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Editorial 
„Alles hängt mit allem zusammen" — ist 
ein beliebter Spruch der Pädagogen. Päda-
gogik ist keine eigenständige, sondern eine 
Bezugswissenschaft, sagen die anderen, 
die „reine" Wissenschaften vertreten. 
Darin sehen sie die Schwäche dieser Wis-
senschaft. Dies ist zugleich auch die Stär-
ke der Pädagogik, weil die Probleme die-
ser Welt nicht zerteilt in Einzelwissen-
schaftsdisziplinen erscheinen, folglich 
sind diese Probleme auch nicht durch sie 
unabhängig voneinander zu lösen. Solan-
ge wir den Gesamtzusammenhang nicht 
erkennen, werden wir allenfalls Sympto-
me kurieren, nicht die Ursachen. Die Be-
reiche Ökonomie und Ökologie, mensch-
liche Beziehungen und Entwicklung sind 
Beispiele dafür. Was die Welt im Inneren 
zusammenhält, dies zu begreifen und an-
deren vielleicht deshalb verständlich zu 
machen, war seit jeher das Ziel der Päda-
gogik. Deshalb sind die großen Denker 
wie Sokrates und Gandhi zugleich auch 
große Pädagogen gewesen. 

Nach den heftigen Auseinandersetzungen 
zwischen den Modernisierungs- und „De-
pendencia`ITheoretikern, Befürwortern 
der Grundbedürfnis-Befriedigung, Ab-
kopplung und Self-Reliance-Thesen vom 
Ende der 50er bis zur Mitte der 70er ist die 
entwicklungstheoretische Diskussion fast 
eingeschlafen. Obgleich es Anzeichen da-
für gibt, daß man in allen Lagern Abstri-
che gemacht hat (Senghaas z.B. ist schon 
längst von seiner Abkopplung abgerückt, 
und der vehementeste Modernisierungs-
befürworter, die Weltbank, spricht mittler-
weile wie selbstverständlich von Armuts-
bekämpfung, ländlicher Entwicklung 
usw.). Es findet jedoch keine Diskussion 
mehr statt. 

Erfreulich ist deshalb, &Li die Zeitschrift 
„blätter des iz3w" (Heft 154 und 156) ver-
sucht hat, die Diskussion wiederzubele-
ben. Dort haben sich nur die Einheimi-
schen zu Wort gemeldet (Menzel, Hur-
tienne, Messner). Auch bei den früheren 
Diskussionen — mit der Ausnahme von 
Dependencia — waren die westlichen 
Theoretiker immer federführend. Dies ha-
ben wir zum Anlaß genommen, drei Wis-
senschaftler aus der Dritten Welt (aus In-
dien, Nigeria und Brasilien) zu bitten, de-
ren Sicht der Dinge darzustellen. Nicht 
aus Proporzgründen, sondern als Ergän-
zung oder als Gegenposition nimmt Hart-
mut Elsenhans in diesem Heft Stellung. 

Asit Datta 
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Sozialer Wandel 

Alfred K. Treml 

Sozialer Wandel und Erziehungssystem"' 

In welchem Verhältnis steht das Erziehungssystem zum sozialen Wandel? Diese Fra-
ge ist eine etwas offenere Formulierung einer anderen, nämlich: Kann durch Erzie-
hung die Gesellschaft verändert werden? Beide Formulierungen umschreiben im 
Kern das entwicklungspädagogische Problem sui generis, wenn Entwicklungspäda-
gogik die pädagogische Reaktion auf die Entwicklungstatsache der Gesellschaft ist. 
Im folgenden wird eine Bestandsaufnahme versucht. 

1. Forschungsstand in der Allgemeinen 
Pädagogik 

Unsere traditionelle Ausgangsfrage „Kann 
durch Erziehung die Gesellschaft verändert 
werden?" ist seit alters her häufig formu-
liert und beantwortet worden. Es werden 3 
klare und eindeutige Antworten gegeben: 
ja, nein und jein (vgl. Treml 1972). 

„Ja" sagen die „pädagogischen Optimi-
sten", angefangen von Comenius bis hin 
zum Club of Rome. Erziehung leistet ei-
nen wichtigen und unverzichtbaren Bei-
trag zur Gesellschaftsveränderung — und 
das heißt natürlich in der Moderne immer 
auch: Gesellschaftsverbesserung. Sie ist 
hier sozusagen der Motor des sozialen 
Wandels. So wie die nichtsprachliche Um-
welt des Menschen durch Technik verbes-
sert werden kann, so muß und kann die 
sprachliche Umwelt des Menschen 
(sprich: die Gesellschaft) durch Erzie-
hung verbessert werden. Technik und Er-
ziehung sind die beiden zentralen Medien 
der Modernisierung der Welt und der Ver-
besserung der Natur: der äußeren Natur 
und der gesellschaftlichen Natur des Men-
schen. 

„nein" sagen die „pädagogischen Pessi-
misten", „um Gottes willen nein!", ja sie 
haben häufig nur Spott für die sog. „päda-
gogischen Allmachtsphantasien" der pä-
dagogischen Optimisten übrig. — Dilthey, 
Bernfeld, Elias, Luhmann/Schorr oder 

Dauber — wie unterschiedlich auch die 
Personen und Theoriekontexte, einheitlich 
ist ihr Bekenntnis: „Erziehung ist kein He-
bel zur Veränderung gesellschaftlicher 
Verhältnisse" (Dauber): „In der gesamten 
gesellschaftlichen Evolution ist Erziehung 
nie Schrittmacher struktureller Transfor-
mationen gewesen, sondern jeweils auf sie 
gefolgt" (Luhmann/Schorr). Die theoreti-
schen Prämissen sind unterschiedlich, ist 
es bei Dauber eine diffuse (Illich-) Kritik 
formaler Institutionen und formaler Erzie-
hung, so ist es bei Luhmann/Schorr eine 
systemtheoretische Gesellschaftstheorie, 
in der das moderne Erziehungssystem als 
ein Subsystem der Gesellschaft erscheint, 
einer Gesellschaft, die als funktional-dif-
ferenzierte Weltgesellschaft prinzipiell 
komplexer ist und allein schon deshalb 
nicht mehr durch Planung (Bildungspla-
nung) gesteuert werden kann. 

„Jein" sagen die „pädagogischen Diffen-
zierer", wie ich sie bezeichnen will, weil 
das Grundmotiv ihrer Antwort in der Re-
gel der Hinweis auf die Komplexheit der 
Frage ist und sie deshalb eine differenzier-
tere Antwort versuchen. Sie kann z.B. fol-
gende Logik haben: 
— weder noch 
— sowohl-als-auch 
— ja, aber 
— nein, aber 
— wir vrissen es nicht so genau (weil es 

„erhebliche methodologische Schwie-
rigkeiten" bei der Überprüfung der 

These gibt (Leschinsky/Roeder). 

Nach dem Motto von Matth. 7,7 „Suchet 
so werdet ihr finden (was ihr wollt)", kön-
nen wir die pädagogische Tradition als 
Steinbruch fur beliebige Thesen benutzen. 
Es ist deshalb ein Leichtes für eine be- 

„ Ja sagen die pädagogischen 
Optimisten, nein die pädago-
gischen Pessimisten und Jein 
die pädagogischen Affenzie-
rer” 

stimmte Position zu werben: indem alle 
Argumente und Namen angeführt werden, 
die dafür sind, und alle anderen, die dage-
gen sind, verschwiegen werden. Wenn das 
Ganze dazuhin noch rhetorisch und didak-
tisch geschickt verpackt wird, dürfte die 
Uberzeugungsarbeit erfolgreich sein. So 
werden Meinungen selektiert, indem ihr 
Selektionscharakter — und damit ihre 
Kontingenz — verschwiegen wird. Augen-
zwinkernd gehen wir in der Regel häufig 
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so vor, denn tief in unserem Herzen haben 
wird das „tertium non datur" gespeichert 
und glauben immer noch, daß es nur eine 
Wahrheit gibt, und das Gegenteil einer 
Wahrheit falsch und das einer Falschheit 
wahr sein muß. Ob das allerdings heute 
noch eine brauchbare Prämisse unseres 
Denkens ist, scheint eine offene Frage zu 
sein. 

„ ..denn tief in unserem Her- 
zen glauben wir immer noch, 
daß es nur eine Wahrheit gibt" 

Für alle Positionen gibt es Argumente, be-
griffliche und theoretische Kontexte, die 
sie glaubwürdig machen. Und trotzdem 
erscheint uns die Widersprüchlichkeit der 
verschiedenen Positionen als ein intellek-
tuelles Ärgernis. Es gibt verschiedene 
Möglichkeiten, damit umzugehen: 
1. Wir vermuten begriffliche Unsauber-

keiten und Unklarheiten, einen inkon-
sistenten Gebrauch der benutzten Be-
griffe, verschiedene Theoriekontexte 
u.a.m., in diesem Falle könnten die un-
terschiedlichen Antworten auf unter-
schiedliche Fragen reagieren; von Wi-
dersprüchen könnte dann, weil unter-
schiedliche Bezugspunkte vorliegen, 
nicht die Rede sein. 

2. Wir postulieren die Unmöglichkeit ei-
ner empirischen Überprüfung: Das 
hätte die Beliebigkeit jeder Antwort 
zur Folge, weil sie weder verifizierbar 
noch falsifizierbar ist. 

Was Punkt 1 betrifft, lassen sich in der Tat 
viele Sünden feststellen, aber damit auch 
schon ausräumen. „Gesellschaft", „sozia-
ler Wandel", „Erziehung", „gesellschaft-
liche Veränderung" — all das sind mehr-
deutige und an den Rändern sehr vage und 
verfließende Begriffe, die schwer opera-
tionalisierbar sind. Je nachdem wie sie de-
finiert werden, wird die Antwort vari-
ieren. 

Schon diese Versuchsanordnung ist natür-
lich unmöglich und das in mehrfacher 
Hinsicht. Schon die Isolierung eines 
(möglichen) Einflußfaktors und das Au-
ßerkraftsetzen aller möglichen anderen ist 
ausgeschlossen, ganz zu schweigen von 
der experimentellen Isolierung zweier Ge-
sellschaften. 

Nur wenn wir weniger streng, nicht experi-
mentell-statistisch an die Frage herange-
hen, werden wir vielleicht zumindestp/au-
sible Gründe far oder gegen die Ausgangs-
hypothese finden. Und in der Tat finden wir 
ein solches nichtexperimentelles Experi-
ment in realitas vor, wie gesagt: ein Experi-
ment, das diesen Namen nur als Metapher 
verdient, weil es ohne wissenschaftliche 
Versuchsanordnung ausgekommen ist. 
Trotzdem ist es sehr interessant, denn man 
kann zumindest eine wissenschaftliche Be-
gleitforschung feststellen. 

