Zur piadagogischen Legitimitit gesellschaftlicher
Verhaltenserwartungen*

von Hermut Hep

Die Piadagogik — so sagt Georc GrissLer unter Berufung auf Rous-
SEAU — gewinnt ,nur dann ihre Freiheit . . ., wenn sie in dem immer leben-
digen Gegensatz zwischen individuellem Leben und der objektiven Kultur
den einzelnen Menschen ... vertritt” (49,17 und passim; u. v. a. auch:
126,132 f. u. d.; referierend: 142,290 £.)1).

Die Frage, in wessen Namen, zu welchem Ziel, mit welcher Legitimation
,,die Pidagogik”’ den einzelnen Menschen vertritt oder zu vertreten habe,
wird sehr oft mit der These beantwortet, im Namen und zum Ziel eben
dieses einzelnen Menschen selbst (26, 104).

So lauten denn auch die klassischen Maximen ,,der Pidagogik”: ,,Selbst-
entfaltung”, ,Emporfiithrung des Kindes” bzw. Erziehungssubjektes zu
,seiner individuellen Bestimmung’ (27,7) oder auch ,harmonische Entfal-
tung aller Anlagen”.

Fragt man nun danach, was sich daraus fiir den Erzieher in irgendeiner
konkreten Erziehungssituation praktisch ergibt, so gerit man in grofle
Schwierigkeiten. In diesem Zusammenhang koénnen nur einige dieser
Schwierigkeiten in stilisierender Kiirze dargestellt werden:

1. Dasjenige, was der Educandus ist, was ihm méglich ist, wozu er
befithigt und bereit ist, kann iiberhaupt nur erfalt werden mit Bezug auf
gesellschaftlich belangvolle?) und damit auch soziokulturell relative Lei-
stungen (70,39 ff.; 61, 561 ff.). Allein der Zwang zur Operationalisierung
der diagnostischen Kriterien setzt den Moglichkeiten der Thematisierung
,aller” Entfaltungsfihigkeit relativ enge Grenzen. Bereits insofern hingt

* Die zentralen Thesen in Teil III dieses Beitrages wurden im Sommersemester 1964
in einem sozialpiddagogischen Arbeitskreis der Universitit Koln referiert. Die vorlie-
gende Fassung des gesamten Aufsatzes war im Sommer 1967 abgeschlossen; seither er-
schienene Literatur wurde bei einer redaktionellen Uberarbeitung beriicksichtigt.

1 Jeweils die erste der in Klammern gesetzten Ziffern bezeichnet den entsprechend
bezifferten Titel im Literaturverzeichnis; die Ziffer hinter dem Komma gibt die Seite
des jeweiligen Titels an; versch. Titel sind durch Strichpunkte getrennt.

2 Hier ist auch der Hinweis Eriksons (32,230) wichtig, daf8 Kinder sich ,nicht durch
leeres Lob” betriigen lassen und daf nur solche Leistungen zur Stirkung der (Ich-)
Identitédt beitragen, die in der Kultur etwas gelten.
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~ also das, wozu das Individuum disponiert ist, von Kriterien ab, die aufler-
halb des Individuums liegen.

Daran idndert der Tatbestand nichts, dal der Erzieher sich vom aktuel-
len soziokulturellen Anspruch zu distanzieren vermag. Es bleiben auch
* hier selektive Gesichtspunkte maflgebend, die dem Educandus exogen
sind; ganz abgesehen davon, daf der Erzieher bis zu einem bestimmten
Grade wohl unvermeidlich in jenen Denkmdoglichkeiten ,befangen’ bleibt,
die seine kulturelle Tradition und Bezugsgesellschaft faktisch zugelassen
haben und zulassen (s. auch: 78, 237; 125,40; 21,37).

2. Dasjenige, was der Erzieher, vor allem erst der professionelle Erzie-
" her, als Lern- und Leistungsfihigkeit oder als Lern- und Leistungsbereit-
. schaft (,,Bildsamkeit”) erfait, ist immer schon Ergebnis von umuweltbeein-
" flupten Formungsprozessen. Diese Formungsprozesse heben bereits mit
der ersten — wenn auch nur diagnostisch motivierten — Zuwendung zum
Educandus an. Wenn die Disposition ,mit Sicherheit erkannt werden
kann, dann ist die Zeit der dominierenden Einwirkung von auflen und die
padagogische Bildsamkeit des Menschen meist voriiber” (120,19; s. auch

die Arbeiten von H. RoTH). Aus der Perspektive des Lernenden: Die Ge-y

. winnung von Orientierungs- und Handlungskategorien, die Verhaltens-
selektion und -erprobung schon des Neugeborenen sind unbeschadet der
(erzieherisch beeinflubaren) Spontanitit jedes Menschen nur méglich im
Rahmen dessen, was die jeweilige soziokulturelle Umwelt, darin u. a. das
soziale Sanktionssystem, (als legitim) zuldBt. , Erziehung (besteht) in einer
ununterbrochenen Bemiihung . .., dem Kinde eine gewisse Art zu sehen,
zu fiihlen und zu handeln aufzuerlegen, zu der es spontan nicht gekom-
men wire . . .” (30,108 £.).

Das zeigt sich unter anderem darin, daf8 einzelne Merkmale des Ergeb-
nisses der (vorschulischen) Erlernung einer bestimmten Lern- und Lei-
stungsfihigkeit — z. B. der Interaktionsstil, insbesondere der Sprachmodus
(12; 113; 53,67 ff.; 101; 110), die Leistungsthematik bzw. der Motiva-
tionstypus (86; 56), die Planungsfristigkeit (82; 50) usw. — mit sozial-
statistischen Merkmalen korrelieren. Die inzwischen auch im deutschen
Sprachraum verbreiteten Befunde der Sozialisationsforschung bestitigen
(96,356 ff.; 135; 20; 76; 133; 35; 115; 45; 91; nach Abschl. d. Mskr.:
36; 80), daf3 die aktuelle Lernfihigkeit eine von jenen bewufiten und un-
bewupten Lerngelegenheiten abhingige Gréfle ist, die die jeweilige Be-
zugsgesellschaft bieten (116).

3. Man kénnte nun fragen, ob nicht die genotypische Disposition des
Individuums vor jeder erzieherisch belangvollen Beeinflussung Auskunft

>
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dariiber gibt, zu welchem Ziel, zu welcher Verhaltensform dem Menschen
verholfen werden soll.

Dazu ist u. a. folgendes zu sagen:

a) Aus einem Ist kann logisch kein Soll abgeleitet werden. Aus der
Tatsache, da der Mensch eine bestimmte, spezifische Eignung erkennen
148t, folgt noch nicht die Maxime, da8 dieser Eignung Geltung verschafft,
dal diese Fihigkeit entfaltet werden soll. Von seiner Naturausstattung
her ist der Mensch immer auch ,,zu Leistungen befihigt”, die in einer
jeweiligen Bezugsgesellschaft als ,,anomal”, ,,abweichend” oder , kriminell”
klassifiziert werden.

Freilich ist es ,,rein logisch”” betrachtet, méglich, das Postulat einzufiih-
ren: Diejenigen Fihigkeiten sollen (Haupt-)Determinanten des jeweiligen
Erziehungszieles sein, die sich diagnostisch als dominant sichern lassen.
Abgesehen davon, daf man damit die Stabilisierung und Perpetuierung
eines jeweiligen individuellen — und auch sozialen — status quo postuliert
(s. auch: 92,40 ff.), stellt sich hier sofort die Frage nach dem Kriterium
der Diagnose.

b) Jener schon erwihnte Tatbestand ist nidmlich auch in diesem Zusam-
menhang uniiberholbar, da bereits die diagnostische Thematisierung der -
individuellen Lern- und Leistungsdisposition nur im Bezugsrahmen selek-
tiver gesellschaftlicher Anspriiche méglich ist. Mehr noch: Die individuelle
Verhaltensdisposition ist in so hohem Mafle von den Herausforderungen
der soziokulturellen Umuwelt abhiingig, dafl die Feststellung der Moglich-
keit ihrer Variabilitit nur durch die Erprobungen des bereits in Gang ge-
setzten Erziehungsprozesses zu erlangen ist (s. 83,78%; 43,90), das heifSt
durch Setzung exogener Bedingungen und Kriterien individuellen Lei-
stungserweises. Dieser immer auch sozialhistorisch lokalisierbare ,Lei-
stungserweis” ist (gesellschaftlich akzeptierter) Indikator fiir das, was wir
(oft: ,phanotypische”) ,Begabung’ nennen und was im Grunde (nur) !
eine Hypothese zur Erklirung beobachtbaren, also jeweils selegierten
(Leistungs-)Verhaltens darstellt (s. auch: 55; 117).

Von nicht geringerem Gewicht sind forschungstechnische Probleme und
praktische Schwierigkeiten:

c) Der humangenetische Ansatz der Personlichkeitsforschung hat ge-
zeigt, daB8 der Versuch, Persénlichkeitsmerkmale mit bestimmten Geno-
typen zu parallelisieren, bisher nicht gelingt. Die Leistungen, an denen
sich bestimmte Lernfihigkeiten oder Leistungsdispositionen erweisen, sind

3 Die Ausfiihrung LitTs sind nicht ganz widerspruchsfrei.
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von so komplexer Struktur, dal bislang nicht zu hoffen ist, dafiir ursich-
lich zustindige Gene zu entdecken.

Selbst unter extremen Bedingungen, etwa am Beispiel von Schwach-
sinnsformen, die auf Chromosomen-Anomalien zuriickzufiihren sind, hat
sich gezeigt, dal die Annahme zuriickgewiesen werden muf, der Geno-
typus sei umweltstabil. Vielmehr spricht bisher alles fiir die Hypothese,
daf die genetische Varianz grofer ist, als eine aktuelle pidagogisch bedeut-
same soziokulturelle Umwelt abfordert (112,99 f£.).

4. Damit wird ein weiteres kritisches Argument angesprochen: Wenn
* dasjenige, was sich dem Erzieher als individuelle Disposition, als Lern-
fahigkeit und Verhaltensbereitschaft zeigt, immer schon von Erziehung
(mit-) abhiingig ist, gerdt man in jenen Zirkel, Erziehung an einer GrofSe
ausrichten zu wollen, die ihrerseits weitgehend von Erziehung abhingt.

Mit alledem soll nicht behauptet werden, daff man (1.) auf die Fest-
stellung der aktuellen Lern- und Leistungsfihigkeit verzichten soll oder
(zumindest auf eine diesbeziigliche Unterstellung) verzichten kann; (2.)
daB die festgestellte Disposition als Bedingung erzieherischen Handelns
belanglos ist oder auch nur ignoriert werden kann und (3.) daf8 diese Ver-
haltensbereitschaft fiir die Zielsetzung des Erziehungshandelns irrelevant
ist. Wohl aber wird bestritten, dafl diese individuelle Lern- und Leistungs-
bereitschaft (1.) fixiert ist, daf8 sie (2.) ohne Bezug auf sozialhistorisch
relative Umweltverhiltnisse wahrnehmbar und existent ist, (3.) daf8 sie
ihre Legitimation in sich selbst besitzt.

Soviel 148t sich zusammenfassend sagen, da der Mensch von seiner
natiirlichen individuellen Ausstattung her praktisch zumindest mehrere |
Méglichkeiten der ,,Selbstverwirklichung” besitzt, vielleicht sogar, daf8 er
mehrere Moglichkeiten hat, ein individuelles Optimum zu realisieren
(s. auch: 120,14 ff.; 30a,317; 14,XI). Damit aber ist eine piddagogisch ver-
antwortbare Entscheidung zwischen den Mboglichkeiten einer ,,Selbstver-
- wirklichung” (allein) vom individuellen Ausstattungsgefiige her ausge-
‘ schlossen. Ein Kriterium zu dieser Entscheidung muf8 also auferhalb der
natiirlichen Ausstattung des Individuums gefunden werden.

II

Es liegt nahe, dieses Kriterium im definitiven Bedarf der Gesellschaft
an Trigern bestimmter Qualifikationen im weitesten Sinne zu sehen. Bei
genauerem und empirisch orientiertem Zusehen erweist sich aber auch die-
ser Ansatz als hdchst problematisch. Die folgenden Ausfiilhrungen be-
schranken sich wieder auf einige Thesen.



Zur péd. Legitimitat gesellschaftl. Verhaltenserwartungen 369

1. Allein der bereits manifeste Anspruch der Gesellschaft ist, vor allem
mit Bezug auf den einzelnen, keineswegs so eindeutig, wie es auf héherer
Abstraktionsstufe erscheinen mag. Die gesellschaftlichen Verhaltenserwar-
tungen sind weder konform noch gar kompatibel (s. auch: 120,29 ff.).
Daran indert der Umstand prinzipiell (zu) wenig, daf8 der Educandus die
Pluralitit gesellschaftlicher Verhaltenserwartungen (zunichst nur) durch
den Filter spezifischer sozialer Subkulturen, insbesondere durch die Kern-
familie erfihrt. Die Familie mag die vieldimensionale Widerspriichlichkeit
u. a. der soziokulturellen Anforderungen teilweise verdecken oder — gar

in pidagogischer Absicht — reduzieren. Sie vermag diese Konflikte jedoch -

weder véllig zu unterschlagen, noch vor allem aufzuheben. Und wenn dies
moglich wire — man denke an zeitweilige Erfolge totalitdrer Systeme —,
so bliebe zum einen immer noch die Frage offen nach der Legitimitdt des
vorausgesetzten selektiven Kriteriums der (impliziten) Entscheidung iiber
die faktischen Unvereinbarkeiten oder iiber deren Reduktion; zum anderen
bliebe zweifelhaft, ob und wieweit sich dies piddagogisch vertreten lieBe —
sofern man an Miindigkeit, an verantworteter Verhaltenstiichtigkeit inter-
essiert ist. An der Pluralitit der Verhaltenszumutungen dndert sich prin-
zipiell auch dadurch wenig, daf8 der Mensch (wohl erst mit zunehmender
und keineswegs nur endogen thematisierter Bestimmtheit) selektiv wahr- -
nimmt, daB sein Gedichtnis parteiisch ist und daf8 er auch neue Infor-
mationen voreingenommen verarbeitet. Diese (Vor-) Entschiedenheit
schafft vielmehr erst zur kontroversen Position eine bestimmte Trenn-
schirfe, verleiht dem alternativen Standpunkt oder Argument kritische
Relevanz.

Man wird also in ,den”” Anforderungen ,der” Gesellschaft zumindest
nicht ,,das” Kriterium zur Ziel- und Inhaltsbestimmung der Personlich-
keitsformung sehen kénnen. Ja, diese Anspriiche bediirfen ihrerseits eines
Kriteriums, und zwar einmal zur Entscheidung zwischen den Widersprii-
chen der pidagogisch relevanten Anforderungen oder allgemeiner: zur
Strukturierung der pidagogisch belangvollen sozialen Verhaltenszumutun-
gen und zum anderen zur Bestimmung der piddagogischen Legitimitdt
einzelner Anspruchsmuster?).

Der hierbei iibliche Rekurs auf ,,das Individuum’ oder ,,den Menschen”
(so u. v. a.: 64,71,218,273; 139,493) hat sich als Scheinlésung erwiesen.
Selbst die schon (durch vorgingige umweltbeeinflufte und erfahrungs-

4 Es scheint mir eine folgenreiche Unterlassung zahlreicher erziehungswissenschaft-
licher Systeme und padagogischer Programme, da8 nicht zwischen péddagogischer Rele-
vanz und Legitimitdt unterschieden wird.
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gegriindete Erziehung) geprigte Disposition des Menschen, die allerdings
(wahrscheinlich mit zunehmender Spezifitit) eine selektive Funktion be-
sitzt, vermittelt keine pidagogischen Direktiven; denn auch hier gilt, da88
Seiendes immer nur Bedingung fiir Mégliches oder Seinsollendes zu sein
vermag (vgl. auch: I, 3, a und b sowie: I, 1)%).

2. Ein zweiter Problemkreis ergibt sich daraus, daf die aktuellen An-
forderungen der Gesellschaft keine feste Gréfle darstellen. Sie unterliegen

: nicht nur jenem vieldiskutierten raschen und tiefgreifenden Strukturwan-

del, dessen Verursachung man sehr global zu umschreiben pflegt. Sie

. weisen auch im einzelnen eine bestimmte Flexibilitat auf (24,19 ff.;

1,442 ff. mit Bezug auf: 93; 114). So ist es fiir den Padagogen einfach
kein zwingendes oder unabinderliches Datum, wenn gesagt oder gefordert
wird, ,,die Wirtschaft” oder ,,die Gesellschaft”” habe einen quantitativ und
qualitativ genau bestimmten Bedarf an Qualifizierten oder auch Unquali-
fizierten sowie schlieflich auch ein Interesse daran, daf8 beispielsweise die
Minderqualifizierten mit ihrer mangelnden Ausbildung, Bildung bzw.

- Erziehung®) zufrieden seien. Mit dem ,,gleichen Recht”, mit dem einzelne

gesellschaftliche Kompetenzen — etwa ,,die Wirtschaft” oder bestimmte
Wirtschaftsverbinde — Forderungen an ,,die Pidagogik” stellen, kénnen
Pidagogen Forderungen an ,,die Gesellschaft” richten und — um es etwas
konkreter zu sagen — einem Wirtschaftsbetrieb zumuten, daf8 auch er,
und zwar in allen betrieblichen Funktionen, hthere Grade intellektueller
und sittlicher Reife ,,verkraftet”?).

Der Padagoge kann sich weigern, dem Betrieb Liickenbiifer fiir betriebs-
organisatorische Phantasielosigkeit, fiir technische Unzulinglichkeit oder
gar fiir einen , Machtmibrauch” zu liefern, der angeblich ,6konomisch’
ist, der gar aus ,,dem Wesen" oder aus der Sach- oder Eigengesetzlichkeit
,der Okonomie” folgt, etwa weil unqualifizierte Arbeitskrifte billiger
sind als entsprechend verwendbare technische Aggregate (kritisch dazu:
60). Freilich droht dieses Konzept pidagogischer ,Autonomie” dann

5 Eine differenzierte Analyse dieses Tatbestandes beabsichtige ich in einer dem-
nichst erscheinenden Arbeit iiber das Wertungsproblem in der Padagogik.

