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Editorial 
Liebe Leserinnen und Leser, 

„Aktionsorientiertes Lernen" sollte 
uspriinglich das Schwerpunktthema für 
dieses Heft lautet, und unsere Gastre-
daktion sollte das Schulreferat beim 
Österreichischen Informationsdienst 
für Entwicklungspolitik (OIE) in Wien 
sein. Aus verschiedenen Gründen, die 
hier nicht ausgebreitet werden sollen, 
konnte dieses Vorhaben nicht realisiert 
werden. Das ist der Grund, warum Sie 
in diesem Heft den Schwerpunkt -„Ak-
tionsorientiertes Lernen in der Ent-
wicklungspädagogik" nur am Rande be-
handelt finden, keinesfalls aber in der 
ursprünglich geplanten Breite. Viel-
leicht spiegelt dieses mißglückte Vorha-
ben auch ein wenig die bezeichnende 
Erfahrung wider, daß Aktionsorientier-
tes Lernen eben ein Lernen in und 
durch die Aktion ist und nicht ein re-
flektiertes, theoretisches Nachdenken 
benötigt. Wer lernen will, was Aktions-
orientieres Lernen ist, so könnte man 
zuspitzend behaupten, muß eben ak-
tionsorientiert lernen — und nicht einen 
Aufsatz dazu lesen. 
Ich glaube, daß es trotzdem sinnvoll 
sein kann, gelegentlich innezuhalten 
und darüber nachzudenken. Sonst läuft 
man Gefahr, in Aktionismus abgleitet, 
also in Aktivität, um ihrer selbst willen. 
Vor allem der Beitrag von Karl A. 
Thumm „Die Praxis — ein pädagogi-
scher Mythos?" dürfte diesen Anspruch 
implizieren, und seine Provokation ist 
gewollt. Seine These, wonach die ent-
scheidenden Schlachten der Entwick- 
lungspädagogik in der „Theorie" und 
nicht in der „Praxis" geschlagen wer-
den, dürfte auf Kritik stoßen. Sie ist er-
wünscht.. 
Neben diesem Theoriebeitrag finden 
wir aber auch mehrere reflektierte Er- 
fahrungsberichte aus pädagogischen 
Praxisfeldern. Wolfgang Gasser berich-
tet von den Erfahrungen mit dem Ak- 
tionsorientierten Lernen in Osterreich. 
Wolfgang Pfaffenberger legt sich Re-
chenschaft ab fiber die didaktischen 
und methodischen Grundsätze seiner 
schulischen Entwicklungspädagogik. 
Klaus Seitz Bestandsaufnahme aus Ba- 
den-Württemberg ist deprimierend. 
Man kann nur hoffen, daß es in anderen 
Bundesländern anders aussieht. Wer 
von unseren Lesern würde davon be-
richten? 
Das Heft beginnt aber mit einem grund-
sätzlichen Beitrag von Jürgen Oelkers, 
der einer für Entwicklungspädagogik 
zentralen Frage nachgeht: „Die Mo-
derne — ein pädagogisches Projekt?". 
Lesen Sie selbst! 
Alfred K. Treml 
Denkingen, den 23. 10. 1987 
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Jürgen Oelkers 

Die Moderne 

ein pädagogisches Projekt? 

Guillaume Apollinaire veröffentliche 1910 eine Sammlung von merkwürdigen Er-
zählungen, die den Titel „L'Hörösiarque et Cie." trug. Das Wortspiel aus heresie 
und patriarche wird in der Titelerzählung auf abgründige Weise Literatur. Apolli-
naire beschreibt hier den letzten großen Ketzer, einen barocken Patriarchen, der 
seine Häresien bei süßen Leckereien, einem guten Wein und in scheinbar ent-
spannter Behaglichkeit vorzutragen weiß. Die neue Lehre ist allerdings hartes 
Brot für die Kirche, denn es soll das Dreffaltigkeitsdogma säkularisiert und dann 
der Papst davon überzeugt werden, daß Gott, Sohn und Heiliger Geist im Men-
schen selbst inkarniert seien. Der Preis für diese Ketzerei ist hoch, denn der Häre-
tiker muß sich, insgeheim, selbst kasteien, um der Radikalität seiner eigenen 
Lehre standzuhalten. Apollinaire entlarvt ihn über diesen „krassen Gegensatz" 
von innerer Geißelung und äußerem Wohlleben oder von Angst und Sinnlichkeit. 
Am Schluß erkennt er dann: „Die Wahrheit ist, daß der Erzketzer wie alle Men-
schen war, denn sie sind alle gleichzeitig Sünder und Heilige, wenn sie nicht Ver-
brecher und Märtyrer sind"(Apollinaire 1986, 72, 75). 

Nur wer glaubt, heißf das, kann sich 
vom Ketzer provoziert fühlen, aber 
diese delikate Spezies stirbt aus, weil 
die Dogmen der Kirche längst ihre 
Herrschaft über den Glauben einge-
büßt haben. Das geschieht aber nicht 
straflos, denn ein dogmatischer Kos-
mos kennt Antwort auf alle Fragen, 
während die säkulare Welt gerade die 
Fragen des Glaubens unbeantwortet 
stehen läßt. Noch der Ketzer benötigt 
•die geschlossene Welt der Dogmen, die 
er nicht öffnen, sondern nur anders 
ordnen will. Aber eine säkularisierte 
Dreifaltigkeit verliert jeden Schein der.  
Transzendenz und übrig bleibt nur die 
nackte Anthropologie. So ist der letzte 
Ketzer der paradigmatische Mensch, 
antinomisch wie alle, „ganzheitlich" 
nur als paradoxe Einheit, und eben we-
der gut noch böse, sondern immer bei-
des zugleich oder nichts wirklich. 
Was so am fin de siöcle als lakonische 
Einsicht in die Natur erscheinen 
konnte, war für die Pädagogik gänzlich 
unakzeptabel. Sie ging — seit Rousseau 
und der. Negation der Erbsünde — von 

