen. Ins Augenmerk rücken jetzt deren psychisch stabilisierenden und Entwick¬

lung fördernden strukturierenden Wirkungen.
Mit dem „sozialen Ort" gelingt Bernfeld eme klare Konzeptuaüsierung seiner Me¬

thode, soziologische und psychoanalytische Analysenperspektiven getrennt zu entwickeln

und sie erst dann mit Referenz auf das Subjekt deutend aufeinander zu beziehen. Damit

erhält Pädagogik, stark auf die äußere Reaütät bezogen, differenzierte Hinweise auf Di¬

mensionen, in denen diese äußere soziale Reaütät innerpsychisch verarbeitet wird. Psy¬

choanalyse wiederum wird aus ihrer Konzentration auf die innerpsychische Realität auf

die Differenzierungen soziokultureUer Reaütät verwiesen, die damit definitiv aus dem

Kerker des einfachen Sinnesdatums gehoben wäre. In seiner Neuinterpretation des „sozia¬

len Orts" macht B. Müller (1991; 1992) auf die implizit enthaltene pädagogische Hand¬

lungsrelevanz aufmerksam und überschreitet damit das bisherige analytisch-diagnostische
Verständnis des Konzepts. Es sind „pädagogische Orte von hinreichender .Anziehungs¬

kraft' und .Aufforderungscharakter' zu schaffen", wobei über die BERNFELDsche Perspek-

tivität klargesteUt wird, daß derartige Orte nicht aüein nach ihren äußeren Merkmalen be¬

stimmbar sind, sondern es um die komplexe Verschränkung mit den innerpsychischen Be¬

dingungen der Erlebnisverarbeitung der Kinder geht (1991, S. 174).

//.

In Bernfelds Oeuvre findet sich eine beträchtliche Vielfalt von FragesteUungen und me¬

thodischen Zugängen, woraus sich Irritationen in der Bewertung seiner wissenschaftstheo¬

retischen Position herleiten. Von psychoanalytischer Seite wurden ihm deshalb disparate

Brechungen zwischen szientistischem Selbstmißverständnis als Psychoanalytiker und Po¬

sitionen eines hermeneutisch-dialektischen Psychoanalyseverständnisses attestiert.

Eingehendere Untersuchung seines wissenschafthchen Denkens und seiner wissen-

schaftstheoretischen Schulung führen auf einen engen Zusammenhang mit dem Empiris¬

mus des frühen Wiener Kreises um den Phüosophen Moritz Schlick. Zu den grundle¬

genden Übereinstimmungen gehört Bernfelds hohe Empfindlichkeit gegen alle apriori¬

sche, „metaphysische" WertphUosophie ebenso wie sein beständiges Insistieren auf

Tatbestandsgesinnung und Spurensicherung. Redet er, heutige Leser irritierend, von,.Na¬

turwissenschaft", so ist das seine Facon de parier für erfahrangswissenschaftüches, empi¬
risches Arbeiten. Er beansprucht aber die vor Schlicks später entwickeltem rigorosem

Physikalismus in diesem Kreis selbstverständliche Freiheit daß die empirische Grundhal¬

tung sich aus dem Zusammenhang der spezifischen Objekte und FragesteUungen der Ein¬

zelwissenschaft diesen angemessen methodisch zu konkretisieren habe. Objekte der Psy¬

choanalyse sind für Bernfeld Liebe, Lust Schuld, Trieb, Staat und Kultur.

Schlick grenzte sich an einer erkenntnistheoretisch bedeutsamen Steüe vom älteren

MACHschen Positivismus ab: Nicht nur unmittelbar Gegebenes könne als wüklich ange-
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nommen werden, sondern um zu wirklichkeitsangemessener wissenschaftlicher Erkennt¬

nis zu kommen, müssen auch solche Dinge als wirküch angenommen werden, die nicht

unmittelbar gegeben seien. Fürden PsychoanalytikerBernfeld ist dieser Schrittentschei¬

dend, öffnet sich doch erst dadurch die krude Oberfläche der Tatbestände einer sinnbezo¬

genen Erklärung, die lebensgeschichthche Entwicklungen in den Zusammenhang von Mo¬

tiven und Triebschicksalen bringen läßt die sich nur über Spuren erschüeßen lassen.

Das Projekt „Einheitswissenschaft" des Wiener Kreises, mit dem die Zersplitterung der

Einzelwissenschaften überwunden werden soüte, wird für Bernfeld in einem sehr mo¬

dernen Sinn zum Konzept der Mehrperspektivität Einzelwissenschaftüche Analysen, ver¬

bunden in demgemeinsamen Hintergrund erfahrungswissenschaftücherForschungsgesin¬

nung, sind komplementaristisch deutend aufeinander zu beziehen und füreinander zu er¬

schließen (Müller 1992; Gottschalch 1992).

Die Studie „Über einen Freundinnenkreis" (1922) wird als Dokument für die Produktivität

BERNFELDschen Denkens in der Analyse konkreten Materials aufgegriffen. Einer Neuin¬

terpretation, die Bernfelds spätere kulturtheoretische Auffassungen einbezieht und diese

Arbeit in aktueUe FragesteUungen zur Entwicklung weibücher Identität steht erschließt

sich diese Untersuchung als klassisch-beispielhafte jugendkulturehe Ernzelfaüstudie.

Auf der phänomenanalytischen Ebene wird die wechselseitige Verflechtung der

freundschaftlichen Paarbüdung zwischen den Mädchen und dem Kreis als einer gefühls¬

getragenen, in sich strukturierten Ganzheit herausgearbeitet die Bedeutung der Opposi¬

tion gegen die „Backfischigkeit" anderer Freundschaftsbünde im Umfeld dieser Mädchen

und das zeitlich überdauernde Selbstverständnis als „Lustigkeitsbund". Zeigt sich der Zu¬

sammenhalt des Kreises auf dieser Ebene vorwiegend genährt aus der Abgrenzung gegen

andere und aus der Erfahrung wechselseitiger Zuneigung, so rückt eine Untersuchung der

Ebene der Gefühle die Bedeutung prosozialer Bearbeitung ambivalenter Beziehungen in

den Vordergrund und damit die Erschließung der Bedingungen für derartige Affekttrans¬

formationen. Schheßhch wird für diesen adoleszenten Lustigkeitsbund auf der triebdyna¬

mischen Ebene erschlossen, wie in ihm heterosexuelle Triebwünsche in homoerotischer

Form gelebt werden. Damit wird für diese Mädchen ein Doppeltes im Kreis bedeutsam:

Neue Objektwahlen werden eingegangen, damit die famüiale Affektstätte verlassen, und

zugleich werden vorschnelle heterosexueUe Bindungen umgangen. Daß sie dennoch in

abgewehrt-transformierter Praxis gelebt werden, schützt den Kreis nicht nur vor Erstar¬

rung oder Zerfall, sondern wir können aus dieser Analyse die Bedeutung solcher Praxis für

die Entwicklung eines koUektiven weibüchen Selbstverständnisses erkennen. Für die ak¬

tueUe Diskussion über pädagogisch initiierte Mädchengruppen könnte die Wiederent¬

deckung dieser Studie fruchtbare Hinweise geben.

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. Volker Schmid, Rappstraße 74,7400 Tübingen
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Burkhard Müller

War Bernfeld ein Eklektiker oder war er ein

Systematiker pädagogischen Denkens?

Die BERNFELD-Rezeption scheint bis heute von einer Art Kipp-Büd seines Werkes ge¬

prägt Die einen sehen Bernfeld als eine Art Zeitgeist-Medium des frühen 20. Jahrhun¬

derts, insbesondere der 20er Jahre. D.h. als einen Autor, der vielfältige, damals aktueUe

und durchaus disparate Strömungen in sich aufgenommen und hier und auch einen ge¬

scheiten Gedanken dazugetan hat aber nichts systematisch zusammengefügt keine blei¬

benden Spuren hinterlassen hat.

Das andere BUd: Bernfeld als einer der großen pädagogischen Denker dieses Jahr¬

hunderts: Der nicht nur die PädagogUc seiner Zeit scharf kritisiert, sondern systematisch

Fragen gesteUt und ausgearbeitet hat mit denen die Erziehungswissenschaft, wie viel¬

leicht auch am Kongreßthema abzulesen, bis heute noch nicht zu Ende gekommen ist

Ich möchte beide BERNFELD-BUder kurz skizzieren.

1. Bernfeld als Eklektiker

Dieser Bernfeld ist eine Fundgrube, eine Art Grabbelkiste für aüe mögüchen Impulse
und Ideen. Ganz offenkundig gilt das zunächst für ihn als „Aktivisten der Jugendbewe¬
gung" (Dudek). Wo „die neue Zeit mit uns zieht" ist Bernfeld aUemal mit dabei. Seine

Parole: „nur die Schüler können die Schule retten" war VdrbUd der „Schülerselbstbefrei¬

ung" der 60er Jahre, seine Modeüe der KoUektiverziehung, wie die anderer „Kinderfreun¬

de", standen Pate, sei es auch nur aufgrund von Mißverständnissen, bei den „antiautoritä¬

ren" Erziehungsexperimenten der Studentenbewegung.
Ganz getrennt davon wurde der Bernfeld des „Sisyphos" registriert: Eher als der re¬

signierende, der den jugendhchen Überschwang der Reformutopien hinter sich läßt und

seine Skepsis in orthodoxe Psychoanalyse sowie in einen Marxismus umsetzt der von der

Reformunfähigkeit der bestehenden Gesellschaft ausgeht. Und auch diesen Bernfeld

kann man ganz als Kind des Zeitgeistes sehen. Dies gut ebenso für die in den frühen 70er

Jahren weniger entdeckten Aspekte seines Werkes: Für den Jugendforscher und für BERN-

feld als Allgemeiner Pädagoge. Als in den ersten beiden Jahrzehnten dieses Jahrhunderts

die erste große Welle der Jugendforschung nach der „Erfindung des Jugendhchen" (Roth)
an den Strand der Wissenschaft rollte, war er ebenso dabei wie gute zehn Jahre später, als

die Diskussion über die Vereinbarkeit von Psychoanalyse und Marxismus im Kontext so¬

zialistischer Pädagogik auf der Tagesordnung stand. Aber auch sein Experimentmit „neuer

Erziehung" (1921) und die großen Hoffnungen, die er auch später noch in KoUektiverzie¬

hung, in das Prinzip ,Jugend führt Jugend", in die erzieherische Wirkung von Gemein¬

schaften gesetzt hat: sind sie nicht Ausdruck des schwärmerisch-antigeseUschaftüchen
Zeitgeistes, vor dem damals schon (1924) Helmut Plessner gewarnt hat? Lassen sich da

nicht zumindestens in der Semantik, Querverbindungen bis hin zu Volkstums- und Führer¬

ideologien ziehen? Jedoch auch Bernfelds Gegenposition, sein Manifest gegen das päd¬
agogische Schwärmertum, auch der Sisyphos, die große Absage an die reformpädagogi¬
sche Euphorie, zoüt dem Zeitgeist (in diesem Fall der pädagogischen Diskussion) Tribut.
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Denn es ist ja keineswegs die einzige Schrift über die „Grenzen der Erziehung", die da¬

mals publiziert wurde. Allerdings hatte Bernfeld kaum die Resonanz, deren sich ein Litt

oder ZEIDLER zum selben Thema erfreuen konnte (jedenfalls nicht bei FachkoUegen). Und
das lag nicht nur an seiner marxistischen und psychoanalytischen Argumentation, die eben

in der Pädagogik nicht so gut ankommt; sondern, so könnte man argumentieren, es lag
auch daran, daß im Sisyphos schon eine weitere ideologiehaltige Tendenz anklingt die

sich später noch verstärkt Bernfeld scheint auch der Wissenschaftsgläubigkeit seiner

Zeit Tribut gezollt zu haben. Sonst hätte er nicht der Pädagogik so arg den Mangel an

exakter Wissenschaft um die Ohren geschlagen und auch nicht in den frühen 30er Jahren

mit Feitelberg jene „psycho-physiologischen" Studien gemacht die schon so von wei¬

tem nach einem „szientistischen Selbstmißverständnis" der Psychoanalyse riechen, daß sie

heute ohnehin niemand mehr zur Kenntnis nimmt.

Wenn man Bernfeld so liest kann man sich aUerdings fragen: Wie kommt es, daß er,

bei so viel Sensibiütät für Zeitgeist auch damals nicht so recht verstanden wurde und in

jedem einzelnen der genannten Felder eher den Eindruck eines Außenseiters macht? Kein

Problem: auch das ist erklärbar. Denn ist er nicht als jüdischer InteUektueüer und als Lin¬

ker für Außenseiterroüen prädestiniert gewesen? Dannjedoch ist schwer erklärbar, wieso

nicht einmal seine Bedeutung als Vbrdenker der jüdischen Kibbuz-Pädagogik gewürdigt
worden ist oder warum ihm selbst als Repräsentanten der „FREUD'schen Linken" eine

fachliche Anerkennung (wie z.B. die Fenichels) ebenso versagt gebheben ist wie die

Fan-Gemeinden eines Wilhelm Reich oder eines Erich Fromm.