6 Fiir den hier zu diskutierenden fundamentalpddagogischen Tatbestand sind die
vielfdltigen Bestimmungen und Abgrenzungen von Ausbildung, Bildung und Erzie-
hung unerheblich. Vgl. dazu (m. E. recht zweckmiBig:) 29,29 f. u. 6.

7 Das wird oft dort verkannt, wo bildungspolitische Forderungen nach héherer bzw.
besserer Bildung (konkretisiert in bestimmten , Bildungsabschliissen”’) u. a. mit der Be-
merkung zuriickgewiesen werden, ,die Wirtschaft” koénne hohere Abiturienten- oder
Akademikerraten nicht ,,unterbringen”. Hat sich denn das gesamte Bildungsgeschehen
und -wesen einseitig nach einem augenblicklichen ,personalwirtschaftlichen” Bedarf
einzelner Betriebe oder , Wirtschaftszweige” bestimmter politisch zu verantwortender
Verfassung ... zu richten? Freilich ist diese kritische Frage vergrobert, aber es ist nur
eine von vielen.
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irrealistisch zu werden, wenn die Pidagogen und die erzieherisch zur
Selbstbestimmung Ermichtigten (als Sozial-Partner) sich allzu uneinig
sind und wenn die bestehenden soziokonomischen Verhiltnisse weder
didaktisch konstruktiv beriicksichtigt noch auch im padagogischen Hand-
lungskontext mittelbar und unmittelbar zu reformieren versucht werden
(81;7;63;99;100;134; 73).

An dieser Stelle sei bereits kurz darauf hingewiesen, daf die an den
allgemeinen Sprachgebrauch und an ein verbreitetes piadagogisches Orien-
tierungsmuster angelehnte Problemskizzierung eine andere Frage verdeckt:
Die Frage nimlich, ob und inwiefern , der Pidagoge” nicht im gleichen
MafBle ,der Gesellschaft”” zuzurechnen ist wie ,der Wirtschaftler’, oder:
ob die Anforderung irgendeines Wirtschaftlers an die Ausbildung oder

Erziehung prinzipiell und aus der Perspektive des Educandus sich von dem

Anspruch irgendeines Pidagogen an eben diese Ausbildung unterscheidet. 5

Darauf muf an spiterer Stelle noch kurz und in einem eigenen Beitrag
ausfiihrlich eingegangen werden. — Der Versuch, in den gesellschaftlichen
Verhaltenserwartungen ein Kriterium zur Ziel- und Inhaltsbestimmung der
Erziehung zu finden, st68t noch auf ein weiteres Problem.

3. Dasjenige, was sich als gesellschaftliche Anforderung oder Verhal-
tenserwartung duflert, ist, den Vergewisserungen u. a. der Sozialisations-
forschung zufolge, immer von voraufgegangener Erziehung mitabhingig.
Schon Pestarozzi hatte in seinen ,Nachforschungen” festgestellt: ,,Soviel
sah ich bald: die Umstinde machen den Menschen, aber ich sah ebenso
bald: der Mensch macht die Umstinde”. Die Anforderungen werden
durch erzieherisch vermittelte bzw. tradierte Normen und Werte konsti-
tuiert, durch so oder so ,erzogene” konkrete Personen artikuliert, repri-
sentiert, modifiziert, so da man auch hier auf einen Zirkel st68t: Erzie-
hung soll sich insofern nimlich an einem Anspruch orientieren, der seiner-
seits von Erziehung abhingt.

Die bisherige Analyse mag den Anschein einer einzigen Paradoxie
erwecken. Einmal wird ein Zirkel wechselseitiger Inanspruchnahme zwi-
schen Individuum und Gesellschaft behauptet. Zum anderen aber wird
bestritten, dal sowohl die individuelle Ausstattung als auch der sozio-
kulturelle Anspruch Kriterien enthalten, diesen wechselwirksamen Proze
zu bestimmen oder als legitim auszuweisen.

Das tatsdchliche , Kriterium”, das die SchlieBung dieses Wirkungskreises
,,steuert”, ist bislang im allgemeinen der Zufall — Zufall bereits im Sinne
unzureichend reflektierter und verantwortlich verfiigter Daseinsziele und
-bedingungen. Die vitale und emotionale Verhaltensbasis, der Duktus der

-
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vielfiltigen Verhaltensiuerungen, die normative -und kognitive Verhal-
tensorientierung und im Zusammenhang damit die sozialen Chancen des
einzelnen hingen entscheidend davon ab, welchen Sozialstatus, welche
Konfession, welchen Wohnort, Wohnraum, Wohnstil und nicht zuletzt
welche Erziehung seine Eltern ,zufillig” hatten bzw. haben (2; 22; 24;
34; 37; 50; 68; 71; 103; 107 u. v. a.). Genau hier zeigt sich also die reale
Nahtstelle zwischen individueller Verhaltensdisposition und gesellschaft-
A licher Verhaltenszumutung, zwischen Ontogenese und Phylogenese. Hier
aktualisieren sich die weithin unreflektierten und ungenutzten, eben dem
Zufall jeweils vorgefundener gesellschaftlicher Verhiltnisse preisgegebenen
Moglichkeiten erzieherischen Handelns.

Dort, wo dieser Zufall durch verantwortetes Erziehungshandeln ersetzt
oder zumindest ,erginzt”, neutralisiert, kompensiert, korrigiert werden
soll, sind wiederum Kriterien erforderlich; Kriterien zur Bestimmung der
pddagogischen Legitimitit sowohl der individuellen Ausstattung als auch
der gesellschaftlichen Verhaltenserwartungen.

111

Die pidagogische Tradition bietet die verschiedensten Ansitze zur
Loésung dieses Problems.

1. Der ilteste und wahrscheinlich noch heute verbreitetste rekurriert
auf die Individualitit bzw. Subjektivitit des Menschen. Diesem Typ gehort
auch das eingangs nur beispielhaft zitierte Postulat GeissLERs an.

Analysiert man den Kontext der groflen Zahl derartiger Postulate, so
stellt man fest, daB8 allen diesen Forderungen sehr wohl transsubjektive
Selektionskriterien zugrunde liegen; Kriterien allerdings, die nicht einmal
ausgewiesen, geschweige denn ,begriindet’ sind. ,Der Pidagoge’ vertritt
. nicht ,,das”, sondern das implizite, ,insgeheim” gewiinschte, geforderte
oder allenfalls wahrgenommene Individuum. Der Pidagoge, der immer
auch Reprisentant eines spezifischen gesellschaftlichen Norm- und Ver-
haltensmusters ist, vermag iiberhaupt nur dasjenige ,, wahre Menschen-
tum’’ zu vertreten, das er fiir ein solches hilt. — Man kann die Hypothese
aufstellen, daf in der Mehrzahl der Fille, in denen noch heute im Namen
der Pidagogik fiir den Menschen oder das Individuum optiert wird, das
biirgerliche Bildungsverstiandnis (kritisch dazu: 88) in Kraft ist.

Der ,,immer lebendige Gegensatz zwischen individuellem Leben und der
objektiven Kultur” wird nur mit Bezug auf solche gesellschaftliche Daten,
Aspekte oder Normen wahrgenommen bzw. postuliert, die von der eigenen
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(kritisch auch: 97,44 ff.; zit. bei: 141,40) oder der jeweils akzeptierten
Stromung, der herkémmlichen, eben zumeist von der biirgerlichen Bil-
dungsauffassung diskriminiert wurden und werden®). Vor allem ,der
Niitzlichkeit”, ,,der Wirtschaft”, ,,der Technik”, , dem Beruf”, ,der Poli-
tik’” und sogar ,,der Gesellschaft” wird das oft gar nicht erst reflektierte
,Recht” abgesprochen, Forderungen an die Formung des Menschen zu
stellen (so u. a. bei: 8; 9, 119 ff.; kritisch: 75,93 ff.; 19). Tatsichlich aber
weist man nicht ,den gesellschaftlichen”” Anspruch, sondern ganz be-
stimmte gesellschaftlich manifeste ,,Weltanschauungen” zugunsten anderer
zuriick?). Die Grenze dieses Gegensatzes verlauft also nicht zwischen Indi-
viduum auf der einen und soziokulturellem Anspruch auf der anderen
Seite, sondern zwischen einer kryptonormativen positiven Bewertung
bestimmter Aspekte der individuellen Ausstattung und der soziokulturellen
Anforderungen einerseits und einer oft ebenso verdeckten Abwertung
anderer Aspekte gesellschaftlicher Verhaltenserwartungen und individuel-
ler Verhaltenspositionen oder -entwiirfe andererseits.

An diesem Verfahren ist besonders problematisch, da sowohl das
Faktum als auch die normativen Kriterien soziokultureller ,,Anpassung”
nicht ausgewiesen und damit der kritischen Diskussion und ,Begriindung”
entzogen werden.

2. Hohere Grade kritischen BewuBtseins vermutet man zunichst dort,
wo ausdriicklich die Alternative Anpassung oder Widerstand postuliert
wird. Jedoch scheint sie eine noch problematischere logische Erschleichung
und praktische Fehlorientierung zu begiinstigen.

Sowohl in weiten Bereichen der traditionellen Pidagogik als auch in
Dokumenten der jiingsten Vertreter einer emanzipativen Erziehung zihlt
,die Anpassung’ zu den schwersten Vergehen. Erziehung, so wird immer
wieder und in den unterschiedlichsten Formeln gesagt, habe den Menschen
nicht in die Gesellschaft einzugliedern, sondern das Individuum gegen die
Gesellschaft zu erstarken und zu mobilisieren.

