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Geschlckte?

Uberlegungen zur Rolle der historischen Dimension fur die
(sozial-)padagogische Theoriebildung

(Red.) Angesichts der mangelnden Qualitat
sozialpddagogischer Theoriebildung hat
Michael Winkler 1993 dazu aufgerufen, sich
wieder vermehrt mit den Klassikern des Fa-
ches zu beschiftigen. Wenige Jahre spater
warb Reinhard Fatke aus dhnlichen Griinden
fiir die verstarkte Auseinandersetzung mit
Pestalozzi in einem Artikel dieser Zeitschrift
(ZpH 2000/1), der von mehreren Exponentin-
nen und Exponenten der Sozialpddagogik

kritisch kommentiert wurde (ZpH 2000/2).
Waren sich die Fachvertreter darin einig, dass
die historische Dimension fiir die Theoriebil-
dung notwendig sei, so blieb dennoch die
Frage offen, welcher Art die historische Ar-
beit sein sollte: Exegese der Klassiker oder
Rekonstruktion geschichtlicher Kontexte?
Die folgenden vier Arbeiten setzen sich mit
diesem Problemfeld auseinander.

Klassiker der Padagogik —
Uberlegungen eines
ma&glicherweise
naiven Beobachters

B Michael Winkler

Dem Gestus der Sorge, wie ihn Padagogen gerne
kultivieren, korrespondiert die Aufgeregtheit, mit
der Erziehungswissenschaft ihre als grundsatzlich
behaupteten Debatten inszeniert. Sie feiert sich als
problembelastet, wo ansonsten nlchterner Rea-
litdtssinn Szientifik mit Alltagsverstand verbindet
und schlichte Faktizitédt anerkennt. Bei den Debat-
ten um die Klassiker der Padagogik scheint solche
Feierlichkeit der Fall zu sein und fuhrt zu einer Form
der Uberanstrengung, die nicht einmal die aphoris-
musverdachtige Bemerkung besanftigt, Klassiker
seien “die ungekréonten Konige der Fussnoten”
(Treml 1995, S. 53). Denn zumindest manche An-

gehdrige der Zunft tun so, als ob man auf der Ebene
des Prinzipiellen zu erértern habe, wo ein Blick in
die Regale des eigenen Arbeitszimmers, der Biblio-
theken oder auch der Verlagsprospekte zu einem
eindeutigen Bescheid fuhrt. Ob man dies will oder
nicht: Es gibt die Klassiker der Padagogik, weil
genugend Werke selbst den Hinweis tragen, dass sie
solche enthalten oder zur Darstellung bringen; Ta-
gungen und Sammelbande kénnen sich auf Umfra-
gen stutzen, die den Klassikern und den Aussensei-
tern gelten. Die damit genutzte Semantik bringt
also Daten hervor und ermdéglicht Anschlusskom-
munikation (vgl. Horn/Ritzl 2001). Endlich beschaf-
tigt sich eine Vielzahl von Untersuchungen mit
padagogischen Autoren und Texten, welche als
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grundlegend und verbindlich noch so weit gelten,
dass die Auseinandersetzung mit ihnen zumindest
einen anerkannten Weg der Qualifikation eréffnet.
Vor allem diese Beobachtung lasst allen Streit Uber
die Klassiker mussig erscheinen: In der Praxis der
Disziplin fungieren diese als anerkanntes Instru-
ment zur Kontrolle von Zugehérigkeit und Position.

Nimmt man diese Empirie als gegeben an, stellt
sich allerdings die Frage, warum das Thema “Klassi-
ker der Padagogik” Uberhaupt Anlass zu Irritatio-
nen gibt, die einen pragmatischen Umgang mit ihm
kaum zulassen, sondern nach grosser Theorie rufen
(vgl. Treml 1997). Vier Uberlegungen sollen hier
kurz diskutiert werden — wobei die Gedanken eher
um Problemstellungen und Vermutungen kreisen,
jedoch nicht strikt systematisch angelegt sind. In
mancher Hinsicht kann man sie sogar als naiv schel-
ten, weil sie einer oberflachlichen Empirie und ei-
nem theoretischen Pluralismus vertrauen, der For-
men von Erkenntnis fur moglich hélt, die von
strengen szientifischen Verfahren kaum geduldet
werden. Der erste Kreis der Uberlegungen stitzt
sich auf die Beobachtung einer psychischen Befind-
lichkeit der Beteiligten: Erziehungswissenschaftler
reagieren mit einem Affekt und einer erklarungsbe-
durftigen Abwehrhaltung auf Klassiker. Dies ver-
weist — so die These — auf ein ungesichertes Selbst-
verstandnis der Erziehungswissenschaft im Feld der
Disziplinen; sie halt den Umgang mit Klassikern
nicht aus, weil sie nur unzureichend stabilisiert ist.
Ein zweiter Gedankengang nimmt eine pragmati-
sche Perspektive auf, die der Einfihrung in Klassiker
gilt. Im Mittelpunkt steht allerdings — drittens — die
These, das Problem mit den Klassikern sei auf ein
ungentigendes gegenstandliches Verstandnis in der
Erziehungswissenschaft zurtickzufuhren, was - vier-
tens — unweigerlich zur Frage fuhrt, wie man denn
zu einem solchen durch Klassiker-Lektiren finden
koénnte.

1. Die Angst der Padagogen vor dem
Monumentalismus

eder in der Erziehungswissenschaft noch
Wunter Padagogen scheint strittig, dass Ini-

tiatoren von padagogischen Bewegun-
gen, Autoren von Bildungsprogrammen und diese
selbst, Griinder von Einrichtungen, Reformer und
Erfinder neuer Methoden, Kritiker schliesslich und
Kampfer fur Alternativen ein lohnendes Thema von
Uberlegungen darstellen; sie werden in Erinnerung
gebracht und gewdurdigt. Verlasst man jedoch diese
Ebene eines ehrenden Andenkens, fallt eine seltsa-
me Aufgeregtheit auf. Padagogen verhalten sich
deutlich anders als etwa Vertreter der Soziologie.
Sie verbinden mit der Vorstellung von Klassikern ein
- dann in jeder Hinsicht — grosses Problem, indem
sie diesen Bedeutung und Gewichtigkeit zumessen,
obwohl es zunachst um kaum mehr als eine facon
de parler geht. Sobald sie Uber die historische Erin-
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nerung ausgreifen, furchten sie Heldenverehrung,
welche der hehren Wissenschaft Schaden zuflge;
ohne viel Einsicht in die “drei Kulturen” von Wis-
senschaft (vgl. Lepenies 1985) macht sich Angst vor
einer Denkform breit, die an Literatur erinnert und
sich vorgeblich mit methodisch kontrolliert erhobe-
nen Daten, empirisch gesattigten Befunden und si-
cheren Prognosen nicht vereinbaren lasse.

Woher kommt eine solche Abwehrhaltung, wozu
dient sie? Vordergriindig liegt nahe, dass manche
die Traumata der Schulzeit nicht Gberwunden ha-
ben - gleich ob diese nur erlitten oder aktiv ausge-
staltet wurden; Traumata, die aus dem Zwang zur
Auslegung von Klassikern entstanden sind, welche
als Text und in allein zulassiger Interpretation fur
sakrosankt erklart wurden, sodann den Inhalt des-
sen abgaben, was als Bildung und Kultur zu gelten
habe. Misst man der kritischen Dimension in der Er-
ziehungswissenschaft ein grosses Gewicht zu, dann
kénnte sogar eine Form von demokratisch-ega-
litarem Denken nachklingen. Der Affekt gilt dann
jener Ideologie von sozialen Distinktionen, die
durch den Erwerb definierter Bildungsguter ge-
wonnen werden (vgl. Bollenbeck 1994). So gelten
Klassiker als verdachtig, weil nicht jeder die Bicher-
schréanke erwerben kann, die entsprechende Ausga-
ben fullen.

Diese Abwehrhaltung wird verstarkt, weil die Er-
ziehungswissenschaft sich — zweitens — nie von jener
Verpflichtung getrennt hat, ihre Arbeit durch — was
auch immer dies heissen mag — Relevanz fur “Praxis”
oder gar "Reform” von Padagogik zu bewahren. Sie
definiert sich im Rahmen eines “Theorie-Praxis-Zu-
sammenhangs”, wenngleich schon Schleiermacher
darin einen Grund gesehen hat, die Padagogik aus
dem Zyklus der Wissenschaften auszuschliessen (vgl.
Schleiermacher 2000, S. 211). Die wissenschaftliche
Beschaftigung mit der Padagogik, die theoretische
Padagogik sieht offensichtlich ihr Beurteilungssys-
tem ausserhalb der Wissenschaften; Kriterien der
Erkenntnis, letztlich der Wahrheitsanspruch waren
und sind so zweitrangig. Damit wurde allerdings ei-
ner Dogmatisierung der Klassiker Ttr und Tor ge6ff-
net. Sie befriedigten einerseits berufsethische Be-
durfnisse (vgl. Tenorth 1984), wenn sie nicht als
geradezu religiose Texte mit Bekenntnischarakter
wahrgenommen wurden (vgl. Osterwalder 1999).
Andererseits dienten sie einer Stabilisierung ge-
genuber den prekaren Effekten, die den Prozess der
Suche nach neuen Einsichten begleiten: Unsicher-
heit, Instabilitat, Versuch und Irrtum. Wie vor allem
die Klassiker-Ausgaben der zweiten Halfte des 19.
Jahrhunderts belegen, setzte Erziehungswissen-
schaft gerade deshalb auf Doxa, weil sie Sinnstif-
tung gegeniber den eigenen Praxisaspirationen
und gegentber der banalen Anarchie des Erkennt-
nisvorganges betreiben musste. In der jlingeren
Entwicklung der Erziehungswissenschaft [6st beides
eine irritierende Reaktion aus, die zur Sublimierung
des Problems fuhrt. Sie sieht sich nun durch Dogma-
tik gefahrdet und stilisiert die klassischen Texte zum
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Démon der Doxa. lhre Annahme lautet, dass man
mit diesen nur doxographisch umgehen kann, wah-
rend eine epistemologische Produktivitat eher zu
bezweifeln sei.

Vertraut man - drittens — den in die Alltagsvor-
stellungen abgesunkenen psychoanalytischen Vor-
stellungen, dann ahnt man noch Dunkleres. Klassi-
ker plagen wohl, weil sie als unbewidltigt dem
Uber-Ich zugerechnet werden. In der Tat stehen sie
fur eine Art von Diskurspolizei, die eine Ordnungs-
funktion wahrnimmt, welche zwischen Diskursen
und disziplindren Wissensbestanden angesiedelt ist.
Eine der Aktivitaten solcher Diskurspolizei liegt da-
rin, “den sprechenden Individuen gewisse Regeln
aufzuerlