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HELMUT PEUKERT
Pidagogik — Ethik — Politik

Normative Implikationen pddagogischer Interaktion

Mit der Wende zur Alltagswelt und zum AlltagsbewuBtsein in der Erziehungswissenschaft
scheint vielfach die Hoffnung verbunden zu sein, man erreiche hier endlich den sicheren
Boden einer fraglosen, durch die Intimitit unmittelbaren Umgangs bestimmten, selbstver-
stindlichen alltdglichen Wirklichkeit. Diese Wirklichkeit scheint weder durch wissen-
schaftliche Reflexion hintergehbar, noch drohen in ihr gewonnene Orientierungen durch
von auflen kommende politische Forderungen bestreitbar und iiberholbar zu sein. — Aber
in diesem fraglosen Alltag kénnen sich unheimliche Dinge abspielen.

H. E. RIcHTER (1980, S. 69) hat sie auf folgende Weise charakterisiert: ,,Immer mehr Kinder und
Jugendliche werden eigentiimlich gleichgiiltig und apathisch. Wenn iiberhaupt, spielen sie gelangweilt
im Familienleben, in Schule und Hochschule die formalen Rituale so eben mit. Aber es scheint so, als
bedeute ihnen das alles kaum mehr etwas ... Da verwandeln sich zuvor vollig angepaBte, normale
umgingliche Kinder scheinbar wie durch eine schleichende psychische Krankheit in fremde Wesen, in
die sich die engsten Bezugspersonen nicht mehr recht einfithlen kénnen. .. Es breitet sich ...
schleichend eine neue Form von Verweigerung aus ... Es ist ein unheimlicher Vorgang, der auch von
vielen sonst um einige kunstfertige Deutungen nie verlegenen Experten offensichtlich nicht recht
begriffen wird.* Die Diagnose, die nach RICHTER von den Alternativkulturen gestellt wird, lautet,
,-daB unser gesellschaftlicher Betrieb als nur mechanisch und sinnentleert erscheint, daB dieser Teil
der Jugend gar nicht mehr in dieser Gesellschaft, sondern nur noch fernab von ihrin irgendwelchen
abgeschirmten Alternativraumen die Chance fiir eine menschliche Verwirklichung sucht (S. 70).
Und wie in der Familientherapie jede auffillige Schwierigkeit eines Kindes oder Jugendlichen als
Ausdruck fiir einen gemeinsamen Konflikt der ganzen Familiengruppe verstanden werden kann, so
interpretiert auch RICHTER den Konflikt, der sich symptomatisch in jener Aussteigerbewegung
artikuliert, als einen inneren Konflikt der Gesamtgesellschaft.

Die Selbstverstindlichkeiten, Typisierungen und Routinen der Alltagswelt konnen
offensichtlich als so gespenstisch empfunden werden, daB die nachwachsende Generation
sich weigert, sie in Sozialisations- und Erziehungsprozessen zu libernehmen; sie versucht
vielmehr, sich ein anderes Bewuftsein und eine andere Realitit zu schaffen, und stelit
damit den Reproduktionsproze8 einer ganzen Gesellschaft in Frage. — Will man solche
Phénomene der alltiglichen familialen, schulischen und auBerschulischen Erziehungspra-
xis nicht verdriingen, sie vielmehr in der Wende zum Alltag auch theoretisch genauer in
den Blick bekommen, dann muB geklért werden, wie iiberhaupt eine Theorie padagogi-
schen Handelns anzusetzen und zu entwickeln ist, die ihnen gerecht wird. Man kann die
»Alltagswende der Piddagogik auch als den Versuch verstehen, eine tragfiahige
Grundlagentheorie padagogischen Handelns zu entwickeln. Thr praktischer Kern wire der
Wille, soziale Phiinomene {iberhaupt und damit Erzichungspraxis auf die Erfahrung von
Individuen zu beziehen. Die Kombination von Elementen der Phanomenologie, des
Symbolischen Interaktionismus, der Ethnomethodologie und einer durch die ,,Wende zur
Pragmatik* hindurchgegangenen Linguistik verspricht, sowohl die Kompetenz des
padagogisch Handelnden wie die Regelsysteme aufzudecken, die durch dieses Handeln im
Heranwachsenden erst aufgebaut werden sollen, und dies so, daf3 dabei die spezifische
Struktur pidagogisch-sozialisatorischer Interaktion zugénglich gemacht wird. Solche
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Nihe zum pidagogischen ProzeB scheint auch von den Problemen einer auf die
Gesellschaft als Totalitiit zielenden Reflexion zu entlasten, ohne daf die sozialwissen-
schaftliche Fundierung der padagogischen Praxis aufgegeben wiirde.

Die Frage ist aber, ob die genannten theoretischen Ansitze erlauben, diese Theorie
padagogischen Handelns so zu entwickeln, daB sie nicht neuen Naivititen verfillt, sondern
das seit SCHLEIERMACHER unabweisbar scheinende Postulat erfiillt, Pidagogik miisse
entwickelt werden in Bezug zur Ethik, also zur Frage, was in den von der nachwachsenden
Generation am schiirfsten erlittenen Widerspriichen einer geschichtlich-gesellschaftlichen
Situation das anzustrebende Bessere sei, und in Bezug zur Politik, also zur Frage, wie das je
Bessere, unter Bewahrung des Erreichten, auch durch Veridnderung gesellschaftlicher
Rahmenbedingungen gemeinsam zu verwirklichen sei (vgl. SCHLEIERMACHER 1959, S.
39-43, 631.). Ob die Problemdimensionen der Konstellation Padagogik — Ethik — Politik
eingehalten werden, das miiite jedenfalls schon fiir den Ansatz einer padagogischen
Theorie iiberpriift werden. Dazu mdchte ich in den folgenden vier Punkten wenigstens
kurze Anmerkungen machen.

Um den Hintergrund zu kldren, scheinen mir zunéchst einige historische Erinnerungen zu dem Begriff
des AlltagsbewuBtseins und zum Begriff des falschen BewuBtseins niitzlich zu sein (1). Wenn danach
ein Gegebenes noch nicht einfach hingenommen werden muB, weil es gegeben ist, sondern vielmehr
dazu zwingt, sich zu ihm in ein intersubjektiv reflektiertes Verhiltnis zu setzen, stellt sich die Frage,
wie der Begriff einer verniinftigen Praxis zu bestimmen ist, die aus intersubjektiv reflektierter
Selbstbestimmung ihre Orientierung gewinnt (2). Mir scheint, daB sich die dabei auftauchenden
Probleme noch einmal zuspitzen im Begriff eines padagogischen Handelns, das die Kompetenzen fiir
das Finden von Handlungsorientierungen erst vermitteln will (3). Ich méchte abschlieBend zeigen,
daB ein solcher Begriff padagogischer Praxis normative Implikationen auch fiir politische Praxis hat
und daB ein kritischer Begriff von Erziehung auch eine pidagogische Gesellschaftskritik impliziert

-

1. Lebenswelt — Alltagswelt — Alltagsbewuf3tsein — falsches Bewuftsein

Die Einleitungssétze des ersten Bandes der ,,Strukturen der Lebenswelt* von ALFRED
Scuurz, die THomAas LUckMANN zur Verdffentlichung gebracht hat, lauten: ,,Die
Wissenschaften, die menschliches Handeln und Denken deuten und erklédren sollen,
miissen mit einer Beschreibung der Grundstrukturen der vorwissenschaftlichen, fiir den —
in der natiirlichen Einstellung verharrenden — Menschen selbstverstiandlichen Wirklich-
keit beginnen. Diese Wirklichkeit ist die alltégliche Lebenswelt* (ScHUTZ/LUCKMANN
1979, S. 25). So einleuchtend dies zunidchst klingt, so viele Fragen stellen sich bei ndherem
Zusehen. Denn die ,,Beschreibung* der ,,alltiglichen Lebenswelt* besteht fiir SCHUTZ in
der Aufgabe, ,,die allgemeinen Prinzipien zu erforschen, nach denen der Mensch im Alltag
seine Erfahrungen und insbesondere die der Sozialwelt ordnet* (S. 68). Die Alltagswelt
gilt also selbst als ,,Konstruktion‘ (S. 50). Darin liegt ein Zug, der verschiedene Theorien
der Alltagswelt verbindet. Die ,,allt4dgliche Lebenswelt* gilt nicht einfach als unhintergeh-
bar.

Hier liegt sowohl eine Parallele wie eine Distanz zu HUSSERL, und vielleicht ist es niitztich, das zu
erldutern. HUSSERL hatte sich in den Cartesianischen Meditationen dadurch von DESCARTES’
BewuBtseinsphilosophie abgegrenzt, daB er von der unmittelbaren SelbstgewiBheit des BewuBtseins
auf die konstitutiven Leistungen der transzendentalen Subjektivitét zuriickging, die gerade auch die
Phinomene der Lebenswelt in ihrer Genese erst erklidrten. Das lebensweltliche BewuBtsein gilt als
immer schon Erzeugtes. Freilich stellten sich in dieser Konzeption bald ungeheure Probleme, und die
ganze Spitphilosophie HuUsSERLs ist nichts als der Versuch, dieser Probleme Herr zu werden.
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Ungeklirt blieb das Verhiltnis des lebensweltlichen Ich zum transzendentalen Ich und seinen
konstitutiven Leistungen. Ungeklirt blieb ferner, in welcher Weise die transzendentale Subjektivitit
eigentlich als Intersubjektivitéit und wie diese als zeitlich und als geschichtlich gedacht werden kénne
(vgl. HusserL 1950, S. 41-183).

In der soziologischen Wendung der Phiinomenologie wurde nun versucht, diese Probleme
zu 16sen, indem man die Leistungen der transzendentalen Subjektivitit empirisch greifbar
zu machen versuchte und sie als die Steuerungsleistungen von aus sozialer und
biographischer Erfahrung sedimentierten Regelsystemen erklérte. In der Ethnomethodo-
logie versuchte etwa GARFINKEL (1973), konkrete Handlungen wie sprachliche AuBerun-
gen von einem zugrunde liegenden Regelsystem her zu erkliren und dieses in seinen
Katastrophenexperimenten aufzudecken. Und vor allem Cicourer (1975) hat die
Parallele dieser Vorgehensweise zu der Konzeption sprachlicher Erzeugungssysteme der
mathematisch arbeitenden Linugistik betont. Die Fragerichtung scheint dabei jedoch
schon immer bestimmten Einschrankungen zu unterliegen. SCHUTZ betont ausdriicklich:
,,Die Tatsache, da} unter bestimmten Umsténden mein Wissensvorrat als solcher mitsamt
den Sedimentierungsprozessen, durch welche Typisierungen iiberhaupt gebildet werden,
fraglich werden kann, also die Tatsache einer radikalen ,Krise‘, brauchen wir hier nicht zu
erortern® (SCHUTZ/LUCKMANN 1979, S. 331.). Das heifit, die Erfahrung, daB sich ein
alitagsweltliches BewuBtsein als inaddquat, als ,,falsch* erweisen konnte, wird nicht in
aller Schirfe thematisiert.

Gerade diese Frage nach ,,wahrem* oder ,,falschem* BewuBtsein ist aber das grundlegen-
de Problem einer Theorie des Alltagsbewufltseins spitestens seit HEGELs dialektischer,
sich an Widerspriichen abarbeitender Analyse der Erfahrung von BewuBtsein iiberhaupt.
Diese Frage konzentriert sich in dem Verdacht von NIETZSCHE, MARX und FREUD,
BewuBtsein als solches konne Liige sein und der evolutiondr, gesellschaftlich oder
biographisch entstandene Erzeugungsmechanismus von BewuBtsein konne es iiber seinen
wahren Sinn téuschen (vgl. RicoEUR 1969, S. 45ff.: Die Interpretation als Ubung des
Zweifels). Der Zweifel am BewuBtsein befreit aber nicht von Verantwortung fiir falsches
Bewufitsein, vielmehr verschérft er sie.

Man kann NIETZSCHE auch so verstehen, daB er nicht mehr nach der Verantwortung vor einzelnen
moralischen Vorschriften fragt, sondern nach der ,,Genealogie der Moral“ selbst, also danach —man
denke an den visioniren Anfang des Textes ,,Uber Wahrheit und Liige im auBermoralischen Sinn*
(1966, S. 309ff.) —, wie die Wesen dieser Gattung auf ihrem Stern zur Sicherung des Uberlebens
Regeln erfinden, um sich gegen die Bedrohungen durch ihre innere und durch die duBere Natur zu
schiitzen. Dem Menschen der Zukunft wird nach NIETZSCHE eine bis in die animalischen Wurzeln
menschlicher Existenz reichende Sensibilitdt abverlangt und die Verantwortung dafiir, das
Zusammenleben dieser leidenden, zerbrechlichen Wesen kreativ zu organisieren. Dann ist dem
Menschen in einer Intensivierung der Wahrnehmung von Wirklichkeit auch die Verantwortung fiir
die evolutionire Genese von Handlungsorientierungen aufgetragen.

Man kann MARX auch so verstehen, daB er die Geschichte der menschlichen Gattung von der
lebenssichernden Auseinandersetzung mit der Natur in gemeinsamer produktiver Arbeit her begreift
und die Entstehung von Regeln des Zusammenlebens aus dem Zwang zum arbeitsteiligen
Zusammenwirken erklirt. Mag in diesem Ansatz auch in fataler Weise herstellende Arbeit und Praxis
als Verinderung von Subjekten einander so angenihert sein, daB die Uberwindung von Entfremdung
eine von den Kategorien her kaum mehr eindeutig angebbare Aufgabe ist, so bleibt doch die
Forderung, Verantwortung fundamentaler anzusetzen, nimlich als Verantwortung fiir die gesell-
schaftliche Genese von Regeln des Umgangs von Menschen mit Menschen und als Verantwortung fiir
eine Praxis, die in der Dimension dieser genetischen Mechanismen ansetzt.

Und ich meine, man kénne auch FREUD so verstehen, da8 er mit der Analyse des Ich, das sich zwischen
den eigenen unbewuften Bediirfnissen und den internalisierten Geboten der Umwelt miihsam
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behauptet und sich erst im bewuBten Einholen seiner Entstehungsgeschichte selbst gewinnen kann,
nach der individuellen, biographischen Genese von Handlungsmustern fragt. Im Grunde dehnt
FrReuUD damit die menschliche Verantwortung auf die Entstehung des eigenen BewuBtseins und — in
Erziehungs- und Sozialisationsprozessen — auf die Entstehung des BewuBtseins anderer aus.

So gesehen, geht es in diesen drei paradigmatisch genannten Fillen in der Tat um eine
ungeheure Ausdehnung und Verschirfung der menschlichen Verantwortung. Diese
Verantwortung gilt nicht einfach vor bestehenden Regeln und Routinen, sondern sie gilt
elementarer fiir die Konstitution dieser Regeln und fiir die Bildung einer kommunikativen
Welt, in der Handlungsorientierungen gefunden werden konnen, die menschliches Leben
nicht zerstéren, sondern ermoglichen (vgl. H. PEUKERT 1977, S. 461.).

2. Intersubjektiv reflektierte Selbstbestimmung und verniinftige Praxis

Ich meine, dal das am Anfang genannte Phinomen der Sozialisationsverweigerung, wie
man es nennen konnte, etwas mit dieser radikaleren Verantwortung fiir die Konstitution
unserer Welt zu tun hat. Eine solche Verweigerung, die einen impliziten Protest darstellt,
konnte zundchst als etwas Auflergewohnliches erscheinen. Denn sie hat gleichsam den
Charakter eines ,,Systemprotests* (HOFrFE 1979, S. 282), in dem nicht nur diese oder jene
Verhaltensweise und Uberzeugung kritisiert werden, sondern die Bezugskriterien selbst,
die die Handlungsorientierungen leiten. Es geht um ,,die Weigerung, ein Gegebenes als
bloBe Gegebenheit hinzunehmen* (ebd., S. 283). Aber darin liegt ein elementarer
ethischer Impuls. ,,Unabhéngig davon, ob sich im Einzelfall das Urteil auch rechtfertigen
1aBt; vor der konkreten Entscheidung iiber seine tatséchliche oder angemaBte Legitimitét
148t sich schon sagen, daB damit das Gegebene als ein faktisch Gegebenes aufgeldst und in
Relation zu einem Moment des Aufgegebenen, des Gesollten gesetzt wird* (S. 283).

Damit aber setzt sich der Heranwachsende, in aller tastenden, verunsicherten Entschlos-
senheit, selbst in ein Verhiltnis zum faktisch Gegebenen, ja zu den Mechanismen seiner
alltdglichen Konstitution. Mir scheint, daB in manchen Tendenzen der gegenwértigen
padagogischen Diskussion diese Fahigkeit, sich selbst in das Verhiltnis eines praktisch
Urteilenden zu ,,Vorgegebenheiten® (vgl. Mut zur Erziehung 1978, These 4,S. 163f.; vgl.
dazu auch BENNER et al. 1978) zu setzen, diskriminiert wird, statt daB sie in der groen
Tradition der praktischen Philosophie als das Ziel eines jeden auf autonome Handlungsfa-
higkeit gerichteten Bildungsprozesses anerkannt wiirde.

Wie kann eine padagogische Theorie des Alltagswissens und Alltagshandelns aussehen, -
die diese Grundstruktur berlicksichtigt? Es scheint zweifelhaft, ob dafiir die bestehenden
Ansitze einer phanomenologischen und ethnomethodologischen Soziologie ausreichen,
schon deshalb, weil sie sich von vornherein nicht als praktische Theorien verstehen, was
aber wiederum fiir die Erziehungswissenschaft unausweichlich erscheint. Das Defizit
dieser Ansitze und die gemeinte Grundstruktur kann vielleicht durch zwei historische
Erinnerungen erldutert werden.

Die oben angedeuteten Aporien von HusserLs Konzeption transzendentaler Subjektivitidt und
Intersubjektivitit brachten HEIDEGGER in ,,Sein und Zeit* unter Riickgriff auf Uberlegungen
KIERKEGAARDS zu einem Neuansatz, der mindestens ein Strukturelement klarzumachen scheint. Er
begreift menschliche Existenz als faktisches, immer schon von Mitsein bestimmtes In-der-Welt-Sein,
das sich zu diesem In-der-Welt-Sein und seinen sozial bedingten Strukturen unausweichlich in ein
Verhiltnis zu setzen hat. Das In-der-Welt-Sein ist also eine Handlungssituation. Dabei bestehen
grundsitzlich zwei Moglichkeiten. Ich kann mich ,,in dem, was ich jeweils tue und beabsichtige und
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wie ich mich verstehe, davon bestimmen lassen, was man fiir gut hélt, ich bestimme es nicht selbst*
(TUuGENDHAT 1979, S. 231), weiche also der Wahl aus. Ich kann mich aber auch prinzipiell fragen, als
wer ich mich in dieser Situation verstehen und als wer ich weiter existieren mochte bzw., im Grenzfall,
ob ich iiberhaupt weiter existieren mdchte, und ich kann die Wahl, auf eine bestimmte Weise zu
existieren, bewuBt selbst wihlen. Damit ist dem Begriff der Selbstbestimmung ein strukturell klarer
Sinn gegeben. Menschliche Existenz, Subjektsein, ,,Ich* sagen zu kénnen, bedeutet die Moglichkeit,
sich zur eigenen Existenz als alltdglichem In-der-Welt-Sein in ein Verhiltnis zu setzen und dieses
In-ein-Verhiltnis-Setzen nicht von anderen bestimmen zu lassen, sondern es selbst zu wihlen. Das
begriindet die Moglichkeit, vor sich selbst und vor anderen fiir diese Wahl verantwortlich einzustehen.

Die HEIDEGGERsche Konzeption von Selbstbestimmung hat freilich scharfe Grenzen, sofern in ihr
gerade die Rechenschaft iiber Selbstbestimmunyg, also ihre verniinftige Begriindung, nicht vorgesehen
ist. Sofern unter Vernunft traditionell das Vermogen zur Begriindung verstanden wird, mu3 man
zugestehen, daB HEIDEGGER bei seiner Konzeption von Selbstbestimmung den Vernunftbegriff fallen
148t (darauf hat vor allem wieder TUGENDHAT [1979, S. 241] aufmerksam gemacht), was bekanntlich

politisch nicht folgenlos war’.