8 Vgl. dazu beispielhaft die bereits von DAHRENDORF kritisierte Stellungnahme des
Berufsberaters K. NEUNHEUSER zu folgendem Satz des Rahmenplans zur Umgestaltung
und Vereinheitlichung des allgemeinbildenden &ffentlichen Schulwesens: ,Die tech-
nische Zivilisation hat eine neue héhere Bildung entstehen lassen”. NEUNHEUSER sagt
dazu: ,,An diesem Satz ist, wenn man das Wort ,Bildung’ in seiner Grundbedeutung
nimmt, ndmlich” — und nun folgt eine bezeichnende Definition — ,,als Bildung selbst,
so ziemlich alles falsch oder verfélscht. Denn die Technik oder die Zivilisation kann
als solche niemals eine Bildung entstehen lassen, schon gar nicht eine neue und erst
recht nicht eine hghere Bildung” (95).

9 Genau dasselbe geschieht dort, so man ,umgekehrt” sich besonders realistisch,
modern oder progressiv darin wihnt, eine Ausrichtung der Erziehung an ,,den” ob-
jektiven gesellschaftlichen Bediirfnissen (siehe auch Teil II), an ,den” gegenwirtigen
oder kiinftigen Erfordernissen oder Notwendigkeiten zu fordern.
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Es sei die Hypothese aufgestellt, daf der Educandus faktisch umso stir-
ker angepafit wird, je engagierter Anpassung ausdriicklich abgelehnt wird.
. Denn mit dem Eifer, mit dem (tatsichlich nur:) ein bestimmtes gesell-
schaftliches Anspruchsmuster abgelehnt wird, wird ein konkurrierendes
unterstellt und von kritischer Reflexion und Revision ausgenommen. Die
globale negative Auszeichnung ,,der Anpassung’ ist geradezu ein Indika-
tor fiir tatsdchliche Anpassung, freilich umgekehrten Vorzeichens und
typischerweise ohne auch nur auf den Gedanken zu kommen und beim
Namen zu nennen, daf8 auch hier Anpassung betrieben wird (dhnlich kri-
tisch: 90; 46).

Im derartig postulierten Widerstand lauert vor allem dann die gréfere
Gefahr fiir die Emanzipation des Menschen, wenn seine ebenso unver-
meidliche sozialhistorische Standortgebundenheit und Relativitit, seine
subjektive Interessenbedingtheit nicht nur verdeckt bleibt, sondern durch
" den Anspruch der Objektivitit (,wahres Bewuftsein”!) und das Pathos
hoherer moralischer Legitimitdt auch noch gegen kritische Reflexion und
Revision immunisiert wird. Die Anpassung wird, zumindest im Kontext
gegenwirtigen padagogischen Denkens und Planens, bereits in dem Augen-
blick relativiert, in dem sie als solche thematisiert und benannt wird (z. B.:
29,24 ff.; 57,17). Das Konzept des Widerstandes hingegen ist in Gefahr,
die Verborgenheit oder doch ignorante Fraglosigkeit seiner Selektivitit
durch den Anschein besonders hohen BewufStseinsgrades und Zielstrebens
noch zu verbrimen!?) und die jeweils eigenen Uberzeugungen oder Interes-
sen intolerant durchzusetzen.

Nur am Rande sei erwahnt, daf8 im Postulat des Widerstandes oft iiber
ein konstruktives Mafl offener Konfliktaustragung (38) hinaus aggressive
Momente enthalten sind, die mit den Bemiihungen einer Erziehung zum
Frieden kollidieren (123; aber auch: 38).

3. Hier nun gewinnt die Modifikation des kritisierten Postulats, ndmlich
die Maxime ,,Anpassung und Widerstand”” (z. B.: 106) Bedeutung. Eine
Kontextanalyse zeigt allerdings, daf sie in zwei verschiedenen Formen
auftritt.

Im einen Fall meint man (vergrobert ausgedriickt:) Anpassung an die
bejahten und Widerstand gegeniiber den abgelehnten Normmustern (so
z. B.: 40,281); im zweiten Fall hofft man, in jeder Anpassung zugleich und
mit Bezug auf die gleichen Erwartungsmuster Anpassung und Widerstand
erreichen zu kdnnen.

10 Sichtbar wird das z. B. in dem differenzierten Bericht und zuweilen auch in der
eigenen Position bei 28.
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Die erste Form der Konjunktion ,, Anpassung und Widerstand” unter-
scheidet sich von der Disjunktion , Anpassung oder Widerstand” im
wesentlichen (nur) dadurch, daf8 hier mehr oder minder bewufit und aus-
driicklich eingestanden wird, daff ,,Anpassung’ im weitesten Sinne unver-
meidlich ist, und dafl es nicht darum gehen kann, Anpassung auszuschlie-
Ben, sondern nur darum, sie , richtig” zu plazieren. Jedoch die unausweich-
liche Frage nach dem Kriterium dafiir, was hier als ,richtig” gilt oder gel-
ten kann, bleibt in den meisten herangezogenen Texten offen.

Zum einen, und darin wihnt man sich besonders realistisch, beruft
man sich auf ,,die Sache”, auf ,,die Natur”, ,,das Wesen”/, ,,den Sinn”, ,,das
Gesetz” oder gar ,,den Zwang” der Sache, die jeweils Handlungsgegen-
stand, -inhalt oder -umstand ist (kritisch dazu: 60. Eine zureichende Ana-
lyse dieses Problemkomplexes muf8 einer eigenen Untersuchung vorbehal-
ten bleiben.). Von gleicher Problematik ist der verbreitete Hinweis auf
,,die”” Erfordernisse ,,der Zeit” oder ,der Zukunft”’, auf ,,das Notwen-
dige” unter Beriicksichtigung der bestehenden Verhiltnisse (siehe auch
Anm. 9).

Zum anderen verweist man auf reine Priskriptionen (siehe dazu: 78,12
ff.; 54,18 £.), also ebenfalls auf Leerformeln, deren fatale Konsequenzen
vor allem Ernst Torrtscu (136) aufgezeigt hat. Als praskriptive Kriterien,
als Normen oder auch Instanzen des ,Richtigen” oder ,,Giiltigen”, des

,Letztverbindlichen” oder der , Moralitidt” werden u. a. angegeben: ,das -

Unbedingte”, ,,das Absolute”, ,,das hohe Ethos”, ,das unbedingte Gute”,
,,das Sittliche”, ,,das Moralische”, ,,das Gesollte’ (104, 249 ff.; 105, 83;
65,116 u. passim; 41, 40 u. 8.) oder ,,die Verniinftigkeit” und ,,der Logos”
(65,120 ff.; 41 passim; kritisch: 140, 35 £f.; 78 passim).

Nicht einmal so sehr die deskriptive Unbestimmtheit!!), die immerhin
oft durch eine Analyse des theoretischen, weltanschaulichen und prakti-
schen Kontextes reduziert werden kann, als vielmehr noch der‘ {,mo”{glgsche

Absolutheitsanspruch aller dieser (unkontrolliert operationalisierten) For-
meln ist problematlsch Es ist zu befiirchten, da er die ,, Tendenz” ver-

stirkt und legztzmzert, ,fremdartige Lebensstile, die aus der eigenen *

Wertperspektive herausfallen, als Entartungen [sach- oder wesensfremd,
un- oder widernatiirlich] und Bosheiten zu verurteilen und zu bekdmpfen”
(121, 57). Dies geschieht in sublimer Weise gerade dort, wo man jeweils
Unliebsames als ,,blofle Legalitit”, als ,,soziale Giiltigkeit” oder als ,,Sitte”
niherhin dadurch abqualifiziert, da man ihm nicht nur ,den Rang des

11 Allerdings diirfen die von ToritscH (136) aufgewiesenen Konsequenzen nicht
iibersehen werden.
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Moralischen’ streitig macht, sondern auch anlastet, es stehe der , Moglich-
keit, sittlich zu sein, im Wege” (41, 31, 33, 48; 66, 111 u. &.; s. auch: 85;
kritisch: 141, 40'%)). Denn erst das inhaltlich bestimmt und offen als ,,un-
moralisch” oder ,,verwerflich”, als ,unerwiinscht” oder ,nachgeordnet”
Aus- bzw. Abgewiesene befindet sich in risonabler Position, ist kritisch
thematisiert (77, 5 ff.).