Ich möchte diese Fragen so stehen lassen und zur anderen Variante des Bernfeld-BU-

des kommen:

2. Bernfeld als Systematiker

Bernfeld als Systematiker der Jugendforschung, der psychoanalytischen Pädagogik und

der aUgemeinen Erziehungswissenschaft Stimmt diese andere Zuschreibung, so wäre sei¬

ne Rolle als multipler Außenseiter gerade damit zu erklären, daß, wie Dudek in bezug auf

Bernfelds Jugendforschung schreibt - und wir können an dieser SteUe ebensogut die

Begriffe Psychoanalyse, psychoanalytische Pädagogik, Erziehungswissenschaft und Er¬

ziehung einsetzen:

„Bernfelds Konzeption einer multidisziplinären und von der Situation der Jugend aus

gedachten Jugendforschung (psychoanalytischen Pädagogik, Erziehungswissenschaft und

pädagogischen Methodenlehre, B.M.) war ein damals so modernes Konzept daß es inner¬

halb der Strakturen des Wissenschaftssystems kaum eine Reahsieningschance hatte" (Du-

DEK 1992, S. 55).

Ich möchte diese These, die ich teüe, bzw. in dem genannten Sinne erweitern möchte,

kurz erläutern. Ich versuche dabei, die Begriffe „multidisziplinär" und „von der Situation

der Jugend aus gedacht" auf meine Weise zu interpretieren.

Multidisziplinär heißt nicht daß Bernfeld in der Jugendforschung, wie viele seiner

Zeit soziologische, ökonomische, biologische, psychologische Argumente mischte; heißt

in der psychoanalytischen Pädagogik nicht daß er den kapitalistisch formierten „Sozial¬

charakter E. Fromms oder W. Reichs zur Grandfigur der Problembeschreibung und Stra¬

tegie nahm; heißt in der Erziehungswissenschaft nicht daß marxistische Soziologie und

Psychoanalyse darüber entscheiden sollten, was sinnvoUe Ziele und gangbare Wege im

Erziehungsgeschäft seien. Bernfeld war vielmehr, wie Gottschalch zurecht konsta-
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tiert hat „ein sorgfältiger und umsichtiger Vorläufer der .komplementaristischen Metho¬

de', die von der Interdependenz der psychologischen und soziologischen Daten ausgeht
und sie in getrennten Diskursen untersucht wobei sich erweist daß diese einander kom¬

plementär sind" (1992, S. 102). Wie weitG. Devereux' wissenschaftstheoretisches Mo¬

dell, auf das Gottschalch sich hier bezieht als Interpretationsfolie der BERNFELDschen

Systematik geeignet ist kann hier nicht diskutiert werden. Richtig scheint mir in jedem
FaU, daß Bernfelds Multidisziplinarität dem gewissermaßen „postmodern" zu nennen¬

den Prinzip der „getrennten Diskurse", die sich auf interdependente Wirklichkeiten bezie¬

hen, folgt.
Weü dies so ist könnte man, mit ähnlichem Recht wie für Devereux' Komplementa-

ritätsmodell, Bernfeld auch als „umsichtigen Vorläufer" des Dekonstruktivismus rekla¬

mieren, wenn dessen Anliegen nämlich, wie Derrida sagt darin besteht „die Grenzen der

Begriffe ... ins Gedächtnis zurückzurufen" (1991, S. 40). Derrida, der diese Definition

von Dekonstruktion im Zusammenhang einer Argumentation zu den geschichtlichen Kon¬
texten der Begriffe Gerechtigkeit und Recht gibt erläutert es gehe darum, „...

ins Ge¬

dächtnis zurückzurufen: die Grenzen der Begriffe und Werte, die sich (im Laufe dieser

Geschichte) durchgesetzt und sedimentiert haben, die mehr oder weniger lesbar sind, die

in höherem oder in geringerem Maße vorausgesetzt werden" (ebd.). Ich wiü hier nicht

Bernfeld als Vorläufer des Dekonstruktivismus stilisieren. Daß aber Begriffe (z.B. psy¬

choanalytische, z.B. pädagogische) im Kontext ihres historischen Entstehens und im Kon¬

text dessen, was sie nicht sagen oder exphzit ausschheßen zu denken seien, dieser Gedan¬

ke heße sich bei Bernfeld an vielen Stellen nachweisen.

So scheint es z.B. unter aüen Jugendforschern seiner Zeit nur Bernfeld aufgefaüen zu

sein, daß Jugendforschung als ihren Gegenstand vergesse (und das gutja grosso modo bis

heute) „...
das ganze Leben der Jugend, soweit es keinen Zusammenhang hat mit dem der

Erwachsenen" (1920, S. 127). Bernfelds These, Jugendleben müssen auch als Leben

„ohne Zusammenhang" mit dem der Erwachsenen erforscht werden, ist natürlich keine

empirische These. (Welches „Leben der Jugend" hätte nicht .Zusammenhang" mit dem

der Ewachsenen?) Es ist vielmehr eine methodologische These: Daß nämüch Jugendfor¬
schung sich nicht damit begnügen dürfe, Diskurse der Erwachsenen über Jugend (z.B. über

ihre Nazismusanfäüigkeit oder Uire Narzißmusanfälügkeit) am „Material" der Jugendü¬
chen zu verifizieren, sondern die Aufgabe habe, Diskurse und Praktiken der Jugendüchen
selbst in ihrem Eigensinn zu rekonstruieren und neben die Diskurse „über" Jugend zu stel¬

len.

Eine ähnliche methodologische Prämisse hegt zugrunde, wenn Bernfeld die pädago¬
gischen Diskurse im Kontext der gesellschaftlichen Diskurse über die„Entwicklungstatsa-
che" thematisiert. Es geht bei diesem Kontext gerade auch um die historisch „sedimentier-

ten", die zu Institutionen geronnenen und darum gar nicht mehr zur Sprache gebrachten
Diskurse (wie z.B. Machiavell als Unterrichtsminister lichtvoü ausführt); in der Sprache
Derridas also, gerade auch um die „weniger lesbaren" Diskurse. Aber diese Thematisie¬

rung im Kontext ist eben keine „Ableitung", keine Denunzierung des anders lautenden

pädagogischen Diskurses als „ideologischer Überbau". Es ist vielmehr - durchaus ein „die
Grenzen der Begriffe ins Gedächtnis zurückrufen" - die Formulierung paßt hervorragend
für Bernfeld. Denn er wülja die Pädagogik keineswegs abschaffen, sondern sie nur erin¬

nern, vor welchen gesellschaftlichen und Entwicklungstatbeständen Uire Programmatik
Bestand haben muß, wül sie nicht Illusionen aufsitzen.

Dieselbe methodologische Programmatik der getrennt zu erfassenden aber aufeinander
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zu beziehenden Diskurse ist zu erkennen, wenn Bernfeld die pädagogische reTlexion en-

gagee als „Kompromißgesinnung" thematisiert und diese versteht als Gestaltung der un-

auflösüchen Antinomie zwischen dem „berechtigten WUlen des Lehrers" und dem „be¬
rechtigten WUlen" der Kinder (vgl. 1921, S. 131). Man kann diese Formel auch lesen als
gewoUte und gestaltete Begrenzung des Diskurses der PädagogUc durch den Diskurs der
Kinder (und auch hier durch den „lesbaren" wie durch den „weniger lesbaren" Diskurs der
Kinder. Denn „Diskurs" kann dabei zweifeUos nicht auf den rationalen Diskurs be¬
schränkt bleiben, und seine Entzifferung muß das „Szenische" LS. Lorenzers einbezie¬
hen, was man gewiß auch als Bernfelds Sichtweise reklamieren kann, auch wenn er über
diese Begriffhchkeit natürlich nicht verfügte).

Dies Wechselverhältnis von „WUlen des Lehrers" und „WiUen der Kinder" ist aUer¬
dings nicht die einzige „Begrenzung" des Begriffs der Pädagogischen Praxis. Die andere

geschieht bei Bernfeld durch die konfrontierende Thematisierung von pädagogischer Et¬
hik und pädagogischer Institution als unterschiedenen, aber wechselseitig bezogenen Dis¬
kursen. So kann Bernfeld in seinem Bericht zum Kinderheim Baumgarten sowohl sagen,
das einzige, worauf es in der Erziehung ankomme sei, „die richtige EinsteUung zu den
Kindem und die nötige Geduld" (1921, S. 131); als auch sagen, die Schulgemeinde sei die

„Organisation" dieser EinsteUung (ebd., S. 139).
Der in diesen beiden Formuherungen enthaltene Gedanke, die institutioneUe Form der

PädagogUc sei die „Organisation" ihrer Einstellung zu den Kindem, sagt erhebüch mehr
und etwas anderes als der Gedanke, daß „richtige Einsteüungen" auch organisatorisch in

einem entsprechenden Lernfeld „umgesetzt" werden müßten (wie das z.B. die Berliner
Didaktikschule gefordert hat). Der Gedanke ist vielmehr, daß im pädagogischen Feld die

jeweUigen „Verfahren bei der Herstellung von Ordnung" (Organisation) (vgl. Hörster

1992) - z.B. partizipative, demokratische, geduldige im Unterschied zu autoritären, mani-

pulativen, ungeduldigen - eigenthch gar nicht beschreibbar sind als formale Verfahren des
Hersteilens von Ordnung, sondern nur als Ausfluß, als Form der „richtigen EinsteUung" zu

den Kindem; das notwendige Korrelat dieses Gedankens aber ist daß ebenso diese „rich¬
tige EinsteUung" nicht als psychische Disposition, nicht als „Gefühl" faßbar ist sondern
nur als Prozeß der Institutionalisierang und des intersubjektiven Anerkennens von Regeln
- eben als Organisation. Bernfeld spricht dabei zwar auch von „Liebe" zwischen den

Pädagogen und „einigen" der Kinder, die notwendig dabei sein müsse (vgl. 1921, S. 127);
aber nur, weil die Organisation dieser EinsteUung ohne Liebe ein Widerspruch in sich

selbst wäre.

Die so zu verstehende gegenseitige „Begrenzung" der Begriffe von pädagogischer Hal¬
tung und pädagogischer Organisation macht es für Bernfeld zugleich möghch, die Büro¬

kratie, die das ganze Experiment bekanntlich am Ende scheitern heß, selbst als unmittelbar

pädagogisch wirksame Größe (in ihrem Charakter als ..heimlicher Lehrplan" würde man

heute sage) zu thematisieren - und eben nicht nur als widrige Rahmenbedingungen des

„eigenthchen" pädagogischen Handelns.

Denn auch Bürokratie ist die Organisation einer bestimmten (anderen) pädagogischen
Gesinnung, und zwar unabhängig von den subjektiven Einsteüungen, welche das bürokra¬

tische Personal den Kindern gegenüber hegt selbst wenn es im Prozeß des Organisierens
jener „bürokratischen" EinsteUung unvermeidlich sein dürfe, daß auch Gefühle der „Ver¬

achtung des kindhchen Zustandes" (1921, S. 127) entstehen.

Ich möchte darauf verzichten, dieselbe methodologische Prämisse auch für den psy¬

choanalytischen Pädagogen Bernfeld aufzuzeigen. Denn dazu wäre über den „Sozialen
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Ort" (und seine Bedeutung für Neurose, Verwahrlosung und Pädagogik) zu reden - und

das habe ich an anderer SteUe versucht (MÜLLER 1991).

Anschrift des Autors:

Prof. Dr. Burkhard MüUer, Vorstr. 21,2800 Bremen 33

Reinhard Hörster

Übergangsfähigkeiten
Der positive Barbar, der Normalpädagoge und der gut informierte Bürger1

1. Ausgangspunkt des Folgenden ist eine „Bedingung geüngenden Lebens unter den Aus¬

pizien der Postmodeme", wie sie vor ein paar Jahren von Wolfgang Welsch dargelegt
worden ist. Unsere Wirkhchkeit verlange, so steht WELSCH heraus, „aUenthalben zwi¬

schen verschiedenen Sinnsystemen und ReahtätskonsteUationen übergehen zu können"

(Welsch 1988, S. 317). Eine derartige Fähigkeit des Übergangs zwischen als solchem

bewußt in Anschlag gebrachten Differenten sei deckungsgleich mit dem, worauf es ihm

besonders ankommt mit transversaler Vernunft Denn indem diese Vernunft ein Vermögen
gerade materialer Übergänge sei, trage und leiste sie, „was für die postmoderne Lebens¬

form erforderlich ist: den Übergang von einem Regelsystem zum anderen, die gleichzeiti¬

ge Berücksichtigung unterschiedhcher Ansprüche, den Bück über die konzeptioneüen
Gatter hinaus" (ebd.). Welsch bezieht sich in diesem Zusammenhang ausdrückhch auf

den von LYOTARD entlehnten Terminus der „Sveltezza", jener Raschheit und Gewandheit
in der leichtfüßig von einem Spiel in das andere übergegangen werden könne. Die auf den

Übergang bezogene Umgangsweise mit Pluralität so notiert WELSCH weiter, sei „heute

weitgehend Standard geworden - jedenfalls auf der Ebene der faktischen Orientierung,
weniger noch in der offiziellen Orientierungsrhetorik" (ebd.). - Ich glaube, daß Welsch

recht hat und zwar sowohl was seine Darlegung zum Problemkreis der Notwendigkeit
einer materialen Übergangsfähigkeit als auch was seinen Hinweis auf die Beziehung zwi¬

schen ihrer Faktizität und Rhetorik anbelangt Mein Beitrag dient dazu, sowohl diesen

Hinweis als auch jenen Problemkreis zu konkretisieren und auf das Problem der Pädago-
glnnenausbüdung zu beziehen. Zum einen erachte ich es also als sinnvoU, Übergangsfä¬
higkeit im Sinne von Welsch oder „Sveltezza" im Sinne von Lyotard als Bildungsziel
aufzufassen und die Pädagoglnnenausbüdung auch an diesem BUdungsziel zu orientieren.

Zum anderen untersteüe ich, daß die besagte übergangsbefahigte Umgangsweise mit Plu¬

ralität in der erzieherischen Praxis faktisch eine bedeutsame Rolle spielt in der pädagogi¬
schen Reflexivität derzeit aber nicht hinreichend gewichtet ist Handhabungen zur - einer¬

seits forschenden, andererseits lehrenden - Schheßung dieser Schere zu hefern, dazu sind

die folgenden erinnernden Darlegungen, gewissermaßen die Ergebnisse eines neuen Lek¬

türeversuchs, gedacht Denn diese Schere wird sich eine bereits realistisch gewendete Er¬

ziehungswissenschaft in der Ausbildung schwerhch auf Dauer leisten können.

Es geht exemplarisch um drei Typen von Übergangsfähigkeit die sich aus einem Rei¬

sebericht und einigen anderen Denkbüdern, einem Bericht eines Erziehungsexperimentes
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und aus einem Klärungsversuch der verstehenden Soziologie dekonstruieren und zusam¬

menstehen lassen. Die in diesen Berichten, DenkbUdern und Versuchen dargelegten Hand¬
lungsabläufe und Operationsweisen, schrieben sich ein an der immer wieder sich neu her¬

stellenden SchweUe der Reflexivwerdung der Moderne (vgl. Beck 1992), in unserem FaU
im gesamten Verlauf der ersten Hälfte unseres Jahrhunderts. - Der Reisebericht aus dem

Jahre 1924, anhand dessen sich der Typus des „positiven Barbaren" dekonstruieren läßt
stammt von Walter Benjamin und Asja Lacis, der Bericht eines Erziehungsexperimen-
tes aus dem Jahre 1921, dem ein Typus des Normalpädagogen implizit ist von Siegfried

Bernfeld und der soziologische Klärangsversuch aus den 40er Jahren, in dem der Typus
des „gut informierten Bürgers" thematisch wird, von Alfred Schütz.

2. Benjamin konstruiert den Begriff des positiven Barbarentums explizit in seinem Auf¬

satz ..Erfahrung und Armut" (1933) als kulturkritische Negation des philisterhaften erzie¬

herischen Verweises auf tradierte Erfahrungen, als Negation des bestehenden gängigen
Barbarentums2: „Barbarentum? In der Tat Wir sagen es, um einen neuen, positiven Be¬

griff des Barbarentums einzuführen. Denn wohin bringt die Armut an Erfahrung den Bar¬

baren? Sie bringt ihn dahin, von vom zu beginnen; von Neuem anzufangen; mit Wenigem
auszukommen; aus Wenigem heraus zu konstruieren ..." (Benjamin 1980b, S. 215). Der

positive Barbar geht über in eine fremde Welt und ist im Selbstbezug methodologisch,
eben der Möghchkeit nach, konfiguriert, d.h. er thematisiert sich selbst nicht real. Er

entäußert vielmehr in der Realität sein Selbst indem er aus Wenigem heraus Neues kon¬

struiert. Im Rahmen dieser Entäußerung sind die folgenden BestandteUe für die sich neu

konstituierende Erfahrung im Übergang relevant Mimesis, Neukonstruktion durch eine

Korreherung aütäghcher Differenzen innerhalb einer Gegensätzlichkeit im Zusammenge¬
hörigen, Fremdheitseffekt und allegorischer Verweis. Im Stillstand des positiven Barba¬

rentumbegriffs läßt sich eine Dialektik zwischen Aufmerksamkeit und Gewohnheit aus¬

machen, mit der in der Realisation des Handlungsablaufs spielerisch verfahren whd. Dies

kann man den von Benjamin und Lacis dicht beschriebenen Übergängen in dem Denk-

büd „Neapel" entnehmen. Eine sukzessive Konstituierung dieses Kompetenzprofils läßt

sich bei Benjamin zurückverfolgen bis zu seinen in der Jugendkulturbewegung (1913)
verfaßten Schriften. In besagtem Aufsatz von 1933 wird es reflexiv. Positives Barbarentum

ist indem es die Einzigartigkeit und Partiaütät der immer wieder neu zu machenden Erfah¬

rungen betont geradezu auf den Übergang im Selbstbüdungsprozeß aus. Sveltezza oder

Übergangskompetenz in diesem Sinne machen immer auch das supplementierende und

textuahsierte Konstruieren von Neuem, von neuen Erfahrungen möghch, als Spiel. Und

umgekehrt läßt sich diese Kompetenz, wie überhaupt aüe Kompetenz, erst jenem supple-
mentierenden Konstruieren entnehmen; das heißt die Kompetenz läßt sich nicht ohne ei¬

nen deuthchen Verweis auf den berichteten Kontext ihrer kreativ ergänzenden Realisie¬

rung im Übergang - z.B. in dem DenkhUd „Neapel" - selbst klarkommen. Sie läßt sich

dann aber problemlos anschließen an gehaltvoüe pädagogische Orientierungsbemühungen
jener Zeit. Wenn z.B. John Dewey 1916, sich abgrenzend von der äußerhchen Statik der

Nationalstaatserziehung, eine Idee demokratischer Erziehung versucht hat stark zu ma¬

chen, die sich als „beständige Erneuerung von Erfahrung" (Dewey 1949, S. 112) versteht,
und Bildungsziele immer gegenwärtigen Handlungsabläufen und ihren Wirkungen imma¬
nent begreift dann scheinen mir der BENJAMlNsche Erfahrungsbegriff und der mit ihm

korrelierte positive Begriff des Barbarentums einer solchen Auffassung sehr nahe zu kom¬

men, trotz vieler ansonsten unterschiedlicher Positionen der beiden Denker.
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3. Der Normalpädagoge, wie er sich in dem Werk von SIEGFRIED BERNFELD konstituiert,
reahsiert demgegenüber einen anderen Übergang3. Er bewegt sich bewußt zwischen den

beiden Polen einer Antinomie, er „geht über" zwischen dem berechtigten Wülen der Kin¬

der und Jugendüchen und den legitimen Interessen der Erzieherinnen, indem er einen auch

psychoanalytisch begründbaren Kompromiß anstrebt wenn es gut Ordnung in Erzie¬

hungsanstalten experimenteU herzustellen (und nicht wie Bürokratie es intendiert, sie zu

gewährleisten). Dieser Pädagoge nimmt in chaotischen Situationen, an denen er selbst teil¬

hat Sachverhalte als anormale in den Bhck. Aus der gemeinsamen Realisation und Be¬

zeichnung als anormal bedeuteter Handlungen (nicht Personen!) entwickeln sich in einem

symbolisch auf Gleichheit verweisenden, eher locker gehandhabten Verfahren (Schulge¬
meinde) die für das Zusammenleben von Kindern, Jugendüchen und Erwachsenen gelten¬
den Normen, die das Anormale explizit bezeichnen. Diese Normen erkennen die Kinder

und Jugendhchen aufgrand ihrer Teilnahme am Neubeginn und am Prozeß ihrer Herstel¬

lung als die ihren an, auch wenn die Pädagogin in diesem Prozeß immer wieder die Hufe

einer kleinen demokratischen Geburt zu leisten hat. Die Geltung der Normen wird öffent¬

lich und auch schrifthch deklariert. Die deklarierende und normalisierende Bezeichnung
des anormalen Sachverhaltes stellt fortan für diejenigen, die von ihr Notiz nehmen, ein

Anzeichen für das Vorhegen der Norm dar. Der nicht auszuklammernde Umgang mit dem

Normbrach steUt sich als theatralisch, spielerisch und freundhch heraus, weniger eine(n)
Missetäterin abstempelnd als vielmehr den Prozeß der Anerkennung der Norm gemein¬
sam, neu und kreativ reproduzierend. Der Normalpädagoge weiß um die psychischen Me¬
chanismen, gemäß denen sich Kinder und Jugendhche innerhalb dieses Normalkontextes

libidinös mit den Vorgängen, mit den Erzieherinnen, ihrer Gruppe und dem gesamten
Heimleben identifizieren. Sein Verhältnis zur Kindheit ist insofern klar und ruhig, als er

nicht sich selbst in den Educandi bestrafen und erziehen wül. - Bernfeld selbst hat diesen

erzieherischen Handlungsablauf, wie er sich anhand seines Berichtes über das „Kinder¬
heim Baumgarten" diagrammatisch nachzeichnen und sich in einzelnen seiner Topoi bis

auf Schleiermachers, aber auch Leönhard Bourdons Vorstellungen einer Konstituie¬

rung von Ordnung zurückverfolgen läßt in seinem Buch „Sisyphos oder die Grenzen der

Erziehung" (1925) und späteren Aufsätzen als standardisierbar reflektiert Der Übergang
wird auf breiter Basis lehrbar zu machen versucht. Ein solches Dispositiv des Übergangs
birgt ein Schema in sich, das als ein neuer Ausgangspunkt genommen werden kann, wenn
es darum geht in durchaus sich wandelnder Weise das Erziehungswesen im Rahmen einer

sich fortwährend verändernden gesellschaftlichen Situation zu rationalisieren. Es struktu¬

riert dabei gleichzeitig ein fundamentales Problem: nämlich die in intakten Miheus ledig¬
lich ablaufende Erziehung durch die Atmosphäre der Umgebung, die funktionale Erzie¬

hung durch das Alltagsleben, mit der intentional sich realisierenden Erziehung in ein wohl¬

abgestimmtes Verhältnis zu setzen (Dewey 1949, S. 25) und einer experimentierenden
Gestaltung zu unterwerfen. Eine Voraussetzung für den standardisierten und daher durch

Normalität gestützten Übergang zwischen den Polen einer nichtauflösbaren pädagogi¬
schen Antinomie in dieser erziehungswissenschaftlich ambitionierten Sicht: Zum Durch¬

schnitt der Tierart Mensch zu gehören.

4. SCHÜTZ hat die Figur des „Gut informierten Bürgers" in Abgrenzung zu den Handlungs¬
abläufen, wie sie sich bei „Experten" und „Laien" verdeutlichen lassen, im Rahmen der

Verarbeimng wissenssoziologischen Materials konstruiert. In diesem Rahmen geht
Schütz davon aus, daß die Wissensvonäte in unserer Gesellschaft nicht integrierend auf-
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einander verweisen, sie insgesamt weder kohärend, noch miteinander verträglich sind.

Zwischen den pragmatischen Motiven und Einstellungen, zwischen den Regeln, die kon¬

stitutiv für die verschiedenen Wissensformen sind, sieht Schütz vielmehr Abgründe. Im

Gegensatz zu dem Experten und zu dem Laien ist für den von ihm dargelegten Handlungs¬
ablauf des „gut informierten Bürgers" eine besondere, nämhch die Übergänge unter Bei¬

behaltung der Differenz betonende Weise konstitutiv. Dieser Typus bemüht sich, seine ei¬

genen Interessen verfolgend, die Bezugsrahmen und Regeln der ihm zwar fremden, jedoch
geseUschafthch auferlegten Relevanzbereiche des Wissens zu suchen und herauszube¬

kommen. Hierzu gehören nach Schütz heutzutage auch die Regeln wissenschafthcher

Relevanzbereiche. Anders als der Laie, der sein alltägliches „natürliches" Wissen nicht in

Frage stellt anders auch als der Experte, der als solcher ledighch in einem Relevanzbe¬

reich zu Hause ist versucht der gut informierte Bürger sein gängiges Wissen zu hinterfra-

gen. Er versucht so viel Wissen wie möglich über die Konstituiertheit der ihm aktuell oder

zukünftig auferlegten Relevanzen herauszubekommen und zu sammeln.