Vielleicht ist es niitzlich, dieses Defizit und eine méogliche Losungsrichtung mit einem Hinweis auf
GEORGE HERBERT MEAD deutlich zu machen, der in Sozialpsychologie und Soziologie immer noch
vorwiegend als der Theoretiker einer fast mechanischen Balance zwischen gesellschaftlichen
Erwartungen und gesellschaftlich zugestandener eigener Stellungnahme interpretiert wird (vgl. dazu
kritisch Joas 1978; insgesamt Joas 1980). MEAD treibt jedoch die Analyse voran bis zu der
Moglichkeit, daB ein Mensch sich gegen Konventionen entscheidet und eine neue Sicht des
Menschseins gegen die anderen zu behaupten und durchzusetzen versucht. Die Alternative im Streit
zwischen gesellschaftlichen Erwartungen und Reaktionen des Ich ist dann die zwischen Anpassung
und Auskdmpfen (adjusting one’s self or fighting it out), zwischen Hingabe (devotion) und
Selbstbehauptung (self-assertion) (zur Terminologie vgl. TUGENDHAT 1979, S. 279). Dabei deckt sich
MEaDs Begriff der Selbstbehauptung weitgehend mit HEIDEGGERs Begriff der Selbstbestimmung.
Die Frage ist jedoch, wie ein solcher Akt der Selbstbehauptung, der zugleich einen Akt
innovatorischen Handelns in einer gesellschaftlichen Situation darstellt, zu begriinden ist. ,,Ein
Mensch kann einen Punkt erreichen, an dem er gegen die ganze Welt um ihn angehen muB ... Aber
um das tun zu konnen, muB er mit der Stimme der Vernunft zu sich reden. Er muf3 die Stimme der
Vergangenheit und der Zukunft umgreifen. Das ist der einzige Weg, wie das Selbst eine Stimme
gewinnen kann, die mehr ist als die Stimme der Gemeinschaft. Zugleich ist dies der einzige Weg, wie
jemand ,,die Einstellung der Gemeinschaft indern kann‘* (MEAD 1973, S. 210f.; zur Ubersetzung vgl.
TUGENDHAT 1979, S. 281). Fiir MEAD ist der Appell an die Vernunft in praktischen Dingen der
Appell an einen Konsens, der sich.ergeben miilte, wenn es zu einem ,,universalen Diskurs*, zu einem
Diskurs aller verniinftigen Wesen iiber die Schranken der Generationen hinweg, unter Einschiu83 der
zukiinftigen Generationen, kime (vgl. MEAD 1973, S. 3281f.). Die Méglichkeit, die anderen in einem
intergenerationellen Diskurs letztlich zu iiberzeugen, bleibt das Kriterium fiir die Richtigkeit eigener
Entscheidungen.

An dieser Konzeption scheinen mir zwei Punkte bedeutsam. Zunichst diirfte deutlich sein, daBl
mindestens an dieser Stelle MEADs pragmatische Interaktionstheorie nichts mit einer konformisti-
schen Determination des einzelnen durch fremde Erwartungen zu tun hat. Der Akt der
Selbstbestimmung ist vielmehr — konsequent interpretiert — in seiner Begriindbarkeit an die freie
Selbstbestimmung anderer gebunden. Es ist deutlich, dag hier die Parallele zu vielen gegenwirtigen
Konzeptionen praktischer Vernunft liegt (zur normativen Grundstruktur einer Handlungstheorie vgl.
H. PEUKERT 1978, bes. S. 274-300). Zum anderen, und dies ist viel weniger rezipiert worden, hingt
die reale Moglichkeit der intergenerationellen Konsensfindung auf einem neuen Niveau von
kreativen, innovatorischen Handlungen ab, durch die sowohl das Selbst des Handelnden transfor-
miert wie gesellschaftliche Verinderungen eingeleitet werden (vgl. MEAD 1973, S. 220f., 258ff., vgl.
dazu H. PEUKERT 1977, S. 61; 1978, S. 296f.: ,, Innovatorische Sprachhandlungen und die Logik von
Diskursen*). Selbstbestimmung ist zu voliziehen als Aufforderung zu Selbstbestimmung. Mit einem
solchen Begriff intersubjektiv reflektierter Selbstbestimmung scheint die Grundstruktur verniinftiger
Praxis iiberhaupt erreicht zu sein.

1 In der Anfilligkeit fiir politischen Dezisionismus lassen sich Parallelen zwischen HEIDEGGER und
CaRrL ScumrrT, dem wohl immer noch einfluBreichsten deutschen Staatstheoretiker, zeigen; vgl.
Krockow 1958.
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3. Struktur und normative Implikationen pddagogischer Interaktion

Mir scheint, daB diese Grundstruktur besondere Relevanz erhélt, wenn es um piadagogi-
sches Handeln geht, also um eine Interaktion, in der die grundlegenden Kompetenzen fiir
Handeln iiberhaupt erst erworben werden sollen, in der Subjekte sich gleichsam in ihrem
Subjektsein selbst erlernen miissen.