2. Forschungsstand der Bildungs-
forschung mit der Dritten Welt 

Im Anschluß an die Entkolonialisierung 
der sog. Dritte-Welt- Länder in Afrika, 
Asien und Lateinamerika in den 50er und 
60er Jahren kristallisierte sich eine zentra-
le Hypothese unmittelbar heraus: Nach 
allgemeiner Überzeugung wurde die for-
male Erziehung als zentral für den Aufbau 
einer neuen — nachkolonialen — Gesell-
schaft angesehen. Die Ziele waren relativ 
eindeutig: nach einer jahrhundertlangen 
Kolonialisierung waren es primär gesell-
schaftliche Zielperspektiven, die über die 
formale Erziehung erreicht werden 
sollten: 

schlagworthaft: politische Souveränität, 
demokratische Partizipation, Befriedi-
gung der Grundbedürfnisse, Entwicklung 
— qua Modernisierung und d. h. vor allem 
ökonomische, aber sekundär dann auch 
kulturelle Entwicklung. 

„Das Mittel, um diese Ziele 
zu erreichen, hieß Erzie-
hung, genauer: Alphabeti-
sierung" 

Das Mittel, um diese Ziele zu erreichen, 
hieß Erziehung, genauer: Alphaberisie-
rung der analphabetischen Bevölkerung. 
Alphabetisierung wurde als „Grundbedin- 

gung far sozialen Wandel, far Wirtschafts-
wachstum, für das Funktionieren demo-
kratischer Systeme und politische Stabili-
tät" (sinngemäß Dias 1980) betrachtet. 

Dies schien einleuchtend nicht nur auf 
dem Hintergrund der eigenen Geschichte 
der Industriestaaten: ihrer Modernisie-
rung ging — historisch gesehen — in der 
Tat die Alphabetisierung ihrer eigenen Be-
völkerung voraus, der Industrialisierung 
die Industrieschule, die „Erziehung zur 
Industriosität", wie sie im 18. Jahrhundert 
genannt wurde. Auch ein weiterer Grund 
sprach dafür: das Konzept des „Human-
Kapitals" ging davon aus, daß es neben den 
klassischen zwei Produktionsfaktoren 
„Arbeit" und „Kapital" einen dritten Fak-
tor gibt, nämlich „Bildung". Gerade far 
die entkolonialisierten Staaten schien die-
ser dritte Produktionsfaktor zunächst der 
interessanteste zu sein, gab es in ihnen 
doch fast kein Kapital und fast keine Ar-
beitsplätze — aber viele, viele Menschen, 
ein bisher ungenütztes Potential an Men-
schen, die über Bildung sich und ihre so-
ziale Umwelt entwickeln können. 

Einer der wichtigsten Vertreter dieses 
Konzepts, nämlich Harbison, formulierte 
es recht treffend einmal so: „Das grundle-
gende Problem der meisten unterent-
wickelten 'Alder ist nicht die Knappheit 
natürlicher Ressourcen, sondern die Un-
terentwicklung der Human-Ressourcen. 
Deshalb muß ihre Hauptaufgabe im Auf-
bau ihres Human-Kapitals bestehen" (zit. 
nach Dias a.a.O. S. 38). 

Die Folge dieser „frohen Botschaft des 
Human-Kapitals" war eine ungeheure Ex-
plosion der Bildungsausgaben in den neu-
en Staaten selbst, vor allem aber in Form 
technischer Hilfe (Bildungshilfe) von Ge-
berländern. Die UNESCO begann schon 
Ende der 50er Jahre große Alphabetisie-
rungskampagnen zu finanzieren, 1961 ent-
warf sie ein Programm für eine „Weltkam-
pagne zur Bekämpfung des Analphabe-
tismus" mit dem Ziel, in der ersten 
Entwicklungsdekade von 1960-1970 die 
Hälfte der Erwachsenen unter 50 Jahren in 
den afrikanischen, asiatischen und lateina-
merikanischen Mitgliedstaaten zu alpha-
betisieren. Auf dem schulischen Sektor 
sind drei internationale Chartas zur Ent-
wicklung der Erziehungssysteme wichtig 
geworden: Karachi-Plan 1959/60, Addis 
Abeba-Plan 1961 und Santiago-Plan 1962. 

• In der Folgezeit wurde in erheblichem 
. Umfange in den Bildungssektor investiert: 

— Die technische Hilfe der OECD-Länder 
• betrug anfang der 60 Jahren ca. 15 % der 
gesamten Entwicklungshilfe, Ende des 
Jahrzehnts war sie auf 30 % gestiegen, 
knapp über die Hälfte entfiel auf das Bil- 

• Was Punkt 2 betrifft, spricht in der Tat vie-
les dafür, daß eine empirische Val idierung 

• entweder überhaupt nicht oder nur schwer 
— d.h. mit einer Vielzahl von theoreti- 

• schen Zusatzannahmen — möglich ist. Im 
strengen experimentellen Sinne kann die 

, Frage empirisch nicht beantwortet wer-
den, denn wir müßten zwei identische Ge- 

• sellschaften isolieren und nur die eine Va-
riable — nämlich Erziehung — verändern. 
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dungswesen (personell und finanziell). In 
absoluten Zahlen: 385 Millionen Dollar 
im Jahre 1960-800 Millionen Dollar im 
Jahr 1969 (Dias S. 36). Dazu kamen kirch-
liche und private Gelder, die in das Bil-
dungswesen flossen (auch von Aktions-
gruppen!), die kaum geschätzt werden 
können. 