der guten Menschennatur aus, die sich 
im Kinde würde entfalten können, ge-
länge es nur, die schädlichen Wirkun-
gen der Gesellschaft von ihm fortzuhal-
ten und den Ort zu finden, an dem Na-
tur und Sittlichkeit warden harmonie-
ren können. Diese Haltung ist ein am-
bivalentes Kind der Moderne, weil sie 
einerseits alle Aspirationen des bürger-
lichen Subjekts übernimmt, anderer-
seits dessen Zerfall nicht wahrhaben 
will. Daß der Mensch zum Menschen 
erzogen werden soll, ist noch die zen-
trale Konsensformel der Pädagogik, als 
die Kunst, Literatur und Musik längst 
andere Modelle von Subjektivität aus-
probierten, deren Gemeinsamkeit 
darin gesehen werden kann, daß sie die 
pädagogische Konstitution des Men-
schen in Frage stellen. 
Nun ist das ein weitreichender Schritt, 
nicht nur für die arme Pädagogik, son-
dern für das Projekt der Moderne 
selbst, das in einem elementaren Sinne 
an die Kraft der progressiven Erzie-
hung gebunden ist, weil jede politische 
Erneuerung der Gesellschaft nur dann 

an ihr Ziel kommt, wenn es gelingt, den 
„neuen Menschen" zu erziehen. Mich 
interessiert an dieser Situation dreier-
lei: Zunächst gehe ich der Frage nach, 
wieso es überhaupt zu einem engen 
Konnex von Fortschrittstheorie und 
pädagogischer Aspiration hat kommen 
können (1); danach stelle ich die Mo-
derne als in sich ambivalentes Projekt 
dar, das keineswegs so zu verstehen ist, 
daß es nur aufgrund der richtigen Er-
ziehung fortgesetzt werden kann (2); 
und drittens stelle ich mich der nun-
mehr naheliegenden Frage, unter wel-
chen Bedingungen dann noch von einer 
pädagogischen Formel für die Zukunft 
der Gesellschaft gesprochen werden 
kann (3). 

Fortschritt und pädagogische Aspira-
tion 

Daß Apollinaires Geschichte in eine 
pädagogische Frage einführt, verdeut-
licht folgende Überlegung: Das ent-
scheidende Datum für die neuzeitliche 
Pädagogik ist die Säkularisation, also 
die Ordnung des menschlichen Den-
kens und seiner Praxis rein nach der 
Vernunft und ohne irgendeine Art von 
Transzendenz. Es ist nun charakteri-
stisch, daß sich die Pädagogik nie ohne 
Transzendenz begründen konnte und 
wo sie dies versuchte, stets zu Ersatzre-
ligionen Zuflucht nehmen mußte. Das 
neunzehnte Jahrhundert kann auch als 
Experiment mit dieser Art Pädagogik 
gelesen werden, die sich mit der Ge-
schichte, der Gesellschaft, der Natur 
(und ihrer Evolution) oder dann auch 
von Natur; Volk und Rasse aus begrün-
dete, ohne darin wirklich Ersatz für die 
verlorene Metaphysik zu finden. Der 
Metaphysikbedarf aber zeigte sich vor 
allem im zähen Glauben an das Gute 
im Menschen, ohne den offenbar keine 
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Erziehung mehr zu rechtfertigen war. 
„Sünder und Heilige", „Verbrecher und 
Märtyrer" — das war weder als Anthro-
pologie noch als Lernziel akzeptabel. 
Dieser notorische Vorrang des Guten 
ist natürlich christlichen Ursprungs, 
wobei aber die Geschichtsphilosophie 
des Fortschritts seit Voltaire für drei 
charakteristische Veränderungen dieses 
Gedankens sorgte: (a) Das „Gute" ist 
keine substantielle Eigenschaft mehr, 
die sich letztlich aus der Seinsordnung 
selbst ableitet; vielmehr verändert sich 
die scholastische Wesensontologie in 
eine profane Entwicklungslehre, die in 
der Welt selbst und abhängig von der 
menschlichen Praxis, kontingent also, 
das Gute wachsen sehen will. 
(b) In der christlichen Metaphysik wird 
das Gute dem Menschen nicht erst bei-
gebracht, sondern gehört zu seinem 
„Wesen", ebenso aber wie das „Böse", 
welches von der Erziehung unterdrückt 
werden muß, damit der Mensch zum 
Guten finde, das immer schon in ihm 
angelegt ist, ohne daß er profanerweise 
darüber verfügen könnte. Im 18. Jahr-
hundert entstehen dazu zwei mächtige 
Alternativen, die sensualistische, die 
das Gute von Außen nach Innen filtrie-
ren will, und die naturalistische, die die 
Menschennatur als ursprünglich gut an-
sieht und nun nur noch das Böse fern-
halten muß, um zur optimalen Erzie-
hung zu gelangen. In beiden Fällen 
wird der Fortschritt der Geschichte von 
der Entwicklung des Individuums ab-
hängig gemacht und also die effektvolle 
These begründet, daß die Gesellschaft 
nur mit der Erziehung des „neuen Men-
schen" noch eine legitime Zukunft 
habe. 
(c) Der Fortschrtt war nicht bloß Idee, 
sondern als Erleichterung des Lebens 
materiel] spürbar. Das erklärt die 
Gleichsetzung von „Fortschritt" mit 
„gut", hat aber die Konsequenz, daß 
das Gute als steigerbar gedacht werden 
muß. Es gerät dann in Abhängigkeit 
von der jeweils nächsten Zukunft, was 
nur solange ein beruhigendes Pro-
gramm darstellt, wie das bequeme Le-
ben nicht mit dem guten Leben streitet. 
Genau das aber ist der Fall, wie schon 
die frühe Kritik an der Aufklärung 
zeigt. Die neue Wissenschaft „will seyn 
wie Gott", schreibt Friedrich Heinrich 
Jacobi gegen Kant (WW IV/1, S. 
XXIX), aber das gerade stelle die An-
maßung dar, weil diese Wissenschaft 
nur an sich selbst, nicht aber am Leben 
und den Menschen, interessiert sei 
(ebd.). Sie könne zudem das nicht 
schaffen, was für die Lebensführung 
von entscheidender Bedeutung sei, 
nämlich „unmittelbare Gewißheit" 
(ebd., 210). Nur ein Leben in Gewiß-
heit aber kann ein gutes Leben sein. 

Damit ist das entscheidene Folgepro-
blem jeder Erziehungstheorie mar-
kiert, die sich auf den wissenschaftli-
chen Fortschritt einläßt und hofft, da-
mit endlich sichere Handlungsgarantien 
zu erlangen. Die Geschichte der Me-
thode in der Pädagogik zeigt, daß darin 
tatsächlich ein zentrales Motiv für die 
Beschäftigung mit der Erfahrungswis-
senschaft vom Menschen gewesen ist, 
die Erzieher und Lehrer immer wieder 
aufgenommen haben, um so endlich 
hinter das Geheimnis der richtigen Re-
geln und Maximen der Erziehung zu 
gelangen. Gewißheit freilich schafften 
die widerstreitenden Ansätze gerade 
nicht, so daß die Erwartung der Praxis 
immer wieder enttäuscht wurde und 
enttäuscht werden mußte. 
Ein Fortschritt auf dieser Ebene war 
faktisch nicht erreichbar, was sich leicht 
daran demonstrieren läßt, daß die Me-
thodenbücher des 19. Jahrhunderts 
nicht in eine neue Theorielage über-
setzt werden müssen, würde man sie 
heute erneut verwenden. Vielleicht er-
klärt das den Hang zum projektierten 
Großen, das in alltägliche Kleinarbeit 
nicht übersetzbar war, eben darum aber 
zur Sicherung der Motive benötigt 
wurde. Die Leitannahme der „guten" 
Menschennatur wurde jedenfalls nicht 
empirisch bestätigt oder widerlegt, son-
dern blieb ein notwendiger Glaubens-
satz, der in enger Verbindung stand 
zum Geschichtsbild der fortlaufenden 
Verbesserung. Dieses Bild nahm aller-
dings verschiedene Konturen an: Bei 
Pestalozzi, Fröbel und selbst bei Rous-
seau noch durch und durch christlich 
gestimmt, wird es in der Schulpädago-
gik des 19. Jahrhunderts empirisch ge-
färbt, ohne den idealistischen Hinter-
grund einzubüßen, um dann schließlich 
in Entwicklungspsychologie und Ge-
sellschaftstheorie auseinanderzufallen. 

Die Leitannahme der 
„guten" Menschennatur 
wurde jedenfalls nicht 
empirisch bestätigt oder 
widerlegt, sondern blieb 
ein notwendiger Glau-
benssatz, der in enger 
Verbindung stand zum 
Geschichtsbild der fort-
laufenden Verbesserung. 

Will man diese eigentümliche Entwick-
lung erklären, so bietet sich folgender 
Vergleich an: Die Schulphilosophie des 
18. Jahrhunderts vor Kant hat unter 
„Erziehung" ein pragmatisches, auf 
Haus und Schule eingeschränktes Pro- 
blem verstanden. Christian Wolff etwa 
definierte im vierten Band seiner 
„Deutschen Politik" von 1721 Erzie- 
hung als Vorsorge und Regierung der 
Kinder, mit denen ihr natürliches Stre- 
ben nach Vollkommenheit soll unter- 
stützt werden können (S.W. 1/5, S. 
57f.). „Vollkommenheit" ist ein indivi- 
duelles Motiv, dem die Erziehung, so 
gut es geht, nachkommen soll. Wolff 
macht sich Gedanken, wie man die 
„Kinder-Zucht" (ebd., 61) verbessern 
kann, welches also die „nützlichen Re-
geln" (ebd.) sind, mit denen das Stre- 
ben nach Vollkommenheit wirkungs-
volle Unterstützung findet. Das kann 
allerdings auch mißlingen, weil die An-
wendungen der Regeln nur individuell 
erfolgen kann. „Da es bey den meisten 
Menschen auf das Glück ankommet, 
wie sie auferzogen werden; so ist kein 
Wunder, daß auch viele und öffters die 
meisten nicht gerathen" (ebd., 72; Her-
vorhebung J.0.). 
Von diesem Pragmatismus ist die Auf-
klärung vor allem dort weit entfernt, 
wo sie sich pädagogische' Aspiration 
gab. Kant postuliert geradezu den Plan 
tier wissenschaftlichen Pädagogik als 
Garanten des sittlichen Fortschritts, 
weil nur eine „judiziöse" Pädagogik in 
der Lage sein würde, den bloß mecha-
nischen Gang der Erziehung aufzulö-
sen und den Prozeß der Versittlichung 
über die Generationenschwelle hinweg 
zu kontrollieren (Werke Bd. XII, S. 
703f.). Mit dieser These ist eine weitrei-
chende Veränderung des pädagogi-
schen Grundthemas verbunden, näm-
lich die Kollektivierung des Bildungs-
ziels unter der Voraussetzung einer in-
nerweltichen Utopie. Nicht um die Per-
fektionierung des Individuums gehe es, 
schreibt Kant in seiner Pädagogik-Vor-
lesung, sondern um die Vervollkomm-
nung der Gattung: „Soviel ist aber ge-
wiß, daß nicht einzelne Menschen, bei 
aller Bildung ihrer Zöglinge, es dahin 
bringen können, daß dieselben ihre Be-
stimmung erreichen. Nicht einzelne 
Menschen, sondern die Menschengat-
tung soll dahin gelangen" (ebd., 702). 
Vervollkommnung wird nun nicht mehr 
als die pragmatische Bearbeitung der 
„natürlichen Neigungen" der Kinder 
verstanden (Wolff S.W. I, 73f.), son-
dern auf die Menschengattung insge-
samt projieziert, deren Natur, wie es in 
Kants „Kritik der Urteilskraft" heißt, 
darin besteht, für die Vervollkomm-
nung der Kultur zu sorgen. Das ist 
nicht so dissonant gedacht, wie es 
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klingt, weil Kant ja zwischen dem „Me-
chanism der Natur" (Kr.d.U.. 390, 386) 
und dem Reich der Freiheit in der Kul-
tur scharf unterscheidet. Für die Kulti-
vierung der Gattung kommt es dann 
entscheidend darauf an, daß und wie 
die Erziehung oder, wie es an dieser 
Stelle heißt, die „Befreiung des Willens 
von dem Depotism der Begierden" 
(ebd., 390), gelingt. Aber dieses Pro-
blem stellt sich für jede Generation neu 
und kann nicht fortschreitend besser 
gelöst werden. Um daher die Erzie-
hung auf eine kollektive Zukunft ver-
pflichten zu können, muß mehr ins 
Spiel gebracht werden, nämlich die in 
sich paradoxe Geschichtsphilosophie 
der ungeselligen Geselligkeit, über die 
es 1784 heißt: „Alle Kultur und Kunst, 
welche die Menschheit zieret, die 
schönste gesellschaftliche Ordnung. 
sind Früchte der Ungeselligkeit, die 
durch sich selbst genötigt wird, sich zu 
disziplinieren, und so, durch abgedrun-
gene Kunst, die Keime der Natur voll-
ständig zu entwickeln" (Werke Bd. XI, 
40). 
Eine solche List der Vernunft ist freilich 
nur eine Maxime für die Interpretation 
der Geschichte, denn es spricht nichts 
dafür, daß es ausgerechnet die „Übel" 
sind, welche uns in actu „eine Tauglich-
keit zu höheren Zwecken, die in uns 
verborgen liegt, fühlen lassen" 
(Kr.d.U., 392 f.). Übertragen auf ihr ei-
genes Feld hat Jacobi der pädagogi-
schen Geschichte in weltbürgerlicher 
Absicht entgegengehalten, daß sie sich 
zur Erfüllung ihres Plans auf ihr Jahr-
hundert einlassen müsse, ohne darin 
gesichert zu sein. „Unsere Kinder in 
Anspruch zu nehmen, um aus diesen 
ein neues besseres Geschlecht zu bil-
den", kann nur heißen,. daß sie „prac-
tisch, oder für das Bedürfniß des Zeit-
alters erzogen werden sollten". Aber 
wenn nun „Sinn und Geschmack des 
Jahrhunderts" gar nicht auf morali-
schen Fortschritt, sondern nur „auf 
Wohlleben und auf die Mittel dazu, 
Reichtum, Vorrang und Gewalt ge-
hen", „so liefe diese practische Erzie-
hung, wenn sie wahrhaft vernünftig ein-
gerichtet würde, darauf hinaus, daß un-
sere Nachkommen recht geschickt und 
fertig würden, immer schlechter zu wer-
den" (Jacobi WW. IV/1, S. 238f.; Her-
vorhebung J.0.). 
So holt schon die frühe und radikale 
Kritik die Frage nach dem pädagogi-
schen Fortschritt zum Guten wieder 
ein, der offenbar nur den überzeugt, 
der drei Prämissen aufgegeben hat, (a) 
die christliche Anthroplogie der Sünde 
und die damit verbundenen pädagogi-
schen Regeln der Zucht (ebd., 241), (b) 
die pragmatische Sicht der Erziehung 
als bemühtes, aber begrenztes Hand- 

lungsgeschehen, das seine Kontingenz 
nicht überwinden kann, und (b) die 
Ankopplung der Pädagogik an Erfah-
rung und Common Sense. Rousseau 
und Kant wirken zusammen, damit 
diese Annahmen fallen gelassen wer-
den, freilich ohne die Kritik überzeu-
gen zu können, daß und ob die Erzie-
hung tatsächlich als die entscheidende 
Kraft des Guten im Fortschritt der Ge-
sellschaft gedacht werden kann. 

Diese Konstruktion hat bei Kant die 
Voraussetzung, daß es Fortschritt in der 
Selbstversittlichung der Menschengat-
tung geben werde, obwohl einzelne 
Handlungen und Ereignisse dem entge-
genstehen können. Aber die Zukunft 
baut sich, woran etwa Theodor Litt im-
mer wieder erinnert hat (vgl. Oelkers 
1984), aus den Folgewirkungen von 
Handlungen und Ereignissen auf, ohne 
daß eine höhere oder transzendente 
Kraft hinter dem Geschehen angenom-
men werden kann, die gleichsam die 
Rolle des Weltenlenkers übernimmt, 
Dann aber wird die gesamte Annahme 
fraglich, mit Hilfe eines hochgradig 
kontingenten Geschehens nach Plan 
die Menschheit so zu befördern, daß 
eine Annäherung an das Ideal der ge-
rechten Ordnung möglich erscheint 
(KANT, Werke Bd. XI, 39ff.). Kant hat 
dies mit dem einzig „richtigen Begriff 
von der Erziehungsart" begründet, 
nämlich die Steigerung des Guten in 
der Generationenfolge. Dazu darf Er-
ziehung nie schlecht sein, denn nur so 
gilt: „Gute Erziehung gerade ist das, 
woraus alles Gute in der Welt ent-
springt" (Werke Bd. XII, 702ff.). Mit 
Jacobi kann man das anmaßend, mit 
Wolff unpraktisch finden, auf jeden Fall 
hat diese These bis heute ihre intellek-
tuelle Anziehungskraft nicht verloren, 
obwohl oder weil sie nie mehr war als 
eine eitle oder berechtigte Hoffnung. 

Die Geschichtsphilosophie des Fort-
schritts ist bei Kant schon nicht mehr so 
ungebrochen linear wie etwa bei Vol-
taire oder den französischen Materiali-
sten. Immerhin ist es nicht einfach 
mehr die Natur und auch nicht bloß die 
Wissenschaft, sondern die ungesellige 
Konstruktion, die für die eigentliche 
Dynamik der Geschichte sorgt. Man 
muß an dieser Kor,  uktion, was dem 
Aufklärer Kant L ag, nur die Wir-
kungsannahme streichen, nämlich daß 
aus den Übeln das Gute entstehen 
wird, um jene Umkehrung zum Pessi-
mismus zu antizipieren, die hundert 
Jahre später, am fin de siècle die Auf-
klärung mit einer zweiten, der ästheti-
schen Moderne, zu Grabe tragen 
wollte. 
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Nr.3/November 1987 ZEE'  
Die doppelte Aufklärung 

Wenn vOn der Dialektik der Aufklä-
rung die Rede ist, dann liegt darin ein 
Anklang an die Kantische Geschichts-
philsophie, vermittelt durch Hegel, also 
die Vorstellung, daß es die Negation 
sei, die den welthistorischen.  Prozeß 
vorantreibe. Hoffnung bleibt so noch 
möglich, wie immer sie in die Enge ge-
trieben sein mag durch das katastro-
phale 20. Jahrhundert. Anders dagegen 
der radikale Pessimismus, der über 
Schopenhauer und Eduard von Hart-
mann auch die Wiener Moderne beein-
flußt hat. Hier ist die Negation aus der 
Dialektik herausgenommen und wird 
gleichbedeutend mit Untergang. Edu-
ard von Hartmann hat diese Tendenz 
als negative Kausalität im welthistori-
schen Prozeß interpretiert, um das 
Ende der Welt plausibel zu machen 
(Hartmann o.J. Bd.II, 215ff.). Aber an-
ders als Kant benutzt er dafür keine 
Philosophie der Geschichte, sondern 
bezieht sich an entscheidender Stelle 
auf die Physik, nämlich den gerade for-
mulierten zweiten Hautpsatz der Ther-
modynamik (ebd., 224; vgl. Clausius 
1864, 297ff.), den Hartmann als Beweis 
anführt, daß dem Weltgebäude ein Wär-
metod bevorstehe, der unvermeidbar 
sein werde. 