5. Diese drei Typen einer Übergangsfähigkeit können eine historisch irrformierte sozial-

wissenschaftliche Relevanz beanspruchen. Als Kompetenz büden sie die Handlungsabläu¬
fe, für die siejeweUs konstitutiv sind, theoretisch ab (vgl. auch Winkler 1984). Sie bieten

so etwas wie eine ratio difficihs oder ein Diagramm, d.h. einen Bauplan, mit dessen Hilfe

sich fürderhin Probleme im Erziehungs- und BUdungsbereich ansatzweise temporahsieren
und strukturieren lassen. Insofern dienen sie als „kognitive Anker" oder Heuristiken und

fungieren in der Praxis als schöpferisch weiterentwickelbare Dispositive, wenn das Profil

dieser ratio difficiüs in Erziehungsberichten immer wieder neu ergänzt und textuahsiert

wird. Von ihrem Inhalt her scheinen sie mir geeignet zu sein, ein Postulat zu konkretisie¬

ren: das Postulat der „reflexiven Dezentrierang" (Friebel 1987, S. 172). Diesem auch in

der Erwachsenenbüdung benutzten Slogan geht es um die „thematische und interaktive

Neukonstitution einer Lemsituation" (ebd., S. 173); er hebt ab auf die Aneignung institu¬

tionalisierter Bedingungen des Selbstzweifels von Bildungsinstitutionen. Der Slogan hat

sich bislang eher ausgelegt in seiner bUdungspoütischen Rationaütät Die angedeuteten

Typen einer Übergangsfähigkeit konkretisieren ihn in seiner pädagogischen Operationali¬
tät: die reflexive Dezentrierang, die bei Beniamin und Lacis darin besteht sich von einer

Verabsolutierung gewohnter und tradierter Erfahrungen abzuwenden, mit wenigen Mitteln

Neues in der Konfrontation mit einer anderen Welt zu konstruieren und ergänzend zuzulas¬

sen; bei BERNFELD darin, mit einer unlösbaren Antinomie in der Herstellung von Norma¬

lität im Erziehungsfeld bewußt umzugehen und sie nicht mehr zu zentrieren auf bürokra¬

tisch definierte Gewährleistungsprozeduren, wie das heutzutage im Steuerangsideal auch

pädagogischer Institutionen übhch ist schheßhch bei Schütz darin, die Abgründe zwi¬

schen den unterschiedhchen Wissensformen zur Kenntnis zu nehmen, indem man die je
spezifischen Regeln der Wissenssysteme herauszubekommen sucht die auferlegt und

nicht die eigenen sind, d.h. indem man pragmatisch motiviert einen Forschungsprozeß
vorantreibt. Es ist der „gut informierte Bürger", der dann auch in seinem realen Hand¬

lungsablauf feststehen mag, inwiefern solche „Abgründe" zwischen den Wissensformen

immerhin zweier Kampfgefährten der „Jugendkulturbewegung" - Bernfeld und Ben¬

jamin - sich auftun; und der Möglichkeiten des Übergangs zwischen ihnen angeben kann,

wenn er herausgefunden hat worin die Gemeinsamkeit ihres berichteten Materials besteht:

nämhch eine historisch-spezifische, nicht-reifizierende Reflexivität von Entäußerangs-,

Herstellungs- und Inszenierangsprozessen im Übergang darzustellen, eine Reflexivität
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die gleichwohl - über das Alltagswissen hinaus fragend - nach Klarheit und Verbindüch-

keit strebt Diese Reflexivität whd zu einem Zeitpunkt bedeutsam, in dem die Gewohnhei¬

ten des „gewöhnlichen Wechselverkehrs" (Dewey 1949, S. 36) im AUtagsleben problema¬
tisch werden und sich selbst auch als Problem des Nachdenkens entwickeln. Die erziehe¬

rische Neukonstitution des „gewöhnlichen Wechselverkehrs des Lebens" kommtnun nicht

mehr ohne eine eigens dazu angesetzte Reflexivität von der Art Benjamins und Bern-

FELDs aus. - Ich scheue mich am Ende meines Beitrags nicht für die Aufnahme der hier

erst einmal andeutungsweise dekonstruierten Dispositive dieser jugendhchen Kampfge¬
fährten, die beide 1992 hundert Jahre alt geworden wären, in die „offizielle" pädagogische
„Orientierangsrhetorik" zu plädieren.

Anmerkungen

1 Die Überschrift dieser Kurzfassung muß ebenso wie die entsprechenden Worte im Text, auch gelesen
werden als: Übergangsfähigkeiten. Die positive Barbarin, die Normalpädagogin und die gutinformierte
Bürgerin.

2 Vgl. zum folgenden ausführlich auch Hörster 1992a.

3 Vgl. zum folgenden ausführlich auch Hörster 1992b.
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IV. Podium





Dieter Lenzen

Bericht über das Podium:

„Zur Situation der Erziehungswissenschaft
in den alten und neuen Ländern

der Bundesrepublik Deutschland"

Vorbemerkung

Teilnehmer auf dem Podium: Prof. Dr. Dr. hc. Frank AcwreNHAGEN/Göttingen; Dr. Hen¬

rich Enderlein, Minister für Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Branden¬

burg/Potsdam; Prof. Dr. Hans-Uwe Erichsen, Präsident der Hochschulrektorenkonfe-

renz/Bonn; Prof. Dr. MARIA ELEONORA KARSTEN/Lüneburg; Prof. Dr. KLAUS Klemm/Es-

sen; Prof. Dr. HEINZ-HERMANN KRÜGER/Halle.

Moderator. Prof. Dr. Dieter LENZEN/Berün

Die Podiumsdiskussion war durch das Vorstandsmitgüed Prof. Dr. Hans-Uwe Otto/

Bielefeld vorbereitet worden. Wegen seiner Erkrankung mußte er als Moderator vertreten

werden. Da die wichtigsten Gesichtspunkte der Podiumsveranstaltung in den Eingangs¬
statements der PodiumsteUnehmer repräsentiert sind, beschränkt sich die vorliegende
Dokumentation auf deren Wiedergabe. Die Reihenfolge entspricht der Reihenfolge des

Vortrags.

Hans-Uwe Erichsen

In der früheren DDR bestanden 54 Hochschulen mit sehr unterschiedhcher Fächerbreite

und in unausgewogener regionaler Verteüung. Insbesondere gab es eine Vielzahl von Spe-

zialhochschulen mit wenigen oder gar nur einem Fach, jedoch durchweg mit Promotions¬

und HäbUitationsrecht. Fachhochschulen gab es in der damaligen DDR nicht.

Die Personalausstattung der Hochschulen war gekennzeichnet durch in Steüenpläne

umgesetzte Speziaüsierungen erhebhchen Ausmaßes, durch die Aufgabe politisch ideolo¬

gischer Indoktrination, durch die Notwendigkeit der Gewährleistung der Parteihchkeit und

auch dadurch, daß den Hochschulen eine Fülle von Eigenbetrieben vom Bauhof bis zum

Ferienheim zugeordnet war. Die Personalstruktur wies zudem insofern Verwerfungen auf,

als der Anteil an DauersteUen im Mittelbau etwa 80 % betrag.

DieForschung in der früherenDDR fand in erhebhchemAusmaß in den Instituten und

Einrichtungen der Akademien der Wissenschaften statt. Dies galt für die Grundlagenfor¬

schung ebenso wie für die anwendungsorientierte Forschung.

Die Universitäten und Hochschulen sind seit der Wende in einen Umstrukturierungs-

prozeß einbezogen. Dieser Prozeß zielt auf eine Neugestaltung der HochschuUandschaft,

eine fachliche Neuorientierung und personeüe Erneuerung der Hochschulen und auf eine

Neuorganisation oder -Zuordnung des bisher außeraniversitär organisierten Forschungspo¬

tentials.
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Die Möglichkeiten der Hochschulen, auf diesen Prozeß einzuwüken, sind sehr be¬

grenzt. Andererseits haben mehrere Länder bis heute die in Gesetzesform zu erlassenden

Strukturentscheidungen über die künftige Gestalt der Hochschulen des Landes insgesamt
oder einzelner Hochschulen noch nicht getroffen. Liegen in manchen Ländern zwar grund¬
sätzliche Entscheidungen zu Standort und Status von Hochschulen vor, fehlen ihnen doch

die für eine mittelfristige Planung erforderlichen Rahmenvorgaben zu Fächerstruktur und

Stellenzahl der Hochschulen, hi manchen Ländern dauern administrative Entscheidungs¬
vorgänge so lange, daß z.B. Berufungen von Professoren durch Erschöpfung von Beru¬

fungsvorschlägen infolge bestehenden Wettbewerbs um qualifizierte Wissenschaftler

gegenstandslos werden oder qualifizierte Bewerber von der Aufrechterhaltung ihrer

Bewerbung absehen. In manchen Ländern werden von Hochschulen oder Landeshoch-

schulstrukturkommissionen erarbeitete Strukturkonzepte durch mit den Hochschulen nicht

abgestimmte Personalentscheidungen über die Zusammensetzung von Struktur- und Beru¬

fungskommissionen konterkariert; Auseinandersetzungen unter westdeutschen Kommis-

sionsmitgliedern im Verein mit administrativen Schwierigkeiten führen zu nicht vertretba¬

ren Verzögerungen. Die Personal-/Überleimngs-/Benifungskornmissionen der Hochschu¬

len arbeiten inzwischen an der Evaluation des Personals, nachdem in manchen Ländern

durch Verfahrensdiskussion innerhalb der Landesregierung und Verschleppung der Ent¬

scheidungen über deren Zusammensetzungen Monate vergangen waren. Ihnen fehlen, um

zu abschließenden Entscheidungen zu kommen, die Auskünfte des Sonderbeauftragten der

Bundesregierung für die personenbezogenen Unterlagen des ehemaligen Staatssicher¬

heitsdienstes, deren Erteüung Monate, teUweise länger als ein Jahr dauert.

Als verderbhch erweist sich, daß die neuen Länder, beraten von Vertretern der alten

Länder, ohne grundlegende Diskussion des SteUenwerts von BUdung und Wissenschaft für

die künftige Entwicklung der Regionen, Länder und des Ganzen die Finanzierungs- und

Ausstattungsmuster der alten Länder übernommen haben. Die Chancen einer Neuorientie¬

rung der Haushaltsansätze und einer Neubewertung der Wissenschaft wurden damit ver¬

spielt.
Trotz teilweise fehlender Strukturentscheidungen whd auf der Grundlage westlicher

FinanzverteilungsmodeUe an den Hochschulen der neuen Länder ein Stellenabbau vorge¬

nommen, der in manchen Ländern bis zu 60 % des Steüenbestands von Anfang 1991 um¬

faßt. Die Betreuungsrelation in den Hochschulen der DDR war mit vier Studenten pro

Lehrkraft deuüich besser als in der alten Bundesrepublik. In den neuen Bundesländern

hegt der Anteü der Studienanfänger am Altersjahrgang heute bei rund 15 %, in den alten

Ländern bei knapp 30 %, also doppelt so hoch. Die Anpassung der Lebensverhältnisse

whd hier zu einer raschen Angleichung führen. Die Steüenstreichungen werden dazu füh¬

ren, daß selbst nach den aus der Sicht der HRK nicht akzeptablen, aber geltenden Parame¬

tern der Kapazitätsverordnung die jetzt rmmatrikuüerten Studenten (rund 130.000) ab

1994 nicht mehr angemessen ausgebildet werden können.

Die Sachmittelausstattung der Hochschulen der neuen Ländern kann ein für den Wett¬

bewerb um Wissenschaftler konkurrenzfähiges Niveau nicht erreichen. Die Investitions¬

mittel reichen nicht aus, um den aus den Jahren des Substanzverbrauchs in der früheren

DDR entstandenen Nachholbedarf zu decken.

In den Hochschulen läuft unabhängig von den Strukturempfehlungen die Überprüfung
persönlicher Integrität und fachhcher Qualität. Es ist indes angesichts der SteUenkürzun-

gen nicht gewährleistet, daß die als persönhch integer und fachhch qualifiziert befundenen

Wissenschaftler auf Stehen der Hochschulen übernommen werden. Vielmehr sind diese
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Wissenschaftler in einigen Ländern gehalten, sich darüber hinaus noch an einem kompeti-
tiven Bewerbungsverfahren zu beteiügen. Denn in manchen Ländern werden aüe Profes-

sorensteUen intern oder extern ausgeschrieben mit aUen Konsequenzen für die Dauer von

Besetzungsverfahren und die Unsicherheit der fachhchen und persönhchen Zukunft der

Betroffenen. Das ist unzumutbar für die Betroffenen und lähmt die Initiativen zur Neu-

strukturierung.
Nach dem gegenwärtigen Stand der Entwicklung ist die Funktionsfähigkeit der Hoch¬

schulen in den neuen Bundesländern gefährdet. Es ist notwendig, umgehend die erforder¬

lichen gesetzlichen oder administrativen Entscheidungen zu treffen, die als Rahmenbedin¬

gungen für die Neustrukturierung der Hochschulen unerläßüch sind und Perspektiven für

ein Verbleiben qualifizierter Wissenschaftier eröffnen. Die personeUe Erneuerung auf der

Basis des Einigungsvertrages und der Hochschulgesetze der Länder muß mit Augenmaß

erfolgen. Angesichts der unbestrittenen Notwendigkeit wissenschafthcher Weiterbüdung

und Nachqualifrzierung vieler Hochschulabsolventen ist ein besonderes Weiterbüdungs-

potential der Hochschulen erforderlich.