— Die einzelnen Staatshaushalte der Drit-
te-Welt-Länder bestanden bis zu 30 % aus 
Bildungsausgaben und verbrauchten bis zu 
7 % des Nationaleinkommens. 

In den Ländern expandierte linear gesehen 
der Bildungskonsum: Von 1950 bis 1965 
ist die Zahl der Einschreibungen in den 
Primar- und Sekundarschulen und in den 
höheren Schulen um das Dreifache gestie-
gen. Die Zahl der beschulten Kinder und 
Jugendlichen stieg kontinuierlich in abso-
luten Zahlen. 

Wir haben hier also gewissermaßen ein na-
türliches Experiment vor uns, bei dem es 
um die Verifizierung einer Hypothese 
ging, die relativ plausibel erschien. Inter-
essant ist allerdings das Ergebnis, und das 
in zweierlei Hinsicht. Es ist einmal inter-
essant hinsichtlich der Eindeutigkeit des 
Ergebnisses und zum andern wegen des 
Ergebnisses selbst. Die vergleichende Bil-
dungsforschung mit der Dritten Welt erar-
beitete in den letzten 15 Jahren eine Fülle 
von Studien — davon viele empirische —, 
deren Ergebnis eindeutig ist: allein von 
1960-1970 erschienen in deutsch über 655 
Titel! So gesehen besitzt das Ergebnis an-
gesichts der Komplexität und Globalität 
des Versuchs eine erstaunliche Validität. 

„Das Projekt Entwicklung 
durch Erziehung oder Sozia-
ler Wandel in der Dritten Welt 
durch formale Bildung ist ge-
scheitert" 

Das Ergebnis selbst besteht in der eindeu-
tigen Falsifikation der Hypothese, also in 
der Widerlegung der zugrundeliegenden 
Vermutung. Anders formuliert: das Pro-
jekt „Entwicklung durch Erziehung" oder 
„Sozialer Wandel in der Dritten Welt 
durch formale Bildung" ist gescheitert. In 
seiner radikalsten Variante stellen die Sta-
dien die These auf, daß im Gegensatz zur 
ursprünglichen Vermutung Erziehung 

nicht nur Entwicklung nicht in Gang 
brachte, sondern sogar hemmte: Erzie-
hung als Entwicklungshindernis (vgl. z.B. 
Hanf et al. 1977). 

„ Die absolute Zahl der Anal-
phabeten nahm weiter zu" 

Die Dimensionen dieses Scheiterns sind 
keinen nationalen und keinen systemspezi-
fischen Beschränkungen unterworfen: sie 
umfassen Erfahrungen in Afrika, Asien 
und Lateinamerika und sind indifferent ge-
gen westliche oder sozialistischen Präfe-
renzen. In den meisten Ländern wurden 
die festgelegten Ziele nicht erreicht. Die 
Analphabetenrate verringerte sich, die ab-
solute Zahl der Analphabeten nahm je-
doch — aufgrund des Bevölkerungswachs-
turns — weiter zu. Bei erfolgreich Alpha-
betisierten stellten sich dysfunktionale 
Folgen ein: eine Mentalität, die auf Befrie-
digung von narzistischen bzw. egoisti-
schen Ansprüchen, nicht auf den An-
spruch der Befriedigung von Arbeit zielt; 
Reproduktion und Legitimation einer eli-
tären Abgrenzung von den kulturellen und 
ökonomischen Wurzeln, denn diese sind 
anderssprachlich und primär landwirt-
schaftlich. Schulbildung in der Dritten 
Welt ereignet sich aber in der Regel in der 
Sprache der ehemaligen Kolonialstaaten 
und in einem formalen Bildungssystem 
dieser Staaten und das ist primär städtisch 
orientiert. Kurzum: die forcierte formale 
Bildung produzierte eine gespaltene Per-
sönlichkeit und damit ein gespaltenes 
Volk, produzierte Differenzen und Dispa-
ritäten, wo es um die Bildung einer ganz-
heitlichen Gesellschaft ging. 

Der über Bildungsplanung intendierte ge-
sellschaffliche soziale Wandel wurde nicht 
erreicht. Ober Erziehung konnte weder 
wirtschaftliches Wachstum noch kulturelle 
Entwicklung erreicht werden. Ja im Ge-
genteil: In den meisten Ländern der Dritten 
Welt hat sich die Erziehung als hemmender 
Faktor für die Entwicklung erwiesen, ins-
besondere far die Entwicklung der Land-
wirtschaft. Anstatt daß Erziehung die Ge-
sellschaft revolutionierte, begünstigte sie 
die Reproduktion der gegebenen Disparitä-
ten. Während die „gebildete" Schicht sich 
an den Ansprüchen westlicher Gesellschaf-
ten orientierte, wurde die Kluft zum eige-
nen Volk — materiell und kulturell — grö-
ßer. Eine vom Volk isolierte „power-Elite", 

bzw. „Staatsklasse", „Staatsbourgeoisie", 
bzw. „nationale Eliten" bildeten sich, die 
parasitär die gesellschaftliche Entwicklung 
hemmte anstatt diese anzustoßen und zu be-
fruchten. Diese an und für sich schon 
schlimme Entwicklung wurde noch ver-
stärkt durch einen Diffusionsprozeß der 
Ansprüche auf das ganze Volk, die ihre ei-
genen Entwicklungsziele in der westlichen 
Modernität definierten. Während im alten 
Europa die eigenen gesellschaftlichen Ent-
wicklungsziele zunehmend problematisiert 
und verworfen werden, blühte das eurozen-
tristische Modernitätssyndrom als Folge 
von Erziehungsprozessen in der Dritten 
Welt auf. 

Die Meinung, daß alles Neue gut ist, und 
alles Neue aus den Industrieländern 
kommt und alles Alte diesem Neuen zum 
Opfer gebracht werden muß, hat sich wie 
eine unaufhaltsame Lawine in der Dritten 
Welt verbreitet. Dieser frenetische Nach-
ahmungstrieb ist eine weltweite Erschei-
nung (vgl. Enzensberger 1985) und er ist 
Folge einer subtilen Erziehung, deren 
schlimmstes Ergebnis der Mangel an 
Selbstbewußtsein und ein geradezu äffi-
scher und unkritischer Nachahmungstrieb 
eines, nämlich des westlichen, Fort-
schrittsmodells ist: „Die Idee fixe des 
Fortschritts wird von den Europäern und 
Nordamerikanern zunehmend in Zweifel 
gezogen; unangefochten herrscht sie nur 
noch in den Entwicklungsländern Asiens, . 
Afrika und Lateinamerika. Die wahren 
Eurozentristen, das sind die anderen." 
(Enzensberger a.a.O., S. 42). 

„ Die Folge dieser Erziehung 
ist ein Mangel an Selbstbe-
wußtsein und ein geradezu 
äffischer und unkritischer 
Nachahmungstrieb" 

Dieses deprimierende Ergebnis eines gro-
ßen Bildungsexperimentes, das hier etwas 
pointiert formuliert wurde, ist relativ gut 
auch empirisch bestätigt worden Inkeles 
und Smith haben in einer umfangreichen 
Studie von 1984 mit Daten aus 6 Entwick-
lungsländern (Argentinien, Chile, Israel, 
Indien, Bangladesh und Nigeria) nachge-
wiesen, „daß die Erziehung ein sehr star-
ker und unabhängiger Bestimmungsfaktor 
der individuellen Modernität ist. Erzie-
hung bewirkt dies vor allem durch die Prä- 
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gung von neuen, modernen Haltungen und 
Werten, durch das Hervorbringen neuer 
Einstellungen und Verhaltensweisen und 
vor allem durch die soziale Organisation 
der Lernprozesse" (zit. nach Dias a.a.O., 
S. 44). Das Modernitätssyndrom und des-
sen Diffusion in die letzten und verlas-
sensten Winkel der Dritten Welt ist also 
Produkt von Erziehung, von formaler und 
nichtformaler Bildung. Wie ein Bulldo-
zer der Weltgeschichte hat es sich über 
den Erdball ausgebreitet „und jede tra-
ditionelle Kultur planiert" (Enzensberger 
a.a.O., S. 41). 

„ Diese ErziehungsmOerfol-
ge sind Ergebnis von Erzie-
hungsprozessen, aber nicht 
von Erziehungszielen" 

sozialer Wandel und Erziehung irgendwie 
zusammenhängen, dann müssen wir uns 
in einem letzten Teil zunächst einmal der 
Logik unserer Prämissen zuwenden, die 
wir in Anspruch nehmen, wenn wir von 
Erziehung sprechen. 

3. Erziehung: säkularisierte 
Schöpfung oder Evolution? 

Erziehung, seit es sie als intentionale Er-
ziehung gibt, will absichtlich und mehr 
oder weniger planmäßig eine Wirkung bei 
Menschen erzeugen, die zuvor ausschließ-
lich unabsichtlich und planlos, aber nicht 
weniger wirkungsvoll durch funktionale 
Erziehung geleistet wurde. Seit Erzie-
hungsprozesse über Absichten, über In-
tentionen von personalen Subjekten ge-
steuert werden, muß die Einheit einer Dif-
ferenz über theoretische Vorstellungen 
bestimmt werden, nämlich die Differenz 
von Lehren und Lernen. A.g. wie über 
Lehren und Lernen produziert werden 
kann, wird zu einem Problem, das Grund-
problem der Didaktik, ja der pädagogi-
schen Theoriebildung schlechthin. 

Logisch gesehen gibt es folgende Mög-
lichkeiten, diese Differenz zu korrelieren: 
— es wird das gelernt, was gelehrt wird 

und sonst nichts; 
— es wird das gelernt, was gelehrt wird 

und darüberhinaus noch anderes; 
— es wird etwas anderes gelernt als das 

was über die Lehre intendiert war; 
— es wird gelehrt, aber nichts gelernt; 
— es wird gelernt, aber nichts gelehrt. 

In der pädagogischen Tradition lassen sich 
seit der Antike zwei alternative Vorstellun-
gen — idealtypisch — rekonstruieren, die 

dieses Problem theoretisch lösen, die eine 
geht aus von der Seite des Lehrens, die an-
dere von der des Lernens: 

— Geht man von der Lehre aus, erscheint 
das Lernen als heteronomes Produkt und 
das Lehren selbst als autonomer Prozeß des 
Herstellens. Bei Aristoteles ist der Begriff 
der „poiesis", des Herstellens und Verb-
derns eines natürlichen Objekts, etwa analog 
zu einem Schreiner, der aus einem Baum ein 
Brett formt. So wie das Interesse des Schrei-
ners selektiv auf das Brett ausgerichtet ist, 
so ist das Interesse des Pädagogen auf die 
Absicht, das Ziel, das Erziehungsziel ausge-
richtet; Nebenfolgen — etwa Holzspäne 
oder andere, nichtindendierte Lernprozesse, 
werden in der Regel selektiv ausgeblendet. 