Wir haben uns angewohnt, zwei verschiedene Weisen des Lernens zu unterscheiden. Die
eine Art wire ein eher kumulatives Lernen, d.h. im Rahmen eines gegebenen
Grundgeriists von Orientierungen und Verhaltensweisen lernen wir immer mehr
Einzelheiten, die aber diese Grundorientierungen und die Weisen unseres Verhaltens und
unseres Selbstverstindnisses bestitigen. Daneben gibt es aber Erfahrungen, die, wenn wir
sie wirklich zulassen, unsere bisherigen Weisen des Umgangs mit Wirklichkeit und unser
Selbstverstdndnis sprengen, die unsere Verarbeitungskapazitit iberschreiten. Wollen wir
solche Erfahrungen wirklich aufnehmen, so verlangt dies eine Transformation der
grundlegenden Strukturen unseres Verhaltens und unseres Selbstverhiltnisses. Solche
Transformationen sind dadurch gekennzeichnet, dal wir in ihnen nicht auf schon
Bekanntes zuriickgreifen konnen, vielmehr miissen wir die neuen Orientierungen und uns
selbst erst finden, ja erfinden. Im Wahrnehmen solcher neuen Erfahrungen miissen wir uns
erst selbst erlernen. Sie zwingen zur Selbstfindung und zum Aufbau von Handlungskom-
petenz auf einem neuen Niveau. Selbstfindung auf einem neuen Niveau aus Erfahrung von
Negativitdt konnte man mit Recht nach klassischem Sprachgebrauch als dialektischen
LernprozeB bezeichnen.

In einem weitesten Sinne kénnte man die Stufentheorien der Entwicklung, die seit PIAGET
in die Entwicklungspsychologie eingedrungen sind und Theorien kumulativer Lernprozes-
se weitgehend verdringt haben, so verstehen. Sie beherrschen inzwischen auch die
Versuche, das Lernen nicht nur im kognitiven, sondern auch im interaktiven und
motivationalen Bereich zu erkldren. Wenn man sie nicht objektivistisch miSdeutet, dann
weisen diese Theorien in ihrem Kern — und freilich gerade auch in den nicht voll
ausgearbeiteten Partien — auf Prozesse dialogisch-dialektischen Lernens, in denen nicht
nur linear zu Wissendes akkumuliert, sondern die Struktur des Wissens verdndert und
falsches BewuBtsein durchbrochen wird, und zwar prinzipiell sowohl auf der Seite der
Lehrenden wie auf der Seite der Lernenden. Vonsolchen Vorgingen wird das Bewuf3tsein
nicht akzidentiell, sondern substantiell betroffen. Es geht um Bewufltseinsbildung im
radikalen Sinn des Wortes: Das BewuBtsein selbst entsteht darin neu und muB sich neu
kommunikativ materialisieren. Dies hat offensichtlich pddagogische Interaktion primér zu
ermoglichen. Fiir eine Theorie paddagogischen Handelns ergeben sich dann einige
vorrangige Aufgaben:

(1) Zunidchst stellen sich ingesamt die Probleme eines neuzeitlichen Praxisbegriffs. Es
geht um ein intersubjektives Handeln, dem weder die Struktur des Subjekts noch die
Struktur der Gesellschaft fraglos und stabil vorgegeben sind, sondern dem sie in einer zwar
geschichtlich ableitbaren, aber nicht determinierten krisenhaften Instabilitit zur Entschei-
dung aufgegeben sind. Der Riickgriff auf angeblich unausweichliche Kontingenzen hilft
nicht weiter, weil gerade das Verhiltnis, in das man sich zu Kontingenzen setzt, dariiber
entscheidet, als wer man als einzelner und als welche eine Gesellschaft weiter existieren
will. Diese Notwendigkeit, Handlungsorientierungen in Interaktion sowohl fiir Subjekte
wie fiir eine Gesellschaft zu erarbeiten und zu begriinden, ist aber das Thema von Ethik.
Ethik ist dann allerdings nicht einfach die Lehre von Normen, sondern die Lehre von einer
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- in krisenhaften Handlungssituationen zu findenden und zu rechtfertigenden Orientierung
von Praxis. Sie ist Theorie einer Verdnderungspraxis, fiir die aus Interaktion Orientierun-
gen sowohl fiir gesellschaftliche Rahmenbedingungen wie fiir das Handeln von Subjekten
zu gewinnen sind. Ein solcher Praxis- und Ethikbegriff enthilt insofern ein reflexiv-norma-
tives Element, als er verlangt, die Mdoglichkeit, gemeinsame Handlungsorientierungen zu
erarbeiten, zu schiitzen oder iiberhaupt erst zu schaffen. Dies wire der Kern sowohl
politischer wie padagogischer Normativitit und der Kern einer Verantwortungsethik.
,,Intergenerationelle Reziprozitit” (U. PEUKERT 1979, S. 185) als normatives Grundprin-
zip einer padagogischen Interaktion, die auf die Autonomie des Heranwachsenden schon
immer vorgreift und sie gerade zu ermdglichen versucht, wiirde den Kern einer
padagogischen Ethik formulieren.