Von besonderer Bedeutung für die Neugestaltung der Wissenschaftslandschaft, insbe¬

sondere der Forschungslandschaft in den neuen Bundesländern, sind die Empfehlungen
des Wissenschaftsrates, die er entsprechend Art. 38 Einigungsvertrag auf der Grundlage

einer Evaluierung im Hinbhck auf die Organisation und Zuordnung von Arbeitsgruppen

und Einrichtungen der früheren Akademie der Wissenschaften, der Landwirtschaftswis¬

senschaften und des Bauwesens abgegeben hat.

Obwohl von aüen BeteiUgten mehrfach das Bekenntnis zur Subsidiarität und Komple¬

mentarität der außeruniversitären zur universitären Forschung abgegeben worden ist, wer¬

den die Empfehlungen nicht zu der gewünschten und wünschenswerten nachhaltigen Stär¬

kung der Hochschulforschung in den neuen Ländern führen. Es sollen ledigüch etwa 2.000

von rund 13.000 Wissenschaftlern, die vom Wissenschaftsrat für eme Weiterbeschäftigung

empfohlen worden sind, in die Hochschulen integriert werden.

Die Empfehlungen des Wissenschaftsrates sind von dem Bemühen geprägt, förde¬

rungswürdiges wissenschaftliches Potential zu erhalten und dafür Finanzierungswege zu

finden. Dies hat zu einem überdimensionierten Ausbau der gemeinsam von Bund und Län¬

dern finanzierten Forschungseinrichtungen der „Blauen Liste" in den neuen Ländern ge¬

führt.

Die Zahl der Blaue-Liste-Institute steigt um 75%, die Zahl des dort tätigen Personals

wird um 90% erhöht.

Die Konsequenz der Errichtung außeruniversitärer Forschungseinrichtungen erscheint

als naheliegender Ausweg. Die finanzielle Beteüigung des Bundes reduziert zwar die Fi-

nanziemngsverpfüchtungen der neuen Länder, sie führt aber zu grundlegenden Struktur¬

mängeln mit langfristigen Auswirkungen, denn fünf von sechs der zur Übernahme emp¬

fohlenen Wissenschaftler der früheren Akademien werden der Forschung an den Hoch¬

schulen nicht zur Verfügung stehen. Das wesenthche Ziel der umfangreichen und

aufwendigen Evaluation, eine echte Verstärkung, und - so notwendig - Wiederbelebung

der Grundlagenforschung an den Hochschulen, wird damit nur begrenzt erreicht Damit

werden die Weichen für die künftige Gestaltung der Wissenschaftslandschaftund damit für

die Zukunft der deutschen Universitäten falsch gesteht Die Universitäten drohen, zu Ein¬

richtungen zweiter Klasse zu werden.

Soweit eine Integration von Wissenschaftlern der früheren Akademien in Betracht

kommt wurde den Hochschulen als aufnehmende Einrichtungen trotz mehrfachen Verlan-
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gens der HRK keine Teünahme an den Integrationsverfahren zugesichert - weder durch

Vertreter ihres Senats noch durch die Mitgheder von Hochschulstrulctiirkommissionen. Es

muß nicht nur die ostdeutschen Hochschulen beunruhigen, wenn Essentialia ihres Selbst¬

verständnisses wie das Selbstergänzungsrecht zur Disposition gestellt werden. Daß dieses

nur sektoral und vorübergehend geschehen soU, ist angesichts des bekannten Beharrungs¬
vermögens von Provisorien wenig tröstlich.

Hinrich Enderlein

Zu dem Thema „Zur Situation der Erziehungswissenschaften in den alten und neuen Län¬

dern" sitze ich hier als Vertreter der neuen Länder auf dem Podium. Die Situation in Bran¬

denburg aber unterscheidet sich grundlegend von der in den anderen neuen Ländern. Das

liegt nicht zuerst daran, daß wir in aüen FäUen eine andere Politik machen - zum TeU tun

wir das auch. Es hegt vor aüem daran, daß wü in Brandenburg ganz andere Voraussetzun¬

gen haben. Insofern kann ich zu den Punkten, die Herr Erichsen vielleicht auch zum Teil

als Vorwurf an die neuen Länder angesprochen hat für Brandenburg festhalten: Mit ganz

geringen Ausnahmen trifft dies für unser Land nicht zu. Richtig ist aber sicher, daß die

vorgetragenen Einschätzungen im Hinblick auf einige andere Länder, auch aus meiner

Sicht durchaus zutreffen. Aber bitte bedenken Sie, daß die Wissenschaftsminister, also

meine Kollegen, unter zum TeU sehr schwierigen Bedingungen arbeiten. Sie haben da¬

durch nicht immer die Möghchkeit das zu tun, was sie eigenthch woUen oder vorhatten.

Als erstes wül ich festhalten, daß wir in den neuen Bundesländern gehalten sind, der

Wissenschaftspolitik wie auch der BUdungspoütik von Anfang an einen hohen Stellenwert

einzuräumen. Wenn man die Entwicklung in der alten Bundesrepublik und der ehemaligen
DDR miteinander vergleicht dann kann daraus nur die eine Schlußfolgerung abgeleitet
werden: Was wir brauchen, ist eine bUdungspolitische Offensive, und zwar in der gesam¬
ten Breite in aüen neuen Ländern.

Diese Offensive ist dringend notwendig und es wäre ein großer Fehler, wenn man mit

dem Hinweis auf nicht vorhandene Finanzen dies verzögern oder verschleppen würde.

Werjetzt die erforderlichen Mittel nicht aufbringt dem werden sie auch in den kommen¬

den Jahren nicht zur Verfügung stehen. Das ist ein Erfahrungswert den wir aus den alten

Bundesländern kennen, den wir hier einbringen können. Deswegen ist es auch wichtig und

notwendig, darauf von Anfang an zu dringen.
Wissenschafispolitische, hochschulpolitische, bUdungspolitische Entscheidungen -

das sind auch Entscheidungen, die Weichen steUen für den Aufbau einer neuen Infrastruk¬

tur in den neuen Bundesländern. Dort, wo darüber Konsens besteht in den Kabinetten und

mit den Landtagen, dort - da bin ich sicher - werden auch die richtigen Entscheidungen
gefäüt Für Brandenburg kann ich das feststeüen. Wir werden diesen Weg gehen.

Das kommt nicht nur darin zum Ausdruck, daß wir beschlossen haben, drei Universitä¬

ten zu gründen und die Gründung läuft; daß wir fünf Fachhochschulen auf den Weg brin¬

gen, bei denen auch die Gremien an der Arbeit sind; daß die Studenten an den bestehenden

Standorten in den ersten Semestern auch Uire ersten Schritte machen. Wichtig ist für diese

Aufbauarbeit gesicherte Grundlagen zu haben, auf denen wir unsere Entwicklungen wei¬

ter vornehmen können. Wir haben von vornherein mit dem Kabinett und mit dem Finanz¬

minister Übereinstimmung dahingehend erzielt die Finanzierung der Hochschulen als ei¬

ne wichtige Aufgabe zu behandeln, die nicht hinter angeblich wichtigeren aktuellen wirt-

schaftspohtischen oder sozialpolitischen Maßnahmen zurückgesteUt werden kann.
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Wir betrachten die Finanzierung beim Aufbau des Hochschulsystems als eine ebenso

wichtige Aufgabe wie andere Investitionen, von denen ich mal sagen darf, daß mir viel
zuviel im Augenblick in die Erde verbuddelt wird und viel zu wenig in Einrichtungen
investiert wird, die tatsächlich die Menschen betreffen und in denen Menschen arbeiten
und tätig sind. Wenn ich davon ausgehe, daß bei dem Programm „Aufschwung Ost", mit

dem im wesentüchen in den neuen Ländern der Aufbau der Infrastruktur gefördert werden
soü, daß von diesen vielen MUUarden insgesamt ganze 200 Müüonen DM jeweUs 1991
und 1992 für Zwecke des Hochschulbaus ausgegeben werden und da spezieU in Baumaß¬
nahmen investiert wird, dann steht das nach meiner Einschätzung in überhaupt keinem

Verhältnis zu dem, was wir eigenthch tun müßten und was wir brauchen.

Wir haben zwar erreicht daß wir ein Hochschulerneuerungsprogramm für die neuen

Länder vom Bund mitfinanziert bekommen. Bei der Finanzierung haben die alten Länder
sich sehr vornehm zurückgehalten: Ursprüngüch war eine Finanzierung durch Bund, alte

und neue Länder vorgesehen. Im Ergebnis finanziert der Bund zu 75 % mit aber 25 %

werden von den neuen Ländern aufgebracht während sich die alten Länder- wie gesagt-
vornehm zurückhalten. Ich halte das deswegen für problematisch, weü gleichzeitig noch
zwei Sonderprogramme des Bundes und der alten Länder für die Hochschulen in den alten

Ländern laufen. Das, was wü in den neuen Ländern bekommen, ist vom Volumen auch

nicht annähernd ausreichend.

Als ein Beispiel für die Notwendigkeit hier nachzubessern, wül ich das Wissenschaft¬

lerintegrationsprogramm nennen, mit dem Wissenschaftler aus den Instituten der ehemali¬

gen Akademie der Wissenschaftjetzt in die Hochschulen gebracht werden soüen. Das Pro¬

gramm ermöglicht uns zur Zeit ganze zwei Jahre, die Integration der Wissenschaftler zu

finanzieren. Diese zu kurze Zeitspanne verurteilt das Programm von vornherein zum

Scheitern. Erst eine Verlängerung der Laufzeit auf fünf Jahre verspricht für dieses Pro¬

gramm einen Erfolg. Darin sind sich die BUdungs- und Wissenschaftpohtiker aüe einige,
BMBW und BMFT eingeschlossen.

Wir müssen uns die Frage stellen, inwieweit in den alten Bundesländern gewonnene
Maßstäbe und Erkenntnisse für den Hochschulbereich jetzt auf die neuen Länder übertra¬

gen werden können und sollen. Ich appelliere an alle hier versammelten Wissenschaftler

und tue das auch in den Gründungsgremien meines Landes, soviel wie möghch den inno¬

vativen Spielraum, der im Augenblick existiert, auch voU zu nutzen. Ich weiß aus eigener
Erfahrung, daß viele Wissenschaftler mit einer gehörigen Portion Respekt, um nicht zu

sagen Angst nach Westen gucken, und bei allem, was sie jetzt auf den Weg bringen wol¬

len, überlegen ,
ob es denn in dem anderen TeU Deutschlands akzeptiert wird. Ich meine,

es ist eine wichtige Aufgabe zur Förderung auch der innerdeutschen Wissenschaftsbezie¬

hungen, deutliche Signale an die Kollegen in den neuen Ländern auszusenden, doch ruhig
mal etwas anderes zu versuchen, neue Weg zu gehen oder auch dem einen oder anderen

FaU Bewährtes zu erhalten. Es sollte nicht versucht werden, jeweüs eine noch perfektere
Kopie von dem abzuliefern, was in den alten Ländern schon vorhanden ist. Wir sollten

gemeinsam diesen innovativen Spielraum, der wahrscheinlich für Generationen jedenfalls
in dieser Form zum letzten Mal geboten wird, auch voü zu nutzen. Die Koüegen, die dazu

bereit sind, sollten auf unsere Unterstützung bauen können.

Ein weiteres wichtiges Ziel ist für mich, soviel wie möglich autonome Strukturen in

den Hochschulen auf den Weg zu bringen. Das ist ein schwieriges Unterfangen, und Sie

können es mir abnehmen, wenn ich als der für diesen Bereich verantwortliche Minister

sage, daß ich mir das sehr genau überlegt habe. Gerade in der Umstrukturierungs- und
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Anfangsphase ist es sicher nicht einfach, weil einerseits die Gremien vor Problemen ste¬

hen, die manchmal geradezu nach Einmischung des Ministers zu schreien scheinen. Aber

aufder anderen Seite sehe ich auch, daß, wenn ich das tue, man sich daran gewöhnen wird

und man gar nicht mehr davon loskommen mag. Dann haben wir eben nicht autonome

Hochschulen, wie wir sie haben woUten. Dann bekommen wir auch in den neuen Ländern

so etwas wie nachgeordnete Behörden der Wissenschaftsministerien, die mit Hochschulen,

wie ich sie mir vorstelle, doch wohl sehr wenig zu tun haben. Auch hier gibt es Möglich¬
keiten des Einwirkens und ich möchte aüe MinisterkoUegen auch dazu aufrufen, sich die

nötige Zurückhaltung aufzuerlegen und in dieser Phase die Autonomie von vornherein zu

sichern. In Brandenburg haben wir das mit unseren gesetzlichen Grundlagen getan, und als

Minister wül ich den Versuch machen, dieses auch entsprechend durchzusetzen.