— Geht man vom Lernenden aus erscheint 
das Lernen als autonomes Produkt einer 
eigenen Leistung und das Lehren als hete-
ronomer Versuch des Einflußnehmens. 
Lernen ist Selbstorganisation, also im Ho-
rizont von „autopoiesis" angesiedelt und 
insofern er ein natürlicher Prozeß ist, wird 
er häufig analog zum natürlichen Wachs-
tum — etwa einer Pflanze — interpretiert. 
Erziehung erscheint hier als Wachstums-
prozeß, als ein Prozeß des Reifens und Blü-
hens.. Der Erzieher kann dies fördern oder 
hemmen, aber nicht „machen" im Sinne 
von „poiesis", so wie der ökologische 
Gärtner den Boden düngt, in dem die 
Pflanze selbst wächst. 

Wir sehen, beide Vorstellungen von Päda-
gogik sind im Grunde Metaphern, einmal 
erscheint der Pädagoge als Handwerker, 
das andere Mal als Ginner (vgl. Treml 
1989). Beide Metaphern sind schon alt, 
vermutlich so alt wie die Hochkulturen; 

Das aber bedeutet offenbar, daß durch Er-
ziehung doch die Gesellschaft verändert 
wurde, wenngleich auch nicht in die inten-
dierte Richtung. Dieses Ergebnis aber 
überrascht, denn ursprünglich ging man 
von einer engen Verbindung von Erziehung 
und sozialem Wandel aus; diese These wur-
de aber eindeutig in den siebziger Jahren in 
der Dritten Welt widerlegt. Erst aus dieser 
neuen Sicht erscheint die Widerlegung 
gleichzeitig als die Bestätigung der Aus-
gangsthese, wenngleich auch in einer ande-
ren, schockierenden Variante. Offenbar, 
korreliert formale und nichtformale Bil-
dung eng mit der gesellschaftlichen Ent-
wicklung; dafür sprechen nicht nur einzel-
ne herausragende Beispiele — schließlich 
sind Frantz Fanton, Amil Cabral, Mao Tse-
tung, Nelson Mandela, Ghandi, Steven Bi-
ko, Che Guevara, um nur ein paar Beispiele 
zu nennen, durch das formale Schulsystem 
eines Dritte-Welt-Landes gegangen und — 
wenn man so will — Erziehungserfolge. 
Aber auch die Erziehungsmißerfolge, von 
denen schon die Rede war, bestätigen ei-
gentümlicherweise diesen engen Zusam-
menhang, wenngleich mit der wichtigen; 
Differenzierung, daß sie wohl Ergebnis von 
Erziehungsprozessen sind, aber nicht von 
Erziehungszielen. 

Wie müssen wir dieses paradoxe Ergebnis 
interpretieren? Offenbar gibt es einen sig-
nifikanten Zusammenhang von sozialem , 
Wandel und Erziehungssystem, aber die- I  
ser Zusammenhang ist offenbar bisher zu 
schlicht und zu monokausal interpretiert • 

• worden. Wollen wir mehr wissen als: daß 
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man findet sie schon vor 5000 Jahren in den 
Erziehungsvorstellungen der alten Agypter. 
In der Moderne leben bis heute beide Vor-
stellungen fort, allerdings sehr ungleichge-
wichtig. Dominant wurde zweifelsohne die 
Poiesisvorstellung, und das nicht nur des-
halb, weil unsere moderne Gesellschaft hi-
storisch im Dynamischwerden des (insb. 
oberitalienischen) Handwerks gründet und 
nicht in der lange Zeit religiös „gestopp-
ten" Landwirtschaft, sondern vor allem, 
weil der antike Poiesisgedanke sich mit 
dem aus der jüdisch-christlichen monothe-
istischen Religion kommenden Schöp-
fungsmythos mischte. Dieser aber war nicht 
nur in mehrfacher Hinsicht theoretisch an-
spruchsvoller als die handwerkliche Poie-
sisvorstellung, sondern liegt in seiner säku-
larisierten Fassung unserer Neuzeit 
schlechthin zugrunde. Die Analogie von 
Schöpfung im Sinne eines autonomen Pro-
duktionsprozesses einer Ordnung zur Er-
ziehung ist offensichtlich. 

„ So ivie Gott den Menschen 
nach seinem Bilde schuf, 
so schafft der erziehende 
Mensch nach seinem Bilde 
den Educandus" 

Beide Male ist zunächst ein Subjekt da, das 
ein zunächst nur geistiges Bild in ein wirkli-
ches übersetzt und damit Wirklichkeit 
schafft. So wie Gott den Menschen nach 
seinem Bilde schuf, so schafft der erzie-
hende Mensch nach seinem Bilde den Edu-
candus. In der mystischen Wurzel des Bil-
dungsbegriffes ist dieser Zusammenhang 
deutlich aufgehoben: In seiner säkulari-
sierten Fassung wird nach der Imago-Dei-
Theorie der Mensch zu einem „potentiel-
len Deus secundus, der die Verwirklichung 
in der Klärung des inneren Bildes findet" 
(Röhrs in Röhrs (Hg.) 1968, S. XII). 