Interessanter noch ist der zweite Typ des Postulates Anpassung und
Widerstand. Bei der Suche nach Konkretisierungen dieses Programms sto8t

man auf verschiedene Ansitze, von denen hier nur zwei beispielhaft
skizziert seien:

a) Auch heute noch ist die Auffassung weit verbreitet, dem Menschen
miisse zunichst und solange vorgeschrieben werden, was er soll, bis er
selbst zu sagen vermdge, was er will (kritisch dazu: 16, 17 ff.; 48, 310 ff.;
79, 266). Daf3 er dann aber in relativ engem Rahmen iiber Generationen
hin (32, 304 ff. u.8.) nur noch dasjenige will oder wollen kann, was er
bisher gesollt hat, wird dabei iibersehen oder auch gerade fiir erstrebens-
wert gehalten (129, 116 ff.; 127, 113%)), obgleich wahrscheinlich nicht
immer zureichend reflektiert (kritisch dazu: 44, 380 ff.; 23, 212 ff.). Thre
vollen Konsequenzen zeigt eine derartige Position in ,,augenfillig” totali-
tiren oder noch deutlicher: in jeweils abgelehnten totalitiren Systemen.
Hier werden die Méglichkeiten emanzipativer Erziehung unterboten.

b) In einem anderen, gleichsam entgegengesetzten Ansatz wird vorge-
schlagen, der individuellen Entscheidung méglichst nichts vorwegzunehmen
und dem Educandus mit jeder Norm auch die Alternative(n) zu prisen-
tieren. Dieses Postulat, mit dem ich selbst eine Zeitlang sympatisiert habe,

¢ erscheint mir heute, jedenfalls wenn man es streng nimmt, utopisch. Es

,Jiiberfordert” Lernende und Lehrende (20, 151 ff.), sofern es iiberhaupt

. gelingt, echte, ,radikale” Alternativen zu gewdhren. Jede , Alternative”

ist wahrscheinlich eine interpretierte, und zwar eine parteiisch interpretierte
Alternative. Dort, wo ,,0bjektiv’”’ eine Alternative geboten werden mag,
wird sie subjektiv voreingenommen aufgefafit und nach Kriterien , struk-
turiert” oder ,,verzerrt”, die u. a. in voraufgegangener Erziehung verinner-
licht wurden und die sich in spezifischen Verhaltensbereitschaften duflern.

4. Wahrscheinlich gibt es nur die eine Moglichkeit, dem Educandus den
unvermeidlichen pidagogischen Vorgriff verfiigbar zu machen, nimlich

12 ,Immer nur die eigene (Lebens- u. Weltanschauung) ist angeblich objektiv, die
der anderen ist stets durch Interessen und Befangenheit bedingt . . .".

13 Von der Primarschule bis zur Universitdt ist der Satz hoch im Kurs, daf8 Frei-
heit nicht besage, ,,tun kdnnen, was man will, sondern wollen, was man tun soll”.
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a) sich einzugestehen, daf der Erzieher — in welchem Rollengeflecht
auch immer — zundchst gerade nicht oder zumindest niemals nur der
Anwalt des Educandus zu sein vermag, sondern immer auch — wie

E1sENsTADT es genannt hat — ,, Agent der Gesellschaft’” ist (Andeutungen
auch bei: 30, 109; 43, 114 u. 6.; 130, 57 ff.) und

b) sich keine Illusion dariiber zu machen, daf wir den Educandus immer
und unvermeidlich auf das einengen und an das anpassen, was wir, vor-
fixiert durch die unsere eigenen Moglichkeiten begrenzende Denktradition
und -gemeinschaft, iiberhaupt nur zuzulassen oder zu ermdglichen ver-
mogen. Denn in dem Mafle, in dem man Anpassung fiir ausgeschlossen
oder vermeidbar hilt, ignoriert man die Notwendigkeit ihrer Relativierung,
betreibt und verfestigt man Anpassung (108, 323).

Nur wer diese prinzipiell uniiberwindbaren Begrenzungen emanzipativer
Erziehung realistisch einkalkuliert, findet schlieSlich zu dem konstruktiven
Ansatz, namlich der Stirkung kritischer Rationalitit oder: zur Entdogma-
tisierung. Damit wird also weder Unentschiedenheit, noch ,radikale”,
standortunbewufte Kritik behauptet, postuliert oder auch nur fiir méglich
gehalten. Die Kritik einer fremden und der eigenen Position setzt nicht
nur das Recht auf Entschiedenheit, sondern auch deren Faktizitit voraus.

Es ist wohl nicht méglich, zugleich und mit Bezug auf das gleiche An- |
spruchsmuster gleichermaflen anzupassen und zum Widerstand zu befihi-

gen. Es ist aber wohl mdglich — und im Interesse der Emanzipation des
Educandus geboten! —, von friih an zu lehren und zu lernen, eine jeweilige
Entschiedenheit der Kritik und Revision offen zu halten'?), jedes qualifi-
zierte kritische oder kontroverse Argument ernsthaft zu priifen. Diese
Bereitschaft zur kritischen Reflexion, Diskussion und Revision ist umso
mehr geboten, je wichtiger einem seine Entschiedenheit ist. Nur das ver-
dient Anerkennung, Geltung und Engagement, das strenger und perma-
nenter Kritik standhilt, das sich in den ernsthaftesten kritischen Priifun-

14 Zur These vgl. 120,31 (mit widersprechenden, einschrinkenden und inkonse-
quenten Thesen z. B. auf S. 30 f. und 61 ff.); 72.

Wahrscheinlich stellt dieses Konzept eine Prizisierung der wohl dhnlich motivierten
Postulate dar, das richtige Mafl zu finden zwischen einer Identifizierung mit und einer
Distanzierung zu den (institutionalisierten) Normmustern unserer Gesellschaft oder —
wie vor allem ALEXANDER MirtscHERLICH bei zahlreichen Gelegenheiten gefordert hat:
— in die Gesellschaft einzuiiben und gleichzeitig gegen sie zu immunisieren. Vertre-
ten wird dieses Postulat auch bei: 74,26 und von vielen anderen. Siehe ferner die dif-
ferenzierte — wenn auch thematisch begrenzte — Analyse dieses Problems bei:
20,141 ff.

-



R ——

»

378 Hem

gen bewihrt!%). Insofern haben die kritischen Argumente grofere Bedeu-
tung als die wohl immer und leicht auffindbaren Bestitigungen einer
einmal bezogenen Position. So aber auch gewinnt der einzelne kritisches
Verstindnis fiir die Bedingtheit seiner eigenen Besonderheit (84, 65 ff. in
Anlehnung an Mead; stirker philosophisch orientiert: 17, 40 f.; in sozio-
logischer Neuformulierung: 20, 141 ff., 158 £.).

In diesem Sinne kann man der zuweilen vertretenen These zustimmen,
daf die Freiheit oder Miindigkeit der Person nicht am ,, Anfang”, sondern
nur am ,,Ende” der Erziehung stehen kdnnen. Denn der Mensch ist onto-
genetisch erst verhiltnismiBig spit sich seiner Moglichkeiten bewufit und
in der Lage, verantwortbar zu entscheiden. Jedoch gerade dann sind seine
Orientierungs- und Verhaltens-Moglichkeiten auch bereits erheblich ein-
geengt, und zwar durch sozial- und kulturgeschichtlich relative Entwick-
lungsgelegenheiten und Formungseinfliisse, die seiner eigenen Verfiigung
sehr weitgehend entzogen waren.

Eine zweite Einschrinkung der zitierten These verdient im Lichte des
Emanzipationsposulates noch gréfere Aufmerksamkeit: Wenn mit der
Zeit die Zwinge der Sozialisation nicht mehr empfunden werden, so ge-
schieht dies grofenteils deshalb, weil sie nach und nach Gewohnheiten und
innere Tendenzen entstehen lassen, die diese Zwinge iiberfliissig machen.
Die Gewohnheiten und ,,inneren Tendenzen’ (internalisierten Normen)
ersetzen den Zwang nur insofern, als sie von ihm herstammen (30, 109).
Auch wenn man diese ,Not” in die Tugend jener Entlastungskonzeption
hineinnehmen wollte, derzufolge Habitualisierung und Institutionalisierung
erst eine Freisetzung fiir (jeweils) ,héhere” Werte und Entscheidungen,
fiir schopferische Aktivitit ermdglicht. Es bleibt im Lichte des Emanzipa-

2 tionspostulates eine , Not”. Es kann wohl nur — aber immerhin — darum

gehen, das Maf} der Reversibilitit der unvermeidbaren Vorgriffe auf die
Selbstverantwortung und Selbstverfiigung des Educandus so grof zu
erhalten und so bewuf3t zu machen wie méglich.

Lediglich am Rande und ohne auf die Problematik einer Abgrenzung von
Lerninhalten und -formen einzugehen, sei erwihnt, daf8 die Verwirklichung
der postulierten Entdogmatisierung vermutlich weniger eine Frage einzel-
ner Lerninhalte, als eher, wenn auch keineswegs ausschliellich, eine Sache

% des Lernstils ist. Natiirlich ist es diesbeziiglich¥gleichgiiltig, mit welchen

“Av w’- .

15 Es ist an dieser Stelle nicht mdglich, die komplizierte wissenschaftstheoretische
Frage zu erértern, wieweit auch Wertungen oder Maximen einer kritischen Diskussion
und Bewihrung zugénglich sind. Darauf wird in der unter Anm. 5 angekiindigten Un-
tersuchung ausfiihrlich eingegangenen. Vgl. Andeutungen in Teil VI der vorliegenden
Ausfiihrungen.
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Werten, Normen, Informationen, Verhaltenskonzepten der Lernende
didaktisch konfrontiert wird. Aber vielleicht wichtiger noch ist die Frage,
in welcher Anordnung, mit welcher epistemologischen Einstellung, in wel- >
cher lerntheoretischen und soziologischen Form diese Werte-, Informations- .+
und Haltungsvermittlung erfolgt. Die Inhalte (z. B. Weltansichten, Ver-
haltenskonzepte, Lehrsitze . . .) befinden sich in einer pluralistischen
Gesellschaft und unter dem EinfluB von (pddagogisch nur unzureichend
kontrollierten) Massenkommunikationsmitteln ohnehin fortwihrend im
Konflikt und Widerspruch — jedoch allzu oft in der Form von Dogma und
Gegendogma (dhnlich kritisch: 48, 315 f. und passim). Beide existieren,
in ihrer Widerspriichlichkeit oft unerkannt und erst recht unausgetragen,
neben- oder nacheinander — und dies selbst im Unterricht und in Unter-
richtsmitteln, nicht selten beim selben Lehrer und in einem Lehrbuch. Es
geht aber gerade darum, die Konflikte sehen, erkennen und argumen- -
tierend regeln zu lernen. Dann gewinnen sie, wie unter anderem DAHREN-
DORF bei verschiedenen Anlissen aufgewiesen hat, eine produktive Funk-
tion. Dabei muff — wenn das hier zur Diskussion gestellte , Programm’
akzeptiert wird — erlernt werden, das jeweils eigene Kriterium fiir kriti-
sche Anfechtung bereitzuhalten oder -zumachen.

Die revolutionierende Bedeutung dieses Konzepts kann man erst ermes-
sen, wenn man sich bewuft macht, da8 gerade die Erziehung durch das
fiir sie konstitutive, weithin als konsistent einseitiges , Lehrer-Schiiler”-
Verhiltnis angesehene Gefille zwischen (der Kompetenz der) Lehrenden
und (der Inkompetenz der) Lernenden von Dogmatismus bedroht und
angefochten wird. Es gehdrte und gehort zur Rolle des Lehrers, ,Gewif3-
heit” dariiber zu haben, was fiir den Schiiler gut und richtig ist und was
er zu lernen und zu leisten hat.

v

In diesem Konzept diirfte zugleich ein Ansatz zur fundamental-padago-
gischen!®) Losung der Frage nach dem Kriterium padagogischer Legitimitit
liegen.

Wenn weder die individuelle Ausstattung des Educandus noch ein
jeweiliger soziokultureller Anspruch ein eindeutiges und zureichendes
Kriterium zur positiven Ziel- und Inhaltsbestimmung verantwortbaren *

16 Spezifischere Dimensionen padagogischer Legitimitit (z. B. die ,Zielwirksamkeit”
oder ,SchiilergemiBheit” eines didaktischen Konzepts) miissen einer eigenen Unter-
suchung vorbehalten bleiben.
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erzieherischen Handelns enthalten, dann miissen Ziel und Inhalt der
Erziehung gesetzt werden. Die Notwendigkeit zu handeln, erzwingt diese
Entscheidung, die ja auch tatsichlich in jedem Augenblick erzieherisch
relevanten Handelns getroffen wird.

Man mag diese Entscheidung — zumindest fiir den ,Bereich”’ institutio-
nalisierten erzieherischen Handelns — denjenigen iibertragen, deren
erzieherische Verantwortung und Zustindigkeit durch besondere pidago-
gische Sachkenntnis fundiert ist, und diese professionellen Erzieher mdgen
auch ,nach bestem Wissen und Gewissen” entscheiden, jedoch werden
damit zumindest zwei nur theoretisch trennbare Fragen nicht beantwortet,
sondern eigentlich erst ans Licht gebracht: Zum einen nimlich die Frage
- nach Vollstindigkeit und Verlidglichkeit der nomologischen und erstinsofern
,technologisch” relevanten Information, auf Grund deren die mannig-
faltigen didaktischen und methodischen Entscheidungen zu treffen sind
und tagtiglich hundertfach getroffen werden, und zum anderen die viel-
s schichtige Frage nach der Verbindlichkeit und Giiltigkeit der praskriptiven
'Dimension dieser Entscheidungen, also der Wertungen und Wertmafstibe.

Bereits die Losung der ersten Frage bereitet Schwierigkeiten genug (die
zweite muf einer eigenen Untersuchung vorbehalten bleiben [siehe Anm.

5]).

Wir vermdgen bis heute nur wenig Zuverlissiges dariiber zu sagen,
welche jener Grundtypen als giiltig bzw. verbindlich und unter zureichend
- diskutierten Gesichtspunkten als richtig'’) angesehen werden kdnnen, zu
denen wir individuelle Verhaltensbereitschaften einerseits und soziokultu-
relle Verhaltensforderungen oder gar -mdglichkeiten andererseits in erzie-
herischer Absicht zusammenzubringen beabsichtigen oder tatsichlich
helfen. Den ,,augenfilligsten” Konsequenzen dieses Mangels an bewihrter
deskriptiver und nomologischer Information ist abzuhelfen, und zwar vor
- allem durch stirkeren Ausbau einer erfahrungswissenschaftlich orientier-
ten Erziehungswissenschaft sowie durch Beriicksichtigung und durch didak-
tische Transformation der bereits vorliegenden Ergebnisse empirischer
Sozialwissenschaften (i. w. S.).

Jedoch grundsitzlicher noch und genauer genommen: Alle diese Ldsun-
gen, so unentbehrlich sie auch sind, haben nur ,,vorliufige” Geltung. Wir
- sind ndmlich nicht einmal in der Lage, volle oder endgiiltige Gewiflheit
dariiber zu erlangen, ob unsere Erkenntnisse, unsere nomologischen und

17 Eine eingehende Analyse der Beziehungen zwischen Giiltigkeit und Richtigkeit
ist beabsichtigt. Vgl. den Ansatz bei: 60,111 f. und die werttheoretische Perspektive
des Problembiindels bei: 78, bes. S. 203 ff.
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deskriptiven Informationen wahr sind (18, 54; 109; 5; 10; 124). Mit
absoluten oder ,letzten Wahrheiten’ iiber den Menschen und die Welt
beginnt die Tyrannei (DjiLas und bereits DiLtrEY), auch dann schon, wenn
und sofern es um Wahrheiten ,,blo”* empirischer Intention bzw. Dignitit
geht und nicht erst wenn ,,Weltanschauungen” oder Wertorientierungen
zur Diskussion stehen.

Dennoch zwingt uns dies nicht zur Resignation: Wenn wir auch nicht
endgiiltig und absolut zuverldssig wissen konnen, was wahr ist, so ist es
uns aber doch méglich, die Dogmatisierung des Irrtums zu verhindern
(mit Bezug bes. auf Porrer: 25, 186; 6, 410; 67, 116).

Hiermit soll keineswegs unreflektierte Beliebigkeit oder blinder Dezi-
sionismus entschuldigt oder verharmlost werden. Jedoch er6ffnet sich hier
die Chance zur Relativierung der unvermeidlichen Relativitit aller fremd-
verfiigenden erzieherischen Vorgriffe und auch aller selbstverfiigenden
Daseins- und Handlungsentwiirfe. Die Legitimititsfrage kann und muf
fortwihrend neu gestellt und zu l6sen versucht werden — schon und sicher
nicht zum geringsten Teil unter erfahrungswissenschaftlichem Aspekt.

Damit ist allerdings noch nicht die Frage beantwortet, ob oder inwiefern
hier und wann tiberhaupt von pidagogischer Legitimitit gesprochen wer-
den kann. ’

Der auch in diesem Zusammenhang iibliche Hinweis auf das Individuum
oder Subjekt fiihrt aus bereits genannten Griinden nicht weiter. Selbst an
der (pidagogisch motivierten) Entscheidung, der Entscheidung des Educan-
dus nicht mehr als unvermeidbar vorzugreifen (49, 82), hat dieser selbst
zunichst keinen Anteil.

Andererseits wurden und werden in den verschiedenen historischen
und geographischen Regionen der Kultur die widerspriichlichsten gesell-
schaftlichen Verhaltenserwartungen und Zumutungen auch von Pidagogen
als ,,padagogisch” bezeichnet und entweder aus dem ,,wohlverstandenen
Interesse’” ,,des Educandus” oder auch aus ,,den existenziellen Bediirf-
nissen der Gesellschaft” , gerechtfertigt”.

Gegen die weit verbreitete, aber zu abstrakte These, ,der Pidagoge”
sei Anwalt , der Humanitdt”1®), ist umsoweniger einzuwenden, je stdrker

18 Vgl. 98,83; 39: ,,Manchmal haben... wir das Gefiihl, man miisse, wenn man das
Wort ,Humanismus’ riskiert hat, sich den Mund ausspiilen, denn zu viele... M&uler
miBbrauchen es zur Heiligsprechung von Gaunerstreichen.” — wohl auch, so kann man
hinzufiigen, innerhalb sogenannter ,,pidagogischer Provinzen”.

Wohl noch weiter verbreitet waren lange Zeit die tautologischen Maximen vom
Stile ,,Das Menschsein des Menschen zu verwirklichen”.

A\
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/)/ sie als Postulat, und zwar als prizises und operationales, weil dann erst

diskutierbares Postulat verstanden wird. Jedoch mufl die dabei nicht zurei-
chend ausgeschlossene Unterstellung kritisiert werden, daff irgendeine
andere fachliche oder professionelle Kompetenz dies a priori nicht sei'?).

. Ebensowenig kann man behaupten, , die Pidagogik’’ unterscheide sich von

3

anderen Kompetenzen dadurch, da (nur) sie sich der Vervollkommnung,
Hoherfithrung, Besserung oder ,,Vergeistigung” des Menschen oder seines
Verhaltens(-habitus) widme, daf (nur) sie sich an ,den inneren Men-
schen”, an ,die Gesinnung’, ,den Charakter” oder auch ,,den ganzen
Menschen” wende.