Als letztes wül ich einen Punkt ansprechen, der mir auch sehr am Herzen hegt: nämhch

die Studenten so intensiv wie möghch in die Diskussion einzubinden, sie an den Struktur¬

entscheidungen zu beteüigen. Der Spielraum, den uns das Hochschulrahmengesetz gibt
ist leider nur sehr gering. Für die jetzige Übergangsphase haben wir bewußt darauf ver¬

zichtet andere Mitbestimmungsregelungen einzuführen, bei denen wir dann vieüeicht

nach zwei Jahren gezwungen wären, unsere gesetzlichen Bestimmungen an das Hoch¬

schulrahmengesetz anzupassen. Wir soUten gemeinsam daran gehen, die Erfahrungen, die

von uns auf diesem Gebiet jetzt gemacht werden, sowohl gegenüber dem Bundestag wie

auch gegenüber dem Bundesministerium für Bildung und Wissenschaft einzubringen. Für

die Noveüierung des Hochschulrahmengesetzes, die Bundesminister ORTLEB für das En¬

de dieser Legislaturperiode angekündigt hat können wir interessante und wichtige Erfah¬

rungen aus den neuen Bundesländern einbringen. Aus meiner Sicht gehört dazu sicher eine

beachthche Verknappung der Regelungsdichte, die das Hochschulrahmengesetz bisher

enthält Wer sich das Hochschulrahmengesetz genau ansieht der muß feststellen, daß hier

beinahe ein komplettes Landeshochschulgesetz enthalten ist. Unser Konzept, mit dem wir

die Erfahrungen in den neuen Ländern bei der Novelherung berücksichtigen, heißt Die

Regelungsdichte im Hochschulrahmengesetz reduzieren, dies aber nicht etwa durch Lan¬

deshochschulgesetze ausruhen, sondern umfassend die entstehenden Freiräume an die

Hochschulen weitergeben. Damitkönnen wir gemeinsam einen Beitrag zur Gestaltung un¬

serer HochschuUandschaft leisten.

Klaus Klemm

Ich bin gebeten worden, mich in meinem Beitrag auf die Perspektiven der Lehrerbildung
in den Hochschulen der alten und neuen Länder zu konzentrieren und dabei insbesondere

auch die Arbeitsmarktperspektiven der Lehramtsstudenten in meine Überlegungen einzu¬

beziehen. Ich möchte dem so nachkommen, daß ich zunächst knapp über die quantitative
Dimension der Lehrerausbildung berichte, daß ich sodann die erwartbaren Entwicklungen
auf dem „Teilarbeitsmarkt Schule" referiere und daß ich abschheßend Überlegungen dar¬

über anstehe, welche Rückwirkungen die Beschäftigungschancen der Lehreramtsstuden¬

ten auf die Lehrerausbüdung in den Hochschulen haben könnten.

Zum quantiativen Gewicht der Lehrerausbüdung. In den alten wie auch in den neuen

Ländern ist die Lehrerausbildung ein gewichtiges Element der Ausbüdung an wissen¬

schaftlichen Hochschulen: 1990 haben in den alten Ländern insgesamt 30.400 Studienan¬

fänger (15,3 % aller Anfänger) und in den neuen Ländern 6.500 (16,5 % aüer Anfänger)
ein Lehramtsstudium aufgenommen. Insgesamt gab es 1990 damit in den alten Ländern

406



141.500 (11,7 % aUer Studierenden an wissenschaftüchen Hochschulen) und in den neuen

Ländern 24.400 (18.5 %) Lehramtsstudenten. Der im Vergleich zu den neuen Ländern re¬

lativ geringe Anteü der Lehramtsstudenten an aüen Studenten erklärt sich daraus, daß die

Anfangerzahlen in den alten Ländern für Lehramtsstudiengänge in den 80er Jahren extrem

niedrig waren und sich erst langsam „erholt" haben: Während 1975 noch über 40.000

(32,9 % aüer Anfänger) junge Menschen ein Lehramtsstudium aufnahmen, taten dies 1985

nur noch knapp 11.500 (7,9 %); seither steigen diese Zahlen wieder.

Zum „Teilarbeitsmarkt Schule" in den 90er Jahren. Die Arbeitsmarktperspektiven, die

sich den Lehramtsstudenten in den kommenden Jahren erschheßen werden, entwickeln

sich in den alten und neuen Ländern stark auseinander. In den alten Ländern haben sich die

Chancen, in den Schuldienst übernommen zu werden, seit der Mitte der 80er Jahre wieder

deutüch verbessert Während damals nur noch knapp über 5.000 ausgebüdete Lehrer und

Lehrerinnen - mit z.T. ungesicherten Beschäftigungsverhältnissen - eingesteht wurden,
konnten 1991 bereits wieder etwa 15.000 SteUen im Schuldienst besetzt werden. Falls in

den 90er Jahren in den alten Ländern ledighch aüe freiwerdenden SteUen wieder besetzt

werden, müßten jährüch knapp 13.000 Lehrer und Lehrerinnen eingesteüt werden. Falls

paraüel zum Anstieg der Schülerzahlen zusätzlich SteUen geschaffen werden sollten,
müßten in den alten Ländern insgesamt jährlich sogar fast 25.000 Absolventen der Lehr¬

amtsstudiengänge eingestellt werden. Unabhängig davon, welche der beiden Varianten der

tatsächlichen Entwicklung nahekommen whd, können die Lehramtsstudenten in den alten

Ländern davon ausgehen, daß sie zu einem hohen Anteü einen Arbeitsplatz im erlernten

Beruf finden werden. Ein anderes Bild ergibt sich in den neuen Ländern, sofern man die

Teilarbeitsmärkte der alten und der neuen Länder als gegeneinander abgeschottet betrach¬

tet (was sie nicht sind und nicht sein können): Infolge des dramatischen Geburtenrück¬

gangs in den neuen Ländern (von bis zu 240.000 jährhchen Geburten in den 80er Jahren

auf 1991 nur noch 107.000 Geburten) wird dort der Lehrerbedarf in der zweiten Hälfte der

90er Jahre drastisch sinken. Dies whd - bei einer konstanten Personalrelation - dazu füh¬

ren, daß in den 90er Jahren nur noch jährlich reichhch 3.000 und in den Jahren nach der

Jahrhundertwende sogar nur noch jährlich etwas mehr als 2.000 LehrersteUen zu besetzen

sein werden.

Für Deutschland insgesamt bedeuten diese Werte, daß in den nächsten 15 Jahren jähr¬
lich zwischen 16.000 (wenn ledighch alle freiwerdenden Stellen wieder besetzt werden)
und 28.000 (wenn paraüel zur Schülerzahlentwicklung die Steüenzahlen variiert werden)
Lehrer und Lehrerinnen in den Schuldienst übernommen werden. Angesichts der etwa

37.000 Studienanfänger 1990 (die Zahlen in den Jahren davor lagen niedriger) und in An¬

betracht der Tatsache, daß etwa 60 % der Studienanfänger tatsächlich irgendwann einmal

für die EinsteUung in den Schuldienst zur Verfügung stehen werden, bedeutet dies, daß mit

etwa 22.000 Bewerbern um eine EinsteUung bei der „Sparvariante" immerhin etwa 6.000

Absolventen jährlich keine Anstellung finden werden und daß bei der „Status-quo-Perso-
nalversorgungs"-Variante etwa 6.000 SteUen nicht besetzt werden könnten.

Fragen zur Rückwirkung der Beschäftigungsperspektiven auf die Lehrerausbildung in

den Hochschulen.
- Wird sich der im Westen während der Phase der Lehrerarbeitslosigkeit - zum TeU

durch die Kultusverwaltungen - eingeleitete Rückzug vom Schulpraxisbezug hin zu

der fachwissenschaftlichen Akzentuierung der Studiengänge erhalten oder wird es par-

aUel zu den verbesserten Arbeitsmarktperspektiven der Lehramtsstudenten und -Stu¬

dentinnen eine neuerhche Hinwendung zum Praxisbezug ergeben?
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- Wird im Osten die poütisch erzwungene Verabschiedung vom starken Praxisbezug

fortgesetzt angesichts des Zusammenbruchs des Lehrerarbeitsmarktes gar noch for¬

ciert oder können Elemente der Praxisorientierung in die Phase des Neuaufbaus der

LehrerbUdung in den neuen Ländern - wie es auch der Wissenschaftsrat empfiehlt -

hinübergerettet werden?
- Wie läßt sich nach der Phase des VerfaUs der Lehrerausbüdung während der 80er Jahre

im Westen die Deckung des erziehungswissenschafthchen Ersatz- und Erweiterungs¬

bedarfs an den Hochschulen in den 90er Jahren dort sichern und wie läßt sich vermei¬

den, daß vergleichbare Rekrutierungsprobleme in den Jahren nach der Jahrhundert¬

wende in den neuen Ländern auftreten werden?
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1. Die sogenannte Abwicklung der meisten pädagogischen Fachbereiche an den Hoch¬

schulen der ehemaligen DDR hat sich für den Aufbau der Erziehungswissenschaft in den

neuen Bundesländern zwar als Startvorteil erwiesen. Die Erziehungswissenschaft gehört

zusammen mit ihren Nachbardisziplinen wie Phüosophie, Soziologie und den Fächern Ju¬

ra und Wirtschaftswissenschaften zu den privilegierten Disziplinen, die mit Bundesmitteln

finanzieU relativ großzügig ausgestattet wurde, zügig SteUen neu besetzen und damit

gleichzeitig die Reform von Studiengängen und den Neuaufbau von Fachbereichen in

Gang setzen konnte. Über die Legitimität des sogenannten Abwicklungsverfahrens läßt

sich jedoch sicherhch streiten und dies ist ja im Jahre 1991 auch in den Medien und vor

den Gerichten ausführlich gemacht worden. Aus heutiger Sicht nachdem die Personal¬

kommissionen, die in Sachsen-Anhalt nur mit ostdeutschen Mitgliedern besetzt sind, in

den meisten Bundesländern die politische Integrität aüer Mitarbeiter an den Hochschulen

überprüfen bzw. überprüft haben, läßt sich jedoch feststellen, daß inzwischen eine nachge¬

holte Gleichbehandlung aüer Wissenschaftler stattgefunden hat

2. Der Aufbau der Erziehungswissenschaft in den neuen Bundesländern wurde vor al¬

lem in der Anfangsphase von den bUdungspoütischen Entscheidungs- und Beratungsgre¬

mien als Aufbau einer Disziphn verstanden, die auf den inferioren Status einer Dienstlei¬

stungsinstanz für die Lehramtsstudiengänge reduziert wurde. Dies spiegelt sich u.a. darin,

daß der Wissenschaftsrat sich in seinen Empfehlungen zunächst nur auf die Reform der

Lehrerbildung beschränken woUte und sich das Gremium auch nur aus in der Lehrerbil¬

dung tätigen Kollegen bzw. aus Fachvertretern lehramtsbezogener Nachbardisziplinen zu¬

sammensetzte. Erst nach Intervention des Vorstandes der DGfE hat der Wissenschaftsrat in

seine Abschlußempfehlungen das Thema der „nicht-lehramtsbezogenen erziehungswis¬
senschaftlichen Studiengänge" aufgenommen (vgl. Wissenschaftsrat 1991, S. 69-73).

In diesen Empfehlungen wird jedoch weder der Verbreitungsgrad erziehungswissen-

schafthcher Hauptfachstudiengänge in Gestalt von Diplom- oder Magisterstudiengängen
in fast allen westdeutschen Hochschulen skizziert, noch wird die Bedeutung dieser Stu¬

diengänge für den Ausdifferenzierungsprozeß der Disziplin Erziehungswissenschaft the-
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matisiert Vielmehr wird, ohne auch nur eine einzige der inzwischen zugängüchen regio¬
nalen Verbleibstudien von Diplompädagogen (vgl. Bahnmüller u.a. 1988, Flake/

Schulze/Prein 1989) oder die aktueUen Daten der Bundesanstalt für Arbeit (vgl. Rau¬
schenbach 1992) zu berücksichtigen, in den Empfehlungen des WissENSCHAFTSRATes

pauschal von Berufseinmündungsschwierigkeiten der Absolventen erziehungswissen-
schaftlicher Hauptfachstudiengänge gesprochen. Aus diesem Grunde plädiert der Wissen-
SCHAFTSRAT dafür, in jedem neuen Bundesland zunächst an nur emer Hochschule einen

erziehungswissenschafthchen Hauptfachstudiengang einzurichten (Wissenschaftsrat

1991, S. 73).