Erziehung nach dieser Vorstellung ist eine 
Handlung, die Folge einer antizipierten 
Vorstellung (Bild) und eines expliziten 
Wissensaktes ist, und die notwendig etwas 
anderes als bewirkte Wirkung hervor-
bringt (schafft, herstellt). Der Educandus 
entwickelt sich in Richtung auf antizipier-
te Zustände des Educators. Das ist die Lo-
gik unseres herrschenden Erziehungsver-
ständnisses, und das ist die Logik jeder 
Bildungsplanung und Bildungshilfe. 

Wir wissen, daß diese Vorstellung nicht 

nur im Großversuch, sondern auch in un-
zähligen Kleinversuchen tagtäglich schei-
tert — und zwar aufgrund der autopoeti-
schen Grundstruktur des Lernens. Diese 
Theorie konnte nicht verständlich ma-
chen, wie Lernen (durch Lehren) möglich 

Wir wissen, daß unser Er-
ziehungsverständnis tagtäg-
lich scheitert" 

ist. Deshalb hat die Pädagogik die Tradi-
tion des Wachsens und Sichselbstent-
wickelns keineswegs völlig aus dem Auge 
verloren, aber nie zu einer Theorie ent-
wickeln können. Dieser Gedanke blieb 
entweder eine bloße Metapher oder die 
dariiberhinausweisende Theorie wurde 
nur versprochen, nie aber eingelöst: z.B. 
in dem Gedanken der „Erziehung als 
Kunst" in der Tradition der ars-tradition. 
Polemisch gesagt: Entweder blieb die Er-
innerung an die Eigenständigkeit des ler-
nenden Subjektes ein bloßes Bild analog 
zum Blühen und Wachsen von Pflanzen 
oder die Verantwortung für geglückte Er-
ziehung wurde als ominöse Kunst dem Er-
zieher als Künstler aufgebürdet. Beide 
Male blieb die Frage unbeantwortet, wie 
Erziehung (durch Erzieher oder qua Leh-
re) möglich sei. Theoriefahig wurde je-
doch diese Vorstellung nicht. 

Bis heute. Inzwischen haben wir eine theo-
riefähige Version dieser Tradition in An-
sätzen entwickelt, und es ist kein Wunder, 
daß sie eine Theorie aus der Biologie ist, 
genauer gesagt: die Evolutionstheorie. 
Evolutionstheorie kommt ohne den Ge-
danken des Schöpfers aus (wenn wir sie 
mit neueren kosmologischen Forschungen 
anreichern), und damit ohne den Gedan-
ken eines handlungstheoretisch interpre-
tierten Aktes eines Subjektes. Die Welt, 
der Kosmos, ist das Produkt eines selbst-
organisierten Zufalls, der in der weiteren 
Folge weitere selbstorganisierte Zufälle 
mit Notwendigkeiten so koppelte, daß die 
Welt wurde wie sie ist. In ihrer system-
theoretischen Variante (z.B. Luhmann) 
wird von einer Grunddifferenz ausgegan-
gen, von einem zentralen Unterschied: Sy-
stem — Umwelt. Das „Überleben" des Sy-
stems — wir beschränken uns gleich auf 
die organische Evolution — in seiner — 
immer komplexeren — Umwelt wird da-
durch möglich, wenngleich auch nie ein 
für allemal gesichert, daß zunächst ein be-
währter Überlebensentwurf detailgetreu 

in die nächste Generation durch geneti-
sche Informationsübertragung übertragen 
wird. Das allein genügt für das Überleben 
in einer dynamischen, komplexen und un-
vorhersehbaren Umwelt auf Dauer natür-
lich nicht, denn was heute überlebenstüch-
tig ist, kann morgen schon ein Nagel auf 
dem eigenen Sarge sein. Deshalb werden 
zufällig (genauer stochastische) Kopier-
fehler in einer vorsichtig dosierten Weise 
eingebaut, die ungerichtet neue Informa-
tionen ermöglichen (Mutationen). Die In-
formationsmenge variiert also mehr oder 
weniger zufällig und ungerichtet (Varia-
tion). Als nächsten Schritt wählt die Um-
welt nach Maßgabe der Überlebensrele-
vanz aus dieser Variation aus (Selektion) 
und stabilisiert diesen neuen Überlebens-
ordnung auf Populationsebene (Stabili-
sierung). 

Was kann das für Erziehung, für Pädago-
gik, bedeuten? Ich übergehe hier die Be-
deutung genetischer Lernprozesse für die 
Pädagogik und konzentriere mich sofort 
auf mentale Lernprozesse. Kann man sich 
Erziehung analog zur Evolution vorstellen 
und was bringt das für die Beantwortung 
unserer Ausgangsfrage? 