Es ist in diesem Zusammenhang weder méglich noch erforderlich, alle
expliziten und impliziten Definitionen kritisch zu diskutieren, wenngleich
erst ein solcher Uberblick voll einsichtig machte, dafl einer erfahrungs-
wissenschaftlich orientierten Darstellung wahrscheinlich nur die folgende
Mbglichkeit bleibt, den Terminus ,,padagogisch” zu bestimmen.

Es gibt nicht ,das Pidagogische” an und fiir sich, als geschlossenen
Realitdts- bzw. Gegenstands-Bereich oder gar als autonome Entitit. Sogar
der relativ abgegrenzte Handlungskontext des Schulunterrichts hat Dimen-
sionen, die herkémmlich nicht , piddagogisch’ genannt werden (z. B. psy-
chologische, soziologische, juristische, medizinische, politische). Vielmehr
wird ,,Pidagogisches” jeweils durch diejenige (berufsmiBige) Thematisie-
rung oder Aktualisierung einzelner Perspektiven soziokultureller Zusam-
menhinge , konstituiert”, die in der Tradition unseres Denkens und Han-
delns relativ kontinuierlich als ,,piddagogisch” bezeichnet werden, und zwar
thematisiert und aktualisiert durch Instanzen oder Personen (-gruppen),
denen im Prozefl gesellschaftlicher Arbeitsteilung die nur ungefihr ab-
grenzbare Funktion oder Rolle der Erziehungswissenschaft oder des Erzie-
hens zugewiesen wurde; mit anderen Worten: durch Personen, die sich
selbst als Piadagogen definieren und von anderen so definiert werden
(dhnlich fiir die Soziologie: 102, 1080; s. ferner: 59, 103; 60, 112 f.; 62).

Dieser Definitionsvorschlag wird einmal dem Umstand gerecht, daf8 die
Gegenstinde der herkdmmlich als ,Pidagogik’” bezeichneten Disziplin
wechseln und vor allem, daf die Problemstellungen dieser Disziplin sich
indern. Er trigt u. a. aber auch der Tatsache Rechnung, daf8 das , materiale”
(Selektions-) Kriterium zur Inhaltsbestimmung eines padagogischen Pro-
blems oder zur Planung, Durchfithrung und Kontrolle eines erzieherischen

19 Es ist bezeichnend, daf man die ebenso typischerweise nicht niher definierte
,,Gefahr des Miflbrauchs [beispielsweise] der Lerntheorie durch erziehungsfremde [!7]
Michte”, u. a. von ,,der [!] Werbung” erwartet. So: 15,33. Kritisch 122,16 ff.
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Handlungskonzepts zunichst von den (Ziel-)Setzungen, zumindest von
Zielannahmen des jeweiligen Erziehungswissenschaftlers oder Erziehers
abhingt. Dabei ist es gleichgiiltig, ob es sich um eine Zielannahme als
Gegenstand der Forschung oder Reflexion, also um eine frei thematisierte
Annahme handelt, die einen theoretischen Kontext, ein Erklarungsmuster
determiniert, oder ob es sich um eine Zielsetzung als Inhalt erziehungs- -
theoretischen Arbeitens oder praktischen Erziehungshandelns, also um
praskriptives pddagogisches Engagement handelt®®). In beiden Fillen, und
unabhingig von der wissenschaftstheoretischen Beurteilung oder Losung
dieses Problembiindels, spielt die freilich immer auch informativ fundierte,
deskriptiv gehaltvolle und empirisch folgenreiche Wert-Uberzeugung des
jeweiligen Erziehungswissenschaftlers oder Erziehers eine entscheidende
Rolle. Sie ist zwar geschichtlich und soziokulturell mitbedingt und kon-
trollierbar, aber als persénliche und unvermeidbar subjektiv ,befangene’”
Grundwertung letztlich nicht hintergehbar.

Die erfahrungswissenschaftliche Beantwortung oder praktische Losung
der Frage, welche zu wihlenden (und auch unabhingig von der Zielsetzung
zu bewertenden) erzieherischen Aktionen, welche Mafinahmen im weite-
sten Sinne pidagogisch legitim sind, hingt von der padagogischen Ziel- «
setzung ab, deren Erfiillung man von dem Einsatz dieser Mafinahmen
auf Grund nomologischer Informationen erwarten kann. Mithin weisen
alle Versuche einer formalen Abgrenzung oder Bestimmung auf die bereits
skizzierte ,materiale” Legitimititsfrage zuriick. Eine Antwort darauf wie-
derum ldBt sich nicht, wie zu zeigen versucht wurde, auf irgend eine
,Sache” zuriickfithren, sie erfordert eine Wertung, eine Zielsetzung, iiber
deren priskriptive Dimension nicht mehr weiter diskutiert werden kann?!).

Es ist wahrscheinlich noch ebenso verbreitet wie problematisch, diese
,,Subjektivitat??) bzw. ,Relativitat” (s. krit. Hinweise bei: 29, 56; 140)
und die dadurch mitbedingte ,Pluralitit” (siehe dazu auch: 47, 306; 38)
erzichungswissenschaftlich und vor allem erziehungspraktisch als ver-
hingnisvoll anzusehen. Jedoch erweist sich das, was im ersten Problem-

20 Auf die mehrdimensionale semantische Differenz zwischen der Zielsetzung des
Erziehungswissenschaftlers und derjenigen des Erziehers (von anderen Instanzen ab-
gesehen) wird in der in Anm. 5 angekiindigten Arbeit ausfiihrlich eingegangen.

In dieser ,freien” pidagogischen Thematisierung und Zielsetzung liegt eine ,rela-
tive” Autonomie ,der Pidagogik”. Vgl. dazu auch den thematisch zwar begrenzten,
aber aufschlureichen Beitrag: 13,201 ff. (der erst nach Abschl. d. Mskr. erschien).

21 Freilich, darauf wird im SchluBteil noch kurz eingegangen, beldft und erfordert
die deskriptive Dimension von Werturteilen und Zielsetzungen in viel gréerem Mafle
krit. Diskussionen u. erfahrungswiss. ,Entscheidungen” als weithin angenommen wird.

22 Vgl. hierzu konstruktive Wieder- und Neu-Ansitze u. a. in den jiingeren Arbei-
ten von HERwIG BLANKERTZ.
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zugang als Mangel erscheinen mochte, als eine Chance der ,,Humanitit”.

- Der Mensch ist nicht determiniert, nicht auf eine bestimmte Verhaltens-

. form festgelegt, sondern weltoffen, im subjektiv unterschiedlich aktuali-

sierbaren Rahmen der objektiven Méglichkeiten einer Selbsterfahrung und

- -erprobung zur Selbstbestimmung befreit und zum Selbstentwurf gezwun-

gen.

Allerdings hingt andererseits die Weite des Rahmens der objektiven
Verhaltensmoglichkeiten wesentlich von der Pluralitit ja sogar von Kon-
flikten (siehe: 38) gesellschaftlicher Verhaltensanforderungen ab (119,

% 17 £.). Erst in einem pluralistischen Gesellschaftssystem gewinnt das Indi-

viduum jenen Entscheidungsspielraum, der seine Vernunft und Verant-
wortung herausfordert. Wenn das Nichtfestgestelltsein des Menschen
durch die Natur nicht mit einer Selbstfesselung durch die Kultur verspielt
werden soll, miissen die bereits skizzierten subjektiven, aber auch die
objektiven Bedingungen freier Entscheidung gewihrleistet werden.

A%

Da im konkreten Erziehungsgeschift ontogenetisch erst verhaltnismagig
spiit, immer unvollstindig®®) und schon deshalb systematisch zugunsten
jeweils herrschender Gruppennormen ,verzerrt”” das ganze Spektrum der
gesellschaftlich belassenen Verhaltensméglichkeiten verfiigbar wird, muf3
eine emanzipative Erziehung, sofern sie es nicht vorzieht, sich in die
Realititsfremdheit zeitloser Bildungsideale (kritisch dazu: 33, 56 ff.,
144 ff) zuriickzuziehen, ihr Augenmerk zumindest auf dreierlei richten,
und zwar

1. darauf, institutionell zu sichern, daR der Educandus Gelegenheit erhilt,
abweichende oder konkurrierende Auffassungen und Verhaltensmég-
lichkeiten ,,im Original” kennen, nutzen und meistern zu lernen (s. auch
20, 143 ff.; 58, 223),

2. darauf, , alternative” Kriterien des erzieherischen Vorgriffs auf eigen-
verantwortete Selbstbestimmung und Daseinsorientierung auf eine
breite kritikoffene soziale Diskussions- und Verantwortungsbasis zu
stellen und

3. darauf, das schon erwihnte kritische Potential um das kreative zu berei-
chern und beides so friih und wirksam wie méglich zu stirken und zu
fordern.