3. hn Gegensatz dazu hat der Vorstand der DGfE in der Dresdner Erklärung vom Oktober

1991 gefordert, daß an jeder Hochschule in den neuen Bundesländern neben den Lehr¬

amtsstudiengängen ein erziehungswissenschaftücher Hauptfachstudiengang angeboten
und daß zumindest an einer Hochschule in jedem neuen Bundesland ein Diplomstudien¬
gang Erziehungswissenschaft eingerichtet werden soü. Eine konsequente Reaüsierung
dieser Forderungen zeichnet sich momentan an den ostdeutschen Hochschulen jedoch
noch nicht ab. Magisterstudiengänge existieren meines Wissens bislang nur an der Hum¬

boldt-Universität zu Berhn sowie im Planungsstadium an der Universität Potsdam. Auch

den Diplomstudiengang Erziehungswissenschaft gibt es bislang nur an Hochschulen in

drei neuen Bundesländern, an der Technischen Universität Dresden, an der Pädagogischen
Hochschule Erfurt sowie in Haue, wo auf der Basis einer gemeinsamen Prüfungsordnung
von Pädagogischer Hochschule und Universität der Diplompädagogikstudiengang mit den

Studienrichtungen Sozialpädagogik, Erwachsenenbüdung und Sonderpädagogik angebo¬
ten wird. In der Prüfungsordnung dieses Studienganges ist der Versuch gemacht worden,

u.a. durch die Einführung eines Wahlpfhchtbereiches Forschung, durch die Einführung des

Pfhchtelementes rechtliche und administrative Grundlagen des BUdungs- und Sozialwe¬

sens sowie durch eine Reihe fachorientierter Wahlpflichtfächer den drei Kriterien, die ein

pädagogischer Studiengang erfüllen sollte, nämüch einer Disziphn-, Professions- und

Fachorientierung, gerecht zu werden. Am Hochschulstandort Haue sind inzwischen 350

Studentinnen und Studenten in diesem Studiengang eingeschrieben und es kann damit der

prognostizierte Ausbüdungsbedarf für das Bundesland Sachsen-Anhalt mit etwa 120 Ab¬

solventen pro Jahr abgedeckt werden.

4. Im Hinblick auf die reformierten Prüfungsordnungen für die Lehramtsstudiengänge im

Bundesland Sachsen-Anhalt muß man feststehen: „Im Osten wenig Neues". D.h. die aus

den alten Bundesländern bekannten Schwächen der Lehrerausbüdung, die zu starke Domi¬

nanz der fachwissenschaftlrchen Ausbüdung und die zu geringe Berücksichtigung profes-

sionsbezogener und pädagogischer Studienelemente werden hier nur wiederholt Positiv

ist sicherlich zu konstatieren, daß die in DDR-Zeiten stark reglementierten und verschul¬

ten Ausbildungscurricula inzwischen, zumindest in den erziehungswissenschaftlichen An¬

teilen der Lehrerausbildung, abgeschafft worden sind. Am Rande ist zu vermerken, daß

das erziehungswissenschaftüche Begleitstudium für die Lehramtsstudiengänge sich nur

aus den Pflichtfächern Pädagogik und Psychologie zusammensetzt. An die Steüe des ab¬

geschafften Pflichtfaches Marxismus-Leninismus ist somit statt einer breiten pohtisch-so-

zialwissenschaftüch-philosophisch orientierten Grundbüdung ein Vakuum getreten.

5. Das Tempo der Entscheidungsprozesse beim Transformationsprozeß der ostdeutschen

HochschuUandschaft ist zumindest im Bundesland Sachsen-Anhalt zu langsam. So ist in

diesem Bundesland nun seit einem Jahr die Entscheidung offen, ob die beiden Pädagogi-
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sehen Hochschulen mit ihren jeweihgen benachbarten Universitäten integriert werden

oder eigenständig bleiben soUen. Mit einem abschließenden hochschulpohtischen Votum

der Landesstrukturkommission ist Ende April 1992 zu rechnen. Die endgültigen hoch¬

schulpolitischen Entscheidungen werden erst im Mai oder Juni 1992 vom Landtag des

Bundeslandes Sachsen-Anhalt getroffen. Dadurch entsteht ein hochschulpohtischer War¬

tezustand, der sich für die Durchführung eines normalen Studienbetriebes als hinderlich

erweist. Allein die Organisierung des Lehrangebotes steüt für die wenigen bisher neu be¬

rufenen Professoren zusammen mit einigen Assistenten und westdeutschen Gastdozenten

sowie in guter Kooperation mit den ostdeutschen Kollegen Semester für Semester einen

enormen Kraftakt dar. Ganz zu schweigen von den anderen Tätigkeiten, dem Neuaufbau

der Bibliothek, der Durchführung von Hunderten von Prüfungen, der Durchführung von

Berufungsverfahren, der HersteUung von Kontakten zur pädagogischen Praxis usw.

6. Werden sich die Transformationsprobleme der ostdeutschen Hochschuüandschaft auf

der Systemebene, d.h. bei den Entscheidungen über Hochschulstandorte oder Studiengän¬
ge in den nächsten Monaten lösen lassen, so wird ein Zusammenwachsen auf der Ebene

der Mentalitäten von west- und ostdeutschen Wissenschaftlern in den Fachbereichen noch

einige Jahre in Anspruch nehmen. Die Studenten und Studentinnen reagieren auf die west¬

deutschen Dozenten ambivalent. Einerseits sind sie fasziniert von der Vielfalt neuer erzie¬

hungswissenschafthcher Erklärungsansätze und Themen und den informelleren Umgangs¬
formen. Gleichzeitig sind die westdeutschen HochschuUehrer für sie partieU Fremde im

eigenen Land, die Schwierigkeiten haben, sich in ihre Biographien als ehemalige FDJ-

Funktionäre bzw. als Pionierleiterstudenten oder aber auch als von der Staatssicherheit

verfolgte Schüler hineinzuversetzen. Es whd noch viele Monate und Jahre des geduldigen
Hinhörens, des Dialogs zwischen West- und Ostdeutschen in den Fachbereichen brauchen,

ehe nicht nur auf der Ebene von Prüfungsordnungen, sondern auch auf der Ebene der

Hochschulkultur von einer faktischen Vereinigung gesprochen werden kann.

7. Damit überhaupt gleichberechtigte Repräsentanz von westdeutschen und ostdeutschen

Koüegen und KoUeginnen in den erziehungswissenschafthchen Fachbereichen mittelfri¬

stig sichergestellt werden kann, ist erstens eine gezielte Förderung von ostdeutschen Nach¬

wuchswissenschaftlern/innen durch die Gewährung von DFG-Stipendien, durch die Ein¬

richtung von Mitarbeiterstellen in den Fachbereichen sowie durch die Schaffung von

Graduiertenförderungsprogrammen in den neuen Bundesländern erforderlich. Außerdem

sollte bei ostdeutschen Kolleginnen und KoUegen, die über 50 Jahre alt sind und die nun,

wie etwa in Haue, emeut einen dreijährigen Arbeitsvertrag erhalten haben, eine Entfri-

stung der Arbeitsverträge ermöghcht werden, da eine abrupte Einführung der Zeitvertrag¬

spraxis entsprechend den Bestimmungen des Hochschulrahmengesetzes den Lebensläufen

und Lebensplänen von Wissenschaftlern dieser Altersgruppe nicht gerecht werden kann.

8. Eine vordringliche Forschungsaufgabe insbesondere der ostdeutschen Wissenschaftler

und Wissenschaftierinnen in den pädagogischen Fachbereichen soüte in den nächsten Jah¬

ren eine kritische Aufarbeitung der Geschichte der Erziehungswissenschaft sowie der päd¬

agogischen Institutionen, der Lehrerausbüdungsstätten, der Schulen, der Famüie, der Kin¬

der- und Jugendorganisationen in Gestalt der Thälmann-Pioniere bzw. der FDJ usw., in der

DDR sein. Neben wissenschaftstheoretisch und wissenssoziologisch orientierten Untersu¬

chungen sollten dabei u.a auch qualitative Studien durchgeführt werden, die z.B. die bio¬

graphische Relevanz herausarbeiten, die die Pionierorganisationen oder die FDJ im Leben
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von Heranwachsenden gespielt haben. Die Institutionahsierung spezifischer Forschungs-
förderungsprogramme zur kritischen Analyse der „Geschichte, Struktur und Funktions¬

weise der DDR-Volksbildung", wie sie das BUdungsministerium des Landes Brandenburg
initiiert hat ist dabei ebenso ein Schritt in die richtige Richtung wie die von der DFG

eingerichteten thematisch breiteren Forschungsschwerpunlctprogramme, die die Mögüch¬
keit eröffnen, die aktueUen Umstrukturierungsprozesse im Schulwesen, im Bereich der

Weiterbüdung beim Neuaufbau sozialer Dienste sowie den Wandel der Lebenslagen von

Kindem, Jugendhchen und Famihen in Ostdeutschland zu untersuchen.
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Wissenschaftsrat: Empfehlungen zur LehrerbUdung in den neuen Ländern.

Maria Eleonora Karsten

Im Rahmen der allgemeinen Wissenschafts- und Hochschulentwicklung fäüt der Erzie¬

hungswissenschaft eine entscheidende RoUe bei der konzeptioneUen Begründung des Er¬

ziehungs- und BUdungswesens zu, um die innovativen Chancen zu nutzen und nicht be¬

reits in den Westländern kritisierte Modeüe zu übertragen.

1. Die besondere Entwicklungssituation der Erziehungswissenschaft West im Prozeß ihrer

Expansion seit Mitte der 60er Jahre umfaßte für die damalige Bildungsreform:
- die Ausdifferenzierung der Disziplin,
- die Intensivierung empirischer Forschung,
- die Mitbeteihgung an Lehramtsstudiengängen in unterschiedhcher Intensität und

- den Auf- und Ausbau von Hauptfach- (also wissenschaftüchen) Studiengängen.
Dabei wurden vor allem schulbezogene und sozialpädagogische Schwerpunkte, Bereiche

der Erwachsenenbildung und der Berufspädagogik etabliert und führten damals zu Moder¬

nisierungsprozessen, die noch nicht abgeschlossen sind.

2. Die wissenschafthchen Studiengänge sind das zentrale Rekrutierungsfeld des wissen¬

schaftlichen Nachwuchses für Lehre und Forschung; sie sind somit sowohl für den Ein¬

stieg, den Umstieg und die Weiterentwicklung in allen Erziehungs-, Sozial- und BUdungs-

bereichen, auch in den neuen Bundesländern, unverzichtbar.

3. Aufgabenzuwachs, universitäre Studiengangsorganisation und Zuständigkeiten im Be¬

reich Forschung haben zusammen bewirkt daß faktisch neben der disziplinaren inneren

Struktur der Erziehungswissenschaft zusätzlich ein besonderer Professionahtäts- und Be¬

rufsbezug konstitutiv wurde und die Organisation von Suidiengängen und Studienschwer¬

punkten leitete. Dadurch wurde diese Form der Verwissenschaftüchung des Erziehungs-,

Sozial- und BUdungswesen begründet und unterstützt.

4. Auf der Ebene der Studiengänge bewirkt dies bis heute, daß Erziehungswissenschaft

jeweUs als Nebenfach in den Lehrämtern oder als Hauptfach mit entsprechendem Stunden¬

umfang und Fachdifferenzierung angeboten und gewichtet wird. Die Ausrichtung als

Hauptfach geht dabei einher mit einer zunehmenden Zuständigkeit für die akademisch
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wissenschaftliche Arbeit denn nur in wissenschaftlichen Studiengängen sind alle Voraus¬

setzungen für Promotionen und damit für eine wissenschaftliche Berafstätigkeit Lehre

und Forschung in und außerhalb von Universitäten enthalten. In ihrem Rahmen smd Zu¬

gänge für Erziehungswissenschaftlerlnnen in den neuen Bundesländern vorzusehen und

zu gestalten.

5. Für die Weiterentwicklung der Disziphn an jedem universitären Standort in den alten

und neuen Bundesländern sind die Bedingungen für kontinuierliche Forschung sowie die

Selbstrekrutierung des Faches und damit Sicherung des wissenschaftlichen Nachwuchses

zu sichern. Die Aus- und Weiterbüdung von Lehrenden für die Fachhochschule und andere

tertiäre BUdungsbereiche findet ebenfalls in diesem Kontext statt.

6. Dies entspricht dem erreichten Verwissenschafthchungsniveau und den diszipünären
Entwicklungen anderer Fächer, insbesondere derjenigen wie Psychologie, Soziologie, Po-

ütologie, die für poütische und administrative Kontexte in außeruniversitären Beratungs¬
und Organisationsbereichen qualifizieren. Dies ist für die neuen Bundesländer aufzubau¬

en, da ein hoher Bedarf an pädagogischem Expertenwissen und an Experten besteht.

7. In den West-Bundesländern üegt dem erreichten Ausbaustand eine rund 25jährige Ge¬

schichte zugrunde: Keine Universität hat nur lehramtsbezogene Studiengänge, sondern

bindet diese in die Haupt-Fachstruktur ein und steüt dadurch Rahmenbedingungen für die

Durchlässigkeit bereit. Für die Neu-Bundesländer ist es geboten, dieses Entwicklungsni¬
veau von vornherein vorzusehen, damit standortbezogene Eigenständigkeit und Profile so¬

wie die weiteren Entwicklungsbedingungen in Lehre und Forschung an jedem Standort

konkurrenzfähig verankert sind. Ansonsten wäre ein GefäUe ebensowenig zu vermeiden

wie das Angewiesenbleiben auf Westimporte mindestens auf Hochschuüehrerlnnenebene.