Die Umstellung von Schöpfung auf Evolu-
tion ist für den Pädagogen folgenreich. Er 
wird sich nicht mehr als deus secundus 
aufspielen können mit ständiger Enttäu-
schung der eingebauten Erwartung. Das 
ist klar. Aber was dann? In mehrfach ge-
brochener Weise wird das Auseinandertre-
ten von Erziehung in Stabilisierungs-, 
Variations- und Selektionsprozesse einen 
m.E. theorietechnischen Vorteil haben. 
Da ist zunächst einmal der schlichte päda-
gogische Bezug: 

„ Evolutionstheorie kommt 
ohne den Gedanken des 
Schöpfers aus" 

— der Erzieher handelt in erzieherischer 
Absicht und macht damit gewissermaßen 
ein Variationsangebot an den Educandus, 
der zeigt ihm durch Korrelation am Beste-
henden und Bekannten, wo in dessen indi-
vidueller Evolution evolutionäre Varian-
ten möglich sind. Erziehung durch einen 
Erzieher verändert die Umwelt der perso-
nalen Umwelt des Erziehers, also des Edu-
canden und übermittelt ihm Differen7cr-
fahrungen, die er zur Selbstveränderung 

• 
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nutzen kann oder auch nicht. Der Lernen-
de wird deshalb autopoietisch aus dem an-
gebotenen Variationspool auswählen und 
den Part der Selektion autonom spielen. 
Was davon dann stabilisiert wird und onto-
genetisch bedeutungsvoll wird, das wird 
wieder durch Selbstselektion — in Form 
des Gedächtnisses — geleistet, natürlich 
in Verbindung mit den je individuellen Er-
fahrungen. 

„ Der Erzieher macht ein Va-
riationsangebot. Der Lernen-
de wird auswählen. Was da-
von dann stabilisiert wird, 
wird durch Selbstselektion 
geleistet" 

— Kann man die evolutionäre Logik schon 
im pädagogischen Bezug durchspielen, 
dann fällt dies um so leichter, wenn wir 
nun auf die Ebene der Bildungsplanung 
gehen, also auf die Ebene einer Beziehung 
zwischen Gesellschaftssystem und Erzie-
hungssystem. Luhmann spricht m.E. hier 
zu Recht von einem „Verlust der Hand-
lungsfähigkeit auf der Ebene des Gesell-
schaftssystems", auf den die bürgerliche 
Gesellschaft schon recht früh mit der Un-
terscheidung von Staat und Gesellschaft 
reagierte. Staat ist das, was durch Hand-
lung und Handlungssubjekte planmäßig 
verändert werden kann, Gesellschaft je-
nes, was sich selbst verändert. Der Staat 
organisiert sich deshalb über konfligieren-
de Intentionen handelnder politischer 
Subjekte, diese liegen i.a. in kodifizierter 
Form fest; gesellschaftliche Entwick-
lungsprozesse arbeiten sich an meist laten-
ten Funktionen entlang und können nie 
vollständig prognostiziert werden. Erzie-
hungsprozesse können so gesehen jeder 
zeit durch den Staat geplant werden und 
diesen auch verändern (etwa durch Bin-
dung von Staatsausgaben im Bildungssy-
stem), aber nicht die Gesellschaft, zumin-
dest nicht notwendig und unlinear. Evolu-
tionstheoretisch gesehen kaim durch 
staatliche Bildungsplanung der sozialen 
Umwelt — sprich der Gesellschaften — 
ein Variantionsangebot gemacht werden. 
Ob dieses Angebot in Anspruch genom-
men wird, kann nicht vorausgesagt wer-
den, es muß der sozialen Evolution selbst 
überlassen werden. 

A.g.: Sozialer Wandel ist nicht steuerbar 
und nicht prognostizierbar, auch nicht 
durch Erziehung. Das ist die eine Seite. 
Die andere aber lautet: wenn sich Gesell-
schaften verändern, dann nur deshalb, 
weil zunächst Individuen oder kleine 
Gruppen alternativer Erziehungsprozesse 
innovierten, die für die Gesellschaft einen 
Variationspool darstellen. Das paradoxe 
Ergebnis unserer Untersuchung lautet al-
so: Erziehung kann die Gesellschaft nicht 
planmäßig verändern, aber wenn sich die 
Gesellschaft verändert, dann durch Er-
ziehung. 

Das hängt damit zusammen, daß kein 
komplexes System ausschließlich von ei-
nem Faktor abhängig ist und Gesellschaf-
ten hochkomplexe Systeme sind, die sich 
nicht in Richtung auf antizipierte Zustän-
de, sondern vor allem entlang latenter 
Funktionen selbstorganisiert verändern. 
Der Zufall spielt dabei, wie wir inzwi-
schen ja wissen, eine erhebliche Rolle. 
Diese Prozesse selbstorganisierter und 
selbstselektierender Veränderungen wer-
den im Rahmen einer Evolutionstheorie, 
einer Theorie der sozialen Evolution und 
der Synergetik derzeit erforscht. 

Das bedeutet nicht, daß Erziehungspla-
nung überflüssig oder gar sinnlos ist. Das 
heißt nur, daß Erziehung als Planung nur 
einen Kontext produzieren kann, in dem 
die Menschen dann selbstorganisiert ler-
nen oder auch nicht. Diese Planbarkeit 
von Variationen durch intentionale Erzie- 

„ Erziehung kann die Gesell-
schaft nicht planmäßig ver-
andern, aber wenn sich die 
Gesellschaft verändert, dann 
durch Erziehung” 

hung ist zeitsparend, denn die Evolution 
von Mutationen aufgrund zufdlliger Merk-
malsveränderungen benötigt große Zeit-
räume. Erziehungsplanung ist deshalb 
notwendig, aber sie garantiert nicht die 
Realisierung des intendierten Zieles auf 
der Adressatenseite. Variation und Selek-
tion und Stabilisierung dürfen nicht kurz-
geschlossen werden, weil nur durch die 
gegenseitige Unabhängigkeit soziale Evo-
lution weiterhin in der Möglichkeit bleibt. 

Anmerkungen 

(1) Vortrag in Simmersfeld/Nordschwarzwald am 
26.3.1988 vor Austauschstudenten aus Drittwelt-
Ländern. 
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