(2) Dann muB aber die spezifische Struktur der padagogischen Handlungen aufgeklart
werden. Die Probleme, die sich dabei stellen, lassen sich negativ an den Konzeptionen
struktureller Lern- und Entwicklungstheorien erlautern. Der Begriff eines Regelsystems
als generativer Tiefenstruktur wirft nicht nur die Frage auf, wie ein solches Regelsystem
erworben, sondern wie und durch welche Art von Handlungen es verdndert werden kann:
Wie sehen interaktive Handlungen aus, die nicht einfach nach Regeln verlaufen, sondern
im Handelnden oder seinem Adressaten selbst Regelsysteme verindern? Weder eine
Theorie der Genese dialektischer Operationen noch eine Theorie regeltransformierender
innovatorischer interaktiver Handlungen scheinen vollstdndig ausgearbeitet zu sein. Erst
dann aber wiirden wir iiber ein Kernstiick einer Theorie pddagogischen Handelns
verfiigen.

(3) Aus einem solchen Ansatz wiirde sich ergeben, daB die Organisation von Lehr-Lern-
prozessen primdr die Aufgabe hitte, solche substantiellen Lernschritte zu ermdéglichen
und dafiir die Bedingungen und die Spielrdume zu schaffen. Das Dilemma der Planung
besteht freilich darin, daB das, was hier erm6glicht werden soll, gar nicht eigentlich geplant
werden kann, weil solche Prozesse sich per definitionem einem ProzeB technischer Planung
entziehen, insofern es um eine tiefere Art von Produktivitét geht. Das ist die Aporie jeder
Lehr-Lernplanung, jeder Bildungsplanung, jeder Bildungspolitik. Diese Aporie ist aber
nicht zu verdringen, sondern in die Konsequenz umzusetzen, daf} bei aller curricularen
und bildungspolitischen Festlegung von fixen Orientierungspunkten diesem nicht unmit-
telbar operationalisierbaren Ziel der Vorrang eingerdumt werden muB. Erst dann erweist
sich Lehr- und Lernplanung als rational (vgl. KriNgs 1972, S. 65-81). Dann bestiinde
auch die Chance, die in Sackgassen endenden Verweigerungsstrategien eines Teils der
nachwachsenden Generation wieder an verniinftige Willensbildungsprozesse zuriickzu-
binden.

4. Pidagogik — Ethik — Politik

Unsere bisherigen Uberlegungen konnten noch einmal grundsitzlich in Frage gestellt
werden, wenn man sie mit einer Strukturanalyse von Gesellschaften und ihrer moglichen
Pathologien konfrontiert. Man konnte einer Wende zur alltéglichen Lebenswelt, auch
wenn man sie als Wende zum Primat gemeinsamer verniinftiger, also auch kreativer und
transformatorischer BewuBtseins- und Willensbildungsprozesse versteht, den Vorwurf
machen, sie sei naiv. Sie {ibersehe, dal jede Gesellschaft und jedes soziale System sich
reproduziere durch normengeleitetes, unmittelbar sinnbezogenes Handeln ihrer Mitglie-
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der auf der einen Seite, aber ebenso durch das Wirken objektiver funktionaler
Zusammenhinge auf der anderen Seite (vgl. Orre 1979, S. 313). Die gesamte
sozialwissenschaftliche Tradition ist gepragt von der grundlegenden Einsicht, dafl von
Mitgliedern einer Gesellschaft sowohl Sozialintegration wie Systemintegration verlangt
wird; dies zeigt sich in beherrschenden Begriffspaaren wie: soziales Handeln und
gesellschaftliche Struktur, subjektiv befolgte Regeln und subjektlos sich durchsetzende
RegelmiBigkeiten, motivbildende Griinde und wirkende Ursachen, zu denen eben auch
die Unterscheidung von alltagsweltlichem Handeln und Funktionieren nach den Imperati-
ven eines Systems gehoren wiirde. Die ausschlieSliche Bevorzugung einer Seite in der
Alltagswende der Piddagogik miite dann als regressive Losung eines nicht prinzipiell
aufhebbaren Konflikts verstanden werden, und der Riickzug auf die Intimitdt des
padagogischen Bezugs konnte nur erneut die Aporien der geisteswissenschaftlichen
Pidagogik hervorbringen. Demgegeniiber besteht offensichtlich gerade die ,,Grundfrage
zeitgendssischer Politik* darin, ,,Prinzipien der Humanitit ... mit den Funktionsanforde-
rungen hochkomplexer Industriegeselischaften ... zu vermitteln (Horre 1979, S. 419).