23 Aus subjektiver Perspektive auch deshalb, weil die Erziehungsprozesse wahr-
scheinlich zunehmend irreversibel sind.
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Der konkrete erzieherische Akt ist in Gefahr, u. a. durch folgende Tat-
bestinde zugunsten ,,beliebiger” einzelner Normen verzerrt zu werden.

a) Es iibersteigt wahrscheinlich die Kraft und die Méglichkeit des ein-
zelnen engagierten Erziehers, die eigene Entschiedenheit iiber ein
bestimmtes, tatsichlich vielleicht unzureichendes Maf hinaus' kritisch
zu hinterfragen, und zwar u. a. deshalb, weil

b) der Erzieher selbst, in der Reprisentation soziokultureller Anspriiche
an den Educandus ,Partei” ist; es gibt sogar geniigend Anhalts-
punkte dafiir, dal er das Normmuster einer gesellschaftlichen Min-
derheit reprasentiert, und

c) weil er mehr und mehr zu einem Spezialisten wird, der unméglich
das ganze Feld lebensbedeutsamer Anforderungen und Anfechtun-
gen zu iiberblicken vermag, selbst wenn er sich darauf spezialisieren
sollte, die Verfachlichung gesellschaftlicher Zustindigkeit zu iiber-
winden oder didaktisch zu integrieren und die Widerspriichlichkeit
gesellschaftlicher Verhaltenserwartungen auf die (vermeintliche)
intellektuelle Kapazitit des Educandus zu ,,reduzieren”.

Um diesen ,,Gefahren” zu begegnen, wird man zumindest fiir den Ent-
wurf von Erziehungszielen bzw. von Erziehungsprogrammen eine breite
gesellschaftliche Reprisentanz realisieren miissen, in der keine fachliche
Kompetenz vollig fehlt*) und in der auch zumindest eine grofere Zahl
von ,,weltanschaulichen” Grundorientierungen (i. w.S.) zu Wort kommt.
Die Verwirklichung dieses Konzeptes diirfte heute prinzipiell keine beson-
deren Probleme stellen.

Die Bedeutung der Kreativitit, deren didaktische Realisierung ebenfalls
prinzipiell keine allzu groflen Schwierigkeiten mehr bereitet (42; 138;
94; 51; 137), ergibt sich aus folgendem Tatbestand. Die kritische Reflexion
ist eine zwar notwendige, aber nicht auch schon hinreichende Bedingung
dafiir, da8 der Zirkel wechselseitiger Inanspruchnahme zwischen indivi-
dueller Disposition und gesellschaftlicher Verhaltenserwartung konstruk-
tiv, d. h. zum Zwecke soziokultureller und piadagogischer Innovation durch-
brochen wird. Es bedarf dazu vielmehr einer schépferischen Daseinsorien-
tierung, die sich nicht mit blof Gegebenem begniigt, sondern die nach
Méglichkeiten kultureller Erneuerung und Verbesserung trachtet (s. auch:
111, 252 ££.).

24 Wie umgekehrt, das sei nur am Rande vermerkt, kein gesellschaftliches Projekt
ohne pddagogische Sachkunde geplant werden diirfte.
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Mit den bisherigen Erwigungen wurde versucht, den Spielraum der
padagogischen Handlungsméglichkeiten abzustecken. Zur Entscheidung
zwischen diesen Mboglichkeiten bedarf es Normen. Eines dieser Norm-
muster, das geradezu als ,erkenntnisleitendes Interesse” bereits den vor-
getragenen Erwigungen zugrunde liegt (Basisproblematik), postuliert
Miindigkeit, Freiheit, Emanzipation. Es wire ein verhidngnisvoller Irrtum
zu glauben, die Emanzipation des Menschen sei die ,,natiirliche” und inso-
fern einzig reale Maxime, oder auch: sie ergebe sich von selbst und konne
gleichsam ,,der Natur” iiberlassen werden. Am Anfang aller erzieherischen
Arbeit steht also nicht eine Feststellung, sondern eine Entscheidung, eine
bewufite oder unbewuf3te Zielsetzung.

In Anwendung des postulierten Prinzips der Kritikoffenheit soll nun
noch einmal aus logischer Perspektive die Frage aufgegriffen werden,
ob eine solche unentbehrliche und gar unvermeidbare Entscheidung iiber-
haupt mit Kritik, mit kritischer Intention vereinbar ist. Vergrobert konnte
man sagen: Wer Miindigkeit fordert, kann keine Unmiindigkeit zulassen;
wer Entdogmatisierung postuliert, 1i8t dem Dogma nicht die Chance einer
kritischen Kompetenz; das aber heifit: die Maxime ,,Entdogmatisierung”
ist am Ende selbst dogmatisch?®3).

Damit nun hitte sich das zentrale Postulat dieser Ausfithrungen sozu-
sagen selbst widerlegt. Im allgemeinen scheint man genau damit sich abzu-
finden oder den weit bequemeren und vielleicht deshalb so verbreiteten
(wenn auch kaum jemals so genannten) Dogmatismus zu rechtfertigen.
Jedoch diese bedauerte oder begriiite , Losung’ des Problems der Selbst-
kritik ist nicht nur zwingend, sondern sogar unhaltbar: Entscheidungen,
Maximen oder Werturteile enthalten, sofern sie verhaltensbelangvoll sind,
aufler der priskriptiven immer auch eine deskriptive Dimension (78; 54).
Reine Priskriptionen vom Typ ,, Verwirkliche das Gute!” haben zwar die
faszinierende Eigenschaft, immer und iiberall giiltig zu sein. Jedoch erkau-
fen sie diesen , Absolutheitscharakter’” durch Verhaltensirrelevanz. Fiir das
konkrete Handeln wird ein Postulat erst in dem Mafle bedeutsam, in dem
es deskriptive Dimensionen und Implikationen besitzt, in dem es angibt,

25 Insofern schiene also die ScHELERsche Apostrophierung der ,Autoritdt” fiir den
normativen Bereich berechtigt (118,340). Und diesen Sinn hat wohl auch das Votum
Rosenstocks, daf8 ,angesichts der kommunistischen Parteischulen, angesichts aller
idealistischen Schulen und angesichts des endlosen Geredes iiber das Menschenbild in
der Erziehung... die... Lossprechung... von einem Menschenbild... das Dogma
aller kiinftigen Erziehung” sein mdge (zit. bei: 52,272).
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welche Tatbestinde unter welchen Umstinden als Verwirklichung des Gu-
ten anzusehen sind. Diese Tatbestinde und Umstinde werden ihrerseits
immer im Kontext ihres konkreten Auftretens, aber auch ihrer Vorausset-
zungen und Konsequenzen thematisiert und bewertet, deren Erfassung
von logischen und empirischen Irrtiimern stindig bedroht ist. Das Postulat
der Entdogmatisierung wire also nur dann selbst dogmatisch, wenn zwei-
felsfrei wire oder sein kénnte (s. dazu auch: 89 [nach Abschl. d. Mskr.
ersch.]), was Entdogmatisierung oder Freiheit oder Miindigkeit oder Eman-
zipation unter allen denkbaren Umstidnden, unter allen in Betracht kom-
menden Bedingungen und im Hinblick auf simtliche Konsequenzen meint
oder bedeutet. Die Maxime , Entdogmatisierung’” postuliert einen deskrip-
tiven Tatbestand, iiber dessen Voraussetzungen, jeweilige Begleit-Um-
stinde und Konsequenzen Irrtiimer niemals vdllig auszuschlieBen sind.
Die erfahrungswissenschaftliche Sicherung der Voraussetzungen und Kon-
sequenzen dieses Tatbestandes und seines verinderlichen Kontextes, die
Erforschung seiner Realisierbarkeit unter gegebenen, unterschiedlich be-
einfluBbaren Bedingungen, die Ermittlung der Verinderbarkeit seiner
faktischen Erscheinungsform oder seines bereits feststellbaren Verwirk-
lichungsgrades, die Kontrolle seiner Wirkungen und der Beeinflussungs-
moglichkeiten dieser Wirkungen . . . bediirfen permanenter kritischer
Uberpriifung. Entsprechend der Revision schon einzelner dieser Erkennt-
nisse werden auch unsere praskriptiven Stellungnahmen jeweils ,,neu zu
plazieren” sein.

Beispielhaft erwihnt sei die immer noch recht abstrakte Frage, welches
konkrete MaR an kritischem BewuStsein nicht nur der Kapazitit eines zu
definierenden Real-Typs von Personen gerecht wird (,,Maximum®), son-
dern auch mit anderen akzeptierten Maximen der Erziehung (etwa: Ent-
scheidungsfihigkeit, Spontaneitit . . .) vereinbar ist (Optimum). Man
denke auch an so brisante Fragen, wie sie u. a. RiesmaN, HorsTATTER und
ScueLsky aufgeworfen haben. Sie lassen sich auf die Formeln einer , Frei-
heit zur Anpassung’ einerseits und eines , gesellschaftlichen ,Zwanges’
zur personlichen Originalitdt” andererseits bringen (111, 252 ff.; 69, 177
£f.; 119; 3, 290; 20, 137).

Die deskriptiven Dimensionen jeder Maxime sind also Inhalte und
Gegenstinde erfahrungswissenschaftlicher Forschung und bereits insofern
der kritischen Diskussion und Revision ausgesetzt. Somit kann das zen-
trale Postulat kritischer Reflexion endlich in dem Mafe auch auf dieses
selbst angewandt werden, in dem es deskriptive Implikationen besitzt, das
aber heif3t, indem es auch wirklich Maxime erzieherischen Handelns und
menschlichen Verhaltens zu sein vermag.
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