Auch die klassische Geschichtsphiloso-
phie rechnete mit einer Unvermeidbar-
keit, aber der des Fortschritts, der an 
kein Ende gelangen kann, für den es 
aber auch keinen physikalischen Be-
weis gibt, sondern der auf die kontin-
gente Lebenserfahrung angewiesen 
bleibt. Der Fortschritt kann nicht physi-
kalisch plausibel gemacht werden, wes-
wegen Kant ja strikt zwischen Natur 
und Kultur auf der Linie von Determi-
nation und Freiheit unterschieden 
hatte. Über das physikalische Ende der 
Welt spekulierten am fin de siècle auch 
seriöse Physiker (etwa: Boltzmann 
1898 Bd. II, 256ff; Meyer 1902, 251f, 
367 0, was, obwohl Äonen fern, doch 
zu der Zeitstimmung paßte, die auf die-
sem, gleichsam objektiven Wege die 
Vorstellung relativierte, Welt und Uni-
versum könnten als unbegrenzter Pro-
gress gedacht und erlebt werden. Die 
Katastrophen des 20. Jahrhunderts be-
stätigen nur diesen Verdacht früher als 
erwartet. 

Wenn nun von der Moderne als einem 
„unvollendeten Projekt" gesprochen 
wurde, dann ist der Bezugspunkt im-
mer die bürgerliche Philosophie, insbe-
sondere der deutsche Idealismus, und 
was die Entzauberung der Welt durch 
den Rationalismus davon übriggelassen 
hat. Habermas' Antwort auf diese 
Frage ist bekanntlich die Unterschei- 

dung von Wertsphären und Weltbildern 
im Anschluß an Max Weber (Habermas 
1981 Bdl, 262ff, 320ff), ohne allerdings 
dessen Begriff zweckrationalen Han-
delns zu übernehmen. Aber auch Ha-
bermas konstatiert den Zerfall der reli-
giös-metaphysischen Weltbilder, die 
durch rationale Verfahren ersetzt wer-
den (ebd., 321ff). Er unterscheidet die 
„kognitiv-instrumentelle", die „ästhe-
tisch-praktische" und die „moralisch-
praktische" Rationalität, die sich in 
den, wie es heißt, „Betrieben" der Wis-
senschaft, der Kunst und des Rechts 
ausgebildet und institutionalisiert ha-
ben (ebd., 327ff). Diese Ausdifferen-
zierungen müssen nicht konfliktär ver-
standen werden (ebd., 340f) und erst 
recht nicht so, daß sie alle ein- und der-
selben Logik des Zweckrationalen folg-
ten. Die Kritik dieser Logik setzt dort 
ein, wo kommunikative „Geltungsan-
sprüche" relevant werden, die Haber-
mas als „Wahrheit, Richtigkeit und 
Wahrhaftigkeit" bezeichnet (ebd., 376). 
Sein Problem ist ja, wie handlungstheo-
retisch erklärt werden kann, daß Spre-
cher und Hörer eine „rational moti-
vierte Bindung eingehen" (ebd.). 
Die zweite, die ästhetische Moderne, 
liegt quer zu diesem Versuch einer Re-
formulierung der Kantischen Ethik mit 
kommunikationstheoretischen Mitteln. 
Nicht darum sollte es mehr gehen, wie 
nach Wahrheit, Richtigkeit und Wahr-
haftigkeit begründbar und also ratio-
nale Handlungsbindungen möglich 
sind, sondern wie die subjektive Erfah-
rung an die moderne Gesellschaft so 
angeschlossen werden kann, daß die 
seelische Friktion der Säkularisierung 
überwunden wird. Die von Paris ausge-
hende Avantgarde der Literatur und 
Kunst orientierte sich zu diesem Zweck 
an der Revolution der ästhetischen 
Form. Das Ziel war, alle formalen Tra-
ditionen zu überwinden, um so „voll-
ständig neue, zuvor unter Verbot ge-
stellte Horizonte der Kreativität" zu 
entdecken (Calinescu 1977, 112). Nur so 
schien die pessimistische Determina-
tion der Welt überwindbar, weil mit die-
sem Rückzug auf die kreative Erfah-
rung die Vergangenheit entwertet, die 
Zukunft aber unter eine artistische Er-
wartung gestellt werden konnte, die 
sich vom denkbaren, jedoch fernen 
Ende der Welt nicht mehr würde 
schrecken lassen. 
Der Zerfall der objektiven ästhetischen 
Form stärkt zunächst das Subjekt, aber 
es ist dies ein Subjekt außerhalb des 
Kosmos der praktischen Vernunft. 
Wahrheit wird gleichbedeutend mit in-
nerer Schönheit, die auf der anderen 
Seite alle „gewohnte Schönheit", wie 
Kandinsky schrieb (Kandinsky o.J., 
70ff), in Frage stellt und auch stellen 
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soll. Auf diesem Wege wird die Mo-
derne als Form radikalen Protestes und 
innerer Befreiung denkbar, die sich zu 
einem Subjektmodell verallgemeinern 
kann. Das Kantische Subjekt war ge-
bunden an Arbeit, Plagen und Not, 
„denn seine Natur ist nicht von der Art, 
irgendwo im Besitze und Genusse auf-
zuhören und befriedigt zu sein" 
(Kr.d.U., 388). Das war von der unauf-
hebbaren Einschränkung der menschli-
chen Triebnatur her gedacht, die sich 
entäußern muß und sich nicht auf sich 
selbst zurückziehen kann. Genau das 
aber versucht die Avantgarde des fin de 
siècle. „Mein Ich-, notierte Paul Klee 
1905 in seinem Tagebuch, ist „ein gan-
zes dramatisches Ensemble" (Klee 
1979, 187), ausreichend für die Beschäf-
tigung in einem Künstlerleben und 
überhaupt für die ästhetische Form der 
Zukunft. 
Was veranlaßt diesen Wechsel nicht 
bloß der Szenerie, sondern des Grund-
themas der bürgerlichen Moderne, das 
nicht schlecht bezeichnet war als die 
Befreiung des Subjekts durch die Bin-
dung an eine überlegene Sittlichkeit 
und das genau auf diesem Wege zum 
Thema der Pädagogik wurde (vgl. etwa 
Niemeyer 1970, 751)? Ich denke, es las-
sen sich drei harte Faktoren namhaft 
machen (vgl. Oelkers 1986a), die für ei-
nen Bruch mit den Prämissen des Idea-
lismus sorgten: 
(a) Die Physik verlor ihren Status als 
Leitdisziplin der theoretischen Ver-
nunft (vgl. Kleinert 1980), und zwar auf 
doppeltem Wege: Einerseits zerfiel das 
Paradigma der mechanischen Kausali-
tät als Grundlage der materiellen Welt-
erklärung in der Physik Selbst und an-
dererseits entwickelten sich andere Mu-
ster der Erklärung von Mensch und 
Welt, vor allem in der Biologie, aber 
auch in den neuen Geisteswissenschaf-
ten, die den Imperialismus der Physik 
und ihrer Methode begrenzten. Nur so 
konnten anti-deterministische Kon-
zepte des Subjekts überhaupt Beach-
tung finden, wie sie vor allem in der 
Entwicklungspsychologie und Ästhetik 
des 19. Jahrhunderts konzipiert worden 
sind. 
(b) Mit Schopenhauer und Nietzsche 
wird eine radikale Kritik an der christli-
chen Moral möglich und auch populär, 
die vor allem bestreitet, das allgemeine 
Gute ausschließlich und dogmatisch 
von der Religion her zu definieren. Das 
Gute wird auf diese Weise endgültig 
entsubstantialisiert und kann dann aber 
auch nicht mehr als Zentrum der Moral 
gebraucht werden. Die Erziehung gerät 
so nicht zufällig am Jahrhundertende in 
die Krise, weil ganz fraglich wird, wel-
ches ihre Legitimität ist, die sich nicht 
mehr auf die fraglose Geltung des (ei- 