Diese Vermittlung gelingt jedoch nur schwer, wenn die Diskrepanzen zwischen den
unmittelbar eingesehenen Prinzipien des eigenen Handelns und den Anforderungen eines
sozialen Systems zu grof8 werden. Die von Theoretikern aller politischen Richtungen
diagnostizierten Symptome von ,,Unregierbarkeit* in den Industriestaaten konnten hier
ihre Wurzel haben: ,,Soziale Systeme sind ,unregierbar’, wenn sie durch die Regeln, die
ihre Mitglieder befolgen, die Funktionsgesetze verletzen, denen sie unterliegen, oder wenn
sie nicht so handeln, daB sie zugleich funktionieren'‘ (OFre 1979, S. 313). Auch wirsind in
unseren Uberlegungen von Phinomenen der ,,Sozialisationsverweigerung* im padagogi-
schen Bereich ausgegangen, die Anzeichen dafiir zu sein scheinen, da Heranwachsende
in den Anforderungen der Gesellschaft ihre eigenen Sinnentwiirfe nicht mehr unterbrin-
gen oder beides nicht mehr miteinander vereinbaren kénnen. Das konnte zugleich ein
Anzeichen dafiir sein, daf} es der Bildungspolitik nicht gelungen ist, die von ihr geforderte
Vermittlung zu leisten. Und tatsichlich sprechen die Erfahrungen der Pidagogen vor Ort
dafiir, daB sie, nachdem grundlegende Reformen abgeblockt worden sind, mit den
zunehmenden Erscheinungen von Verhaltensstorungen, Schulangst, Drogensucht, Alko-
holismus alleingelassen werden und daB3 die Rahmenbedingungen setzende Bildungspoli-
tik offensichtlich meint, anderen Prioritidten folgen zu miissen.

Unter diesen Voraussetzungen ist die Hinwendung zum Alltag — und der darin enthaltene
Protest gegen seine Auslaugung und Zerstérung (vgl. MENNE 1978) — nicht naiv, wenn sie
sich selbst in einer politischen Dimension versteht. Pddagogik und Politik stehen an diesem
Punkt offensichtlich in einer speziellen Interdependenz, die ihren gemeinsamen normati-
ven Kern enthiillt. Das politische Handlungsfeld konstituiert sich dadurch, da} bestimmte
Probleme iiberhaupt als zu entscheidende wahrgenommen und einem gemeinsamen
Entscheidungsverfahren zugénglich gemacht werden, wobei die Orientierungen fiir die
Entscheidungen bei signifikanten Vorgéngen, die also folgenreich auch fiir den Alltag des
einzelnen sind, gemeinsam erst gefunden werden miissen; die Orientierung allein an
extrapolierten Systemzwéngen ist dann eine Degeneration von Politik. Das pddagogische

Handlungsfeld konstituiert sich dadurch, dafl in der Interaktion von Subjekten gerade der
Aufbau personlicher Identitdt und sozialer Handlungsfihigkeit und damit der Erwerb
einer Orientierung interaktiven Handelns ermoglicht werden soll, und zwar aus im
InteraktionsprozeB selbst entstehenden Einsichten und konstitutiven Leistungen; die
reine Manipulation des Heranwachsenden nach funktionalen Bediirfnissen ist eine
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Degeneration padagogischen Handelns. Wenn kommunikativen padagogischen Prozes-
sen der BewuBtseinsbildung und Zweckfindung der Vorrang zugesprochen wird, dann
impliziert dies eine padagogische Kritik der Gesellschaft und der institutionalisierten
Politik. Fiir diese Kritik lassen sich zusdtzliche Argumente anfiihren, und ich will zum
AbschluB8 nur zwei nennen, ein eher technologisches und ein eher ethisch-politisches.

C. F. voN WEIZSACKER hat immer wieder klarzumachen versucht, daB3 soziale Systeme als
unterdeterminiert gelten miissen, wenn das Bestimmen der Zwecke ihres Funktionierens
nicht ebenso gewichtig ist wie das Sichern des Funktionierens, wenn es also nicht an
institutionell abgesicherte Prozesse freier Willensbildung gekoppelt ist. ,,Eine Kultur kann
nicht stabil sein, deren Mittel um eine Gréenordnung besser durchgebildet sind als das
BewuBtsein ihrer Zwecke. Es ist notwendig, aber nicht hinreichend, dieses BewuBtsein der
Zwecke in individueller Ethik zu verankern. Es ist notwendig, politische Institutionen
entstehen zu lassen, welche dieser Ethik verniinftiger Ausbildung und Verwendung
technischer Mittel das Forum freier Diskussion und das Instrument zuverléssiger
Durchsetzung sichert* (WEIZSACKER 1977, S. 104).

Dies kime dem zweiten Argument entgegen. Die grofite politische Errungenschaft der
Neuzeit, der demokratische Verfassungsstaat, hat einen normativen Kern. Man kann die
Grundprinzipien moderner demokratischer Verfassungen, ndmlich die Unantastbarkeit
der Menschenwiirde, ausgefaltet in den Menschenrechten, die als Grundrechte kodifiziert
sind, sowie das Prinzip des sozialen und demokratischen Rechtsstaats auch als Fundamen-
talkriterien fiir ,,Demokratie als methodischen Dialog* (HoFre 1979, S. 421) verstehen,
in der auch Anspriiche systemkonformen Funktionierens noch einmal verniinftiger
Willensbildung unterworfen, die tatsdchliche oder angemalfte totalitire Bestimmungs-
macht der Idee des Funktionierens also kritisiert und gebrochen wird (ebd., S. 309).

Eine Theorie piddagogischen Handelns, die sich an die Normen intersubjektiv reflektierter
Selbstbestimmung bindet, wiirde dann eine kritische Theorie der Gesellschaft implizieren
und letztlich auch auf die Wiederherstellung des miindigen Subjekts von Politik zielen.
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