8. Der Zuständigkeit der Erziehungswissenschaft für das gesamte Erziehungs- und BU¬

dungswesen und professionelles erziehungswissenschaftüches Wissen kann insbesondere

in den Lehrendenfunktionen strukturell nur auf diesem Wege Rechnung getragen werden.

In den neuen Bundesländern ist eine solche erziehungswissenschaftüche und sozialpäd¬
agogische Kompetenz ebenso wie BUdungs-, Berufsausbüdungs- und Weiterbüdungsbera-
tung derzeit in besonderer Weise gefragt Dies gilt sowohl für den Prozeß der formalen

Anerkennung, der inhaltlichen Anpassung und Transformation sowie für die Weiterent¬

wicklung des Erziehungs-, Sozial- und BUdungswesen im primären bis tertiären Bereich

sowie für die Forschung und den Aufbau erziehungswissenschafthch orientierter Institute.

9. Fürjeden dieser Bereiche sind die Prozeßverläufe, die möglichen Wege von Personen in

die universitäre und Erziehungsarbeit, die Strukturen und die Perspektiven zu bedenken.

10. Der Auf-, Um- und Ausbau der Erziehungswissenschaft als Disziplin und Fach, in Stu¬

diengängen und im BUdungswesen bedarf der kontinuierlichen Begleitung und Reflexion,
um die besonderen Bedingungen in den neuen Bundesländern auf struktureUer, personeUer
und örtlicher Ebene angemessen zu berücksichtigen. Hierin liegt u.a eine Aufgabe der

FachgeseUschaft DGfE in Kooperation und Auseinandersetzung mit den Wissenschafts¬

und Hochschulverwaltungen sowie in eigens dafür entwickelten Foren.

412



Frank Achtenhagen

1. In meinen einleitenden Bemerkungen konzentriere ich mich auf den inneren Zustand

der Erziehungswissenschaft, d.h. auf ihre momentane Leistungsfähigkeit Probleme mit

Hilfe des Einsatzes wissenschafthcher Methoden zu bearbeiten und einer Lösung zuzufüh¬

ren.

2. Ich sehe einen unmittelbaren Zusammenhang von Qualität der Forschung und wissen-

schaftücher Expertise.

3. Zur Zeit ist ein großer geseüschaftücher Bedarf an erziehungswissenschaftücher Exper¬
tise in vielen Bereichen zu beobachten; dazu tragen auch die Probleme im Gefolge der

Wiedervereinigung und der europäischen Einigung bei:
- Wie lange soll eigenthch die Schulzeit im aUgemeinen Schulwesen angesetzt werden?
- Wie sind die Lehrpläne zu verändern? Sollen neue Fächer (z.B. Informatik, Fremdspra¬

chen) zusätzlich oder auf Kosten anderer Bereiche eingeführt werden?
- SoUen eigentlich bestimmte Schulformen (z.B. Hauptschule, Realschule, Gesamtschu¬

le, Orientierungsstufe) beibehalten werden?
- Wie kann und soUte Schule mit Persönlichkeitsproblemen der Schüler, die mit dem

allgemeinen Wertewandel zusammenhängen umgehen?
- In welcher Weise sollte Schule auf die Arbeitswelt vorbereiten?

Diese hier global formulierten Forschungsfragen lassen sich natürüch weiter aufgüedern
und operationalisieren. Vergleichbare Fragen können für den sozialpädagogischen Bereich
und für andere Bereiche der Erziehungswissenschaft formuhert werden. Für aUe diese Fel¬

der ist eine entsprechende Expertise dringend gefordert, aber gleichzeitig in viel zu gerin¬
gem Maße so aufbereitet oder vorhanden, daß sie für pohtisch-soziales Handeln genutzt
werden kann.

4. Dieser Sachverhalt führt dazu, daß pädagogische Expertisen zunehmend in anderen

Wissenschaftsbereichen entwickelt werden, ohne daß damit immer die nötigen angemes¬

senen erziehungswissenschaftüchen Standards eingehalten würden. Über neue Prüfungs-

ordnungsregeln ist das Gebiet der Pädagogischen Psychologie gestärkt worden; für die

betriebliche Büdungsarbeit entwickelt die Betriebswirtschaftlehre in zunehmendem Maße

eigene Konzepte.

5. Damit zusammenhängend ist das Defizit an professioneUem erziehungswissenschaftli¬
chen Handlungswissen zu beklagen. Die Erziehungspraxis mit ihren vielfältigen Feldern

bleibt sehr oft hinter Standards zurück, die an sich eingehalten werden könnten.

6. Ein Grand hierfür hegt sicher in den extern gegebenen Bedingungen für Forschung und

Lehre. Die erziehungswissenschaftlichen Institute und Seminare sind in ihrer Entwicklung
in zu starkem Maße von der Entwicklung der Studentenzahlen abhängig gewesen und

noch abhängig. Mit der notwendigen Rekrutierung fachfremder Wissenschaftler bei über-

proportionalem Anstieg und mit dem Fortfall der AssistentensteUen beim Rückgang der

Studentenzahlen sind nur zwei Gründe für die Diskontinuität der Entwicklung bezeichnet.

Zugleich erlauben die laufenden finanzieUen Mittel sowie die HUfskraftausstattungen nur

in einzelnen FäUen, kleinere Forschungsprojekte durchzuführen bzw. größere angemessen
vorzubereiten - und damit zugleich auch den wissenschafthchen Nachwuchs zu sichern.

7. Eine Folge dieser Entwicklung ist auch, daß die Disziplin insgesamt zu wenige For-
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schungssicherheit im Ensemble der Wirtschafts- und Sozialwissenschaften ausbilden

kann. Indizien hierfür sind
- ein Mangel in der forschungsorientierten Beschreibung erziehungswissenschaftlicher

Problemfelder;
- ein Überhandnehmen eines verbahsierenden ModeUplatonismus auf Kosten von fak¬

tenorientierter Beschreibung und Erklärung von Realität (ein Bhck auf die Themenab¬

folge im Programm dieses Kongresses mag als Veranschaulichung des hier Gemeinten

reichen);
- eine mangelnde Sicherheit in der erziehungswissenschaftlich akzentuierten Operatio-

nalisierung von Forschungsthemen.

8. Eine Erklärung hierfür üegt für mich in dem Sachverhalt daß weite Bereiche der Erzie¬

hungswissenschaft in den letzten Jahrzehnten auf das Paradigma der Kritischen Theorie

eingeschwenkt sind, allerdings dabei deren ursprüngüchen zentralen Ansatz übersehen ha¬

ben: nämlich bessere Erkenntnisse über Praxis durch eine dialektische Verschränkung her-

meneutischer und empirisch-analytischer Verfahren zu gewinnen. Der Ast der empirisch-
analytischen Forschungsansätze wurde in der Erziehungswissenschaft - anders als etwa in

der Soziologie - sträflich vernachlässigt

9. In einer 1992 veröffenthchten Smdie heißt es: „Die Praxisorientierung der Mehrzahl der

erziehungswissenschafthchen Hochschuüehrer ist meist nicht verbunden mit einem Inter¬

esse an empirischer Forschung. Höchstens ein Fünftel der Erziehungswissenschaftler cha¬

rakterisiert sich selbst als empirisch orientiert".

10. Diese Situation der deutschen Erziehungswissenschaft muß dringend geändert werden:
Die Gewichte müssen anders verteilt werden; vor aüem gehört hierher eine umfassende

und sohde Ausbildung in Forschungstechniken als Rückgrat der erziehungswissenschaftli¬
chen Studiengänge.

11. Ohne die Stärkung der Forschungsorientierung wird sich die Lage der Erziehungswis¬
senschaft verschlechtern. Nicht weil das Bedürfnis nach Expertise und Handlungssicher¬
heit wegfiele, sondern weil andere Wissenschaften ein Substitut stellten.

Anschrift des Moderators:

Prof. Dr. Dieter Lenzen, Freie Universität Berün, Institut für AUgemeine und Vergleichende Erziehungs¬
wissenschaft, ArnimaUe 10,1000 Berün 33

Anschriften der Podiumsteilnehmer:

Prof. Dr. Dr. hc. Frank Achtenhagen, Universität Göttingen, Wirtschaftspädagogisches Seminar, Platz der

Göttinger Sieben 7,3400 Göttingen

Dr. Hinrich Eberlein, Minister für Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Brandenburg, Fried-

rich-Ebert-Str. 4,0-l 560 Potsdam

Prof. Dr. Hans-Uwe Erichsen, Präsident der Hochschulrektorenkonferenz, Ahrstr. 39, 5300 Bonn

Prof. Dr. Maria Eleonora Karsten, Universität Lüneburg, Institut für Sozialpädagogik, Lauensteinstr. 33,
2120 Lüneburg

Prof. Dr. Klaus Klemm, Universität Essen, FB 2: Erziehungswissenschaft, Universitätsstr. 2,4300 Essen 1

Prof. Dr. Heinz-Hermann Krüger, Gründungsdekan der Universität Haue, Brandbergweg 23,0-4020Haüe
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V. Andernorts veröffenthchte Kongreßbeiträge



1. Symposien

Symposion 3. Modernität der deutschen Berufsausbüdung im Kontext der europäischen
Integration

Die Vorträge erscheinen in folgendem Band:

Peter Diepold/Adolf Kell (Hrsg.): Entwicklungen in der Berufsausbildung. Deutsche

Berufsausbüdung zwischen Modernisierung und Modernitätskrise hn Kontext der euro¬

päischen Integration. Beiheft zur Zeitschrift für Berufs- und Wirtschaftspädagogik. Franz

Steiner Verlag, Stuttgart 1992.

Symposion 4. Sozialpädagogik/Sozialarbeit zwischen Gemeinschaft und GeseUschaft -

Auf dem Weg in die zweite Moderne?

Die Vorträge erscheinen in folgendem Band:

Hans-Uwe Otto/Karin Bollert (Hrsg.): Zwischen Gemeinschaft und GeseUschaft. So¬

zialpädagogik auf dem Weg in eine Zweite Moderne. KT-Verlag, Bielefeld 1993.

2. Arbeitsgemeinschaften

AG 1. Begründungsformen modemer PädagogUc

Die Vorträge erscheinen im Deutschen Studien-Verlag in der Reihe ,3eiträge zur Theorie

und Geschichte der Erziehungswissenschaft" der Kommission Wissenschaftsforschung:
Dietrich Hoffmann/Alfred Langewand/Christian Niemeyer (Hrsg.): Begriin-

dungsformen der Pädagogik in der „Moderne".

AG 5. Systemtheorie und Postmoderne

Der folgende Beitrag wird veröffenthcht:

Winfried Marotzki: BUdung im Übergang. Neue theoretische Referenzrahmen. In:

Winfried Marotzki (Hrsg.): Bildungstheoretische Mikrologien. Deutscher Studien-Ver¬

lag, Weinheim 1992.

AG 7. Die „Abwicklung" der Erziehungswissenschaft in der ehemaligen DDR

Die Vorträge sind erschienen unter dem Titel: Himmelstein, Klaus/Keim, Wolfgang

(Hrsg.): Erziehungswissenschaft hn deutsch-deutschen Vereinigungsprozeß (Jahrbuch für

Pädagogik 1992). Peter Lang Verlag, Frankfurt a.M. 1992.

AG 11. Frauen-Perspektiven der Schulentwicklung

Die Beiträge von MARGRET KRAUL/RITA WIRRER sowie von HANNELORE FAULSTICH-

Wieland/Marianne Horstkemper werden veröffenthcht in: „Die Deutsche Schule",
1992.

Der Beitrag von EDITH Glumpler ist erschienen in:

Glumpler, Edith: Volle Halbtagsschule (Bedarfsanalyse und Modellkonzeption). Flens¬

burg 1991: Pädagogische Hochschule (Berichte der Wissenschafthchen Begleitung, H. 1).
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AG 18. Medien als Produzenten geseUschafthcher Wirklichkeit

Die Referate werden veröffenthcht in: Rundbrief-Dokumentationen/Schriften zurMedien¬

pädagogik der Gesellschaft für Medienpädagogik und Kommunikationskultur in der BRD

e.V. (Bezugsadresse und Kontakt GMK-GeschäftssteUe, Körnerstr. 3, 4800 Bielefeld 1,

Tel.: 0251/67788, FAX: 02521/67727.

AG 19. Die vergessenen Gefühle in der Pädagogik. Ungewollte Nebenfolgen der Moder¬

nisierung und Mögüchkeiten ihrer Überwindung

Die Referate aus der Arbeitsgruppe werden veröffenthcht:

Volker Buddrus (Hrsg.): Die „verborgenen" Gefühle in der Pädagogik - Impulse und

Beispiele aus der Humanistischen Pädagogik zur Wiederbelebung der Gefühle. Schneider

Verlag, Hohengehren 1992.
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