nen) „Guten" beziehen kann. Erst 
diese Form der Säkularisierung jedoch 
ermöglicht die Vorstellung eines kreati-
ven, aber moralisch ungebundenen 
Subjekts. 

(c) Es gibt für die religiöse Bindung der 
Moral an das Heilige kein Substitut, 
weil alle Ersatzreligionen des 19. Jahr-
hunderts nicht die Funktion der Trans-
zendenz der Erfahrung übernehmen 
und also der innerweltlichen Enttäu-
schung ihrer Utopien nicht entkommen 
konnten, Das aber befreit erst das Sub-
jekt von den politischen und weltan-
schaulichen Bindungen, über die nun - 
wie Hugo Balls „Manifest zum 1. Dada-
Abend in Zürich 1916" zeigt (Ball 1982; 
vgl. Richter 1978, 66ff) - gelacht wer-
den kann. Hugo Ball wollte sich ästhe-
tisch auf die ungeheuren Zumutungen 
des modernen Lebens einlassen, aber 
das konnte nur heißen: „Gegen die äs-
thetisch-ethische Einstellung! Gegen 
die blutleere Abstraktion des Expres-
sionismus! Gegen die weltverbessern-
den Theorien literarischer Hohlköpfe" 
(Ball 1982, 240). 

Nun ist diese Erfahrung der akausalen, 
dadaistischen Wirklichkeit ein entschei-
dender Schritt über die klassische Mo-
derne hinaus, versteht man darunter 
eine Kunst der ironischen Distanzie-
rung und dialektischen Entlarvung der-
jenigen geselschaftlichen Tendenzen, 
die sich gegen die bürgerlichen Ideale 
gestellt haben (Berman 1983, 23ff). Die 
doppelte Moderne darf also nicht miß-
verstanden werden, denn das neue 
Spiel mit der Form, die kreative Ober-
windung der Tradition, geschah zu-
nächst keineswegs in moralisch-de-
struktiver Absicht. Im Gegenteil, in ge-
wisser Weise sollte die moderne Kunst 
gerade an die bürgerlichen Ideale ange-
schlossen werden. Aber „Wahrheit", 
„Richtigkeit" und „Wahrhaftigkeit" 
konnten am Jahrhundertende gerade 
aufgrund der ästhetischen Revolution 
gar nicht mehr idealistisch eingeholt 
werden. Das Resultat der Entwicklung 
im 19., Jahrhundert ist daher paradox: 
Einerseits wird die bürgerliche Vision 
des Subjekts zestört, das über die rich-
tige Erziehung seine innere Natur ent-
wickelt und somit souverän wird für die 
gesellschaftliche Praxis, insofern und 
soweit sie sich zu einem gesellschaftli-
chen Modell von Subjektivität generali-
siert hat. 

Aber was wird dann aus der Erziehung? 
-Und ist das nicht, die sich selbst befre-
iende Subjektivität, • der • Endpunkt des 
pädagogischen Projekts der Moderne? • 

Pädagogik und Moderne 

Wenn von ,der" Pädagogik gesprochen 
wird, so ist das natürlich eine unzuläs-
sige Verallgemeinerung, denn gerade in 
ihrer neuzeitlichen Geschichte hat sich 
keine vereinheitliche und allgemeingül-
tige Erziehungstheorie ausgebildet; 
vielmehr entstand umgekehrt das Be-
wußtsein, daß aufgrund der Historizität 
der menschlichen Erkenntnis eine sol-
che Erwartung ganz in die Irre gehe. 
Dennoch kann man sicherlich von ei-
nem dominanten Grundtypus der „mo-
dernen" Pädagogik sprechen, der die 
Anthropologic (und nicht länger die 
Theologie) in den Mittelpunkt stellt 
und diese Mitte ethisch und psycholo-
gisch absichert. Auch dann sind noch 
viele Varianten - sozusagen von Rous-
seau bis Pestalozzi und von Herbart bis 
Schleiermacher - möglich. Aber man 
kann vielleicht mit Herwig Blankertz 
(1982) von einer identischen Zielset-
zung srechen, nämlich der Emanzipa-
tion des Menschen zur Mündigkeit, die 
sich nicht einfach von der bürgerlichen 
Brauchbarkeit her bestimmte, sondern 
ihren Rechtsgrund in der Vernunft 
selbst fand. 

Diese Kantische Version des Problems 
mag immer noch zu grob sein, aber sie ir 
beschreibt zumindest den Trend richtig, 
nämlich die antifaktische, „unwahr-
scheinliche" Konstruktion des pädago-
gischen Denkens in seiner dominanten 
Strömung seit Mitte des 18. Jahrhun-
derts (vgl. Oelkers 1983), Utopie und 
Kritik, gepaart mit gesellschaftlichem 
Engagement, paßten zum Grundzug 
der Moderne in jener Variante, die Auf-
klärung und Idealismus ihr gegeben 
hatten. Wer so denkt, kann dreierlei 
nicht sein, pessimistisch, unpolitisch 
und antipädagogisch. Daran zeigt sich 
zugleich, wie sehr dieser Entwurf von 
der Wirksamkeit der neuen Erziehung 
lebte, die Rousseau, Pestalozzi oder 
Fröbel gleichermaßen versprachen, so 
daß man in diesem Sinne wohl sagen 
könnte, die Moderne sei ein pädagogi-
sches Projekt. 

Es ist nun aber nur ein wenig übertrie-
ben, wenn man sagt, daß gerade die 
ausgeschlossenen Konfigurationen im 
19. und 20 Jahrhundert dominant wur-
den, zumindest in der Resignation von 
Aufklärung und Idealismus: 
(a) Die katastrophalen Tatsachen der 
letzten Jahrhunderte belehrten dar-
Ober, daß im Blick auf die moralische 
Verbesserung der Welt nur Pessimismus 
angebracht sei. Die Rechtfertigung die-
ser Sichtweise erwuchs zu einer negati-
ven Projektion für die pädagogische 
Utopie, denn alle Verschulung der Ge-
sellschaft - bei Kant noch das entschei- 

fr 
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Alle Verschulung der Ge-
sellschaft hat offenbar 
nicht dazu geführt, die 
Welt besser oder die Men-
schen vernünftiger zu ma-
chen. 

dende Experiment für die Zukunft 
(WW XII, 708f) — hat offenbar nicht 
dazu geführt, die Welt besser oder die 
Menschen vernünftiger zu machen. Ge-
nau aber sollte bewiesen werden, in-
dem und soweit die Schulen die Hoff-
nungsträger der bürgerlichen Utopie 
wurden. Es sollte die öffentliche und 
nicht länger die private Erziehung sein, 
schrieb Helvtius 1772, mit der die Bar-
ger lernen, „die Idee des persönlichen 
Glücks an das der Nation" zu binden 
(Helvetius 1972, 449ff) und also der 
Emanzipation ihre entscheidende, die 
gesellschaftliche Dimension zu geben. 
(b) Dieser politische Zugriff auf die Er-
ziehung wurde in dem Augenblick frag-
würdig, als die Legitimität der bürgerli-
chen Gesellschaft selbst auf dem Spiel 
stand. In diesem Sinne beerbte die Re-
formpädagogik der Jahrhundertwende 
sehr wohl die radikalen Entfremdungs-
theorien des 19. Jahrhunderts, um aller-
dings einen ganz anderen Schluß nahe-
zulegen, indem sie — jedenfalls im Rah-
men einer „Pädagogik vom Kinde aus" 
— eine Erziehung ohne Konnex an poli-
tische Zwecksetzungen denken kann. 
Das ist in der deutschen Reformpäd-
agogik nur in höchst widersprüchlicher 
Weise realisiert worden, weil nämlich 
meistens individualpädagogische Ideen 
und nationalpolitische Zwecksetzungen 
unverbunden nebeneinander, standen 
(vgl. Oelkers 1986, 1986a und 1987). 
Aber im Prinzip war es möglich gewor-
den, pädagogisches und politisches En-
gagement voneinander zu trennen, was 
dann in der Autonomiedebatte der Wei-
marer Pädagogik eine Art wissen-
schafts-theoretischer Weihe bekam. 
Möglich war diese Trennung vor allem 
deswegen, weil der spätestens seit Chri-
stian Wolff stabile Nexus von Psycholo-
gie und Ethik oder Mitteln und Zwek-
ken der Erziehung zerbrach. 
(c) Hier liegt aber zugleich die eigentli-
che Einlaßstelle dessen, was heute 
„Antipädagogik" genannt wird. Dieser 
Titel ist nicht euphemistisch, weil er die 
richtige Adresse hat, nicht die Erzie-
hung ist fraglich geworden, sondern 
ihre Theorie. Schon die radikale Re- 

formpädagogik hatte diesen Zuschnitt, 
weil sie nicht länger die Entwicklung 
des Kindes unter das Kuratel einer all-
gemeinen oder auch höheren Zweck-
setzung stellen wollte. Nur so aber 
kann die pädagogische Einwirkung ge-
rechtfertigt werden, wenn damit mehr 
gemeint ist als nur der sorgende Um-
gang für die Entwicklung des Kindes. 
Die Moderne aber konnte nur deswe-
gen als pädagogisches Projekt erschei-
nen, weil es den Konnex von Entwick-
lungspsychologie und Ethik der von 
Methode und allgemeinem Zweck gab. 
Reduziert auf die Entwicklung der 
kindlichen Individualität reduziert sich 
der pädagogische Grundanspruch auf 
das Vermeiden von Störungen und da-
mit eigentlich auf nichts. 

Nicht die Erziehung ist 
fraglich geworden, son-
dem ihre Theorie. 

So wird die Situation für die Pädagogik 
zunehmend dilemmatisch: Die große 
Zielsetzung ist nach den Erfahrungen 
mit der neuen Gesellschaft des 19. und 
20. Jahrhunderts unglaubwürdig gewor-
den oder hält jedenfalls den Abnut-
zungstrends nicht stand, die die Erfah-
rung jeder neuen Lehrer- und Elternge-
neration mit sich bringt. Aber was wäre 
die Pädagogik andererseits, wenn sie 
nicht überzeugend große Entwürfe prä-
sentieren kann? Ihre Funktion, im Un-
terschied zu der der Erziehungswissen-
schaft, ist immer gewesen, eine Seman-
tik zu präsentieren, in der das gute Le-
ben und also die Besserung der Welt 
denkbar blieb. Allerdings hatte das 
mißliche Voraussetzungen, die in der 
ehrlichen Schulpädagogik des 19. Jahr-
hunderts auch immer offen thematisiert 
wurden, nämlich Methode und Diszi-
plin in Schule und Unterricht, weil sich 
nur so Kants Problem einer Kontinuität 
der Reform zum Besseren hin über die 
Generationenschwelle würde lösen las-
sen können. 

Die ästhetische Subjektivität der zwei-
ten Moderne hat, wie sich gerade auch 
an der Reformpädagogik ablesen läßt, 
Bedingungen, die genau diesen Er-
folgskriterien widerstreiten. Als metho-
dische und die Wirkungen disziplinie-
rende Schule geriet die organisierte Bil-
dung gerade in die Kritik, aber wie 
kann pädagogisch auf die bessere Zu- 

kunft vorbereitet werden, wenn Erzie-
hung und Bildung nicht in irgendeiner 
Weise organisiert werden soll? Freilich 
ist das Gegenargument wiederum miß-
lich, nämlich daß die Verschulung nicht 
die bürgerlichen Bildungsideale hat ver-
wirklichen können (Illich 1984). 
Und es gibt noch eine dritte Komplika-
tion: Die bürgerliche Aufklärung von 
Voltaire bis Kant und Fichte hat die 
Ideen der Pädagogen wohl instrumen-
tieren können, ohne aber deren eigene 
Begründungen und Zielsetzungen auf-
zunehmen. So erscheint auch der ur-
sprünglich sehr klare Bezug der bürger-
lichen Moderne auf die Pädagogik in ei-
nem anderen Licht, denn nimmt man 
die Begründungen der bemühten Päd-
agogen selbst, so gewinnt man ein an-
deres Bild. Die Moderne wird dort in 
aller Regel nur unter Vorbehalt akzep-
tiert oder sogar entschieden bekämpft. 
Rousseau lieferte die erste entschlos-
sene Kritik der Fortschrittstheorie; Pe-
stalozzis Unterstützung der Französi-
schen Revolution war nicht ungebro-
chen und verdeckte nur das christlich-
ständische Gesellschaftsideal, vor dem 
die neue Erziehungsmethode zu sehen 
Ist; und Fröbel formulierte die Me-
thode der frühkindlichen Erziehung 
vor dem Hintergrund einer romanti-
schen Seelenlehre, die gerade nicht auf 
eine mechanische Sicht der Erziehung 
eingestellt war, wie sie — vermittelt über 
den Herbartianismus — der Schulpäd-
agogik des 19. Jahrhunderts zugrunde-
lag. 
Nach dieser dreifachen Verknotung des 
Problems — Unglaubwürdigkeit der gro-
ßen Ziele gerade angesichts der Erfah-
rungen mit der neuen Gesellschaft, wi-
derstreitende Subjektmodelle und Am-
bivalenzen in der Konnexion von Päd-
agogik und bürgerlicher Moderne 
selbst — kann ich meine Argumentatio-
nen zusammenfassen: 
Es gibt, bei den französischen Aufklä-
rern und bei Kant, ein Bild der Mo-
derne, welches ein pädagogisches Pro-
jekt entwirft. ,Projekt" meint hier das 
universalhistorische Experiment, über 
die richtige Erziehung für die morali-
sche Verbesserung der Welt zu sorgen. 
Solange die moralische Kompetenz in 
Abhängigkeit von der Erziehung gese-
hen wird und diese als beherrschbare 
„Kraft" erscheint, ist dieses Bild auch 
ganz stimmig und wird voraussichtlich 
auch weiterhin die Utopie bestimmen. 
Neuere Entwürfe wie „Friedenspäd-
agogik" oder „Ökopädagogik" gehören 
in genau diese Kategorie. 
Projekte aber auch Experimente haben 
die erfreuliche Eigenschaft, unvorher- 
gesehene Wirkungen zu zeitigen und, 
um den Preis ihres Anspruchs, auch zei-
tigen zu müssen. So verstand etwa De- 
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wey das pädagogische Projekt, als Ar-
rangierung der Erfahrung, die sich 
dann aber lernend selbst aufbaut, ohne 
daß eine dritte Person oder gar eine all-
gemeine Methode darüber in einem 
technischen Sinne verfügen könnte. 
Nur unter der Voraussetzung einer pad-
agogischen Philosophie des Fort-
schritts, heißt das aber, kann die Mo-
derne überhaupt als steigerbares und 
gar letztlich abschließbares Projekt er-
scheinen. In Wahrheit ist ihr Charakter 
das Projekt selbst, ohne daß eine Kraft 
wie die Erziehung sie auf den richtigen 
Weg bringen oder halten könnte. 

Dieses ist das Neue an 
der Moderne, der Zerfall 
der geschlossenen Welt 
und der notorische Cha-
rakter des Experiments, 
den dann letztlich auch 
die Erziehung nur noch 
haben kann. 

Dieses ist das Neue an der Moderne, 
der Zerfall der geschlossenen Welt und 
der notorische Charakter des Experi-
ments, den dann leztlich auch die Er-
ziehung nur noch haben kann. Die gro-
ßen Entwürfe haben keine Kontinuität, 
sondern dienen nur der Reflexion einer 
Zeit, die aber nicht abschließend rich-
tig auf ihren Ausdruck gebracht und 
darin beruhigt werden kann. Das Pro-
jekt der Moderne besteht darin, daß sie 
unabschlieBbar bleibt. Das mag erklä- 

ren, warum Pessimismus, politische Re-
signation und Antipädagogik im 20. 
Jahrhundert so nahe auf der Hand lie-
gen. Aber das gehört eben zum Projekt 
dazu, ebenso wie die ästhetische Sub-
jektivität und die Dilemmata der Erzie-
hungstheorie. Worauf es ankommt, ist 
sich auf diese Lage einzustellen und 
nicht vorschnell Absurdität dort zu ver-
muten, wo Zynismus nicht weiterhilft. 
Apollinaire hätte daran wohl seine 
Freude gehabt, macht er doch in „L'En-
chanteur pourrissant" die „irralit rai-
sonnable" geltend, die ausspricht, was 
das schönste ist in diesem Jahrhundert, 
nämlich der „Kadaver des Zauberers" 
(Apollinaire 1972, 68). 

*) Vortrag an der Universität Tubingen am 
9.12.1986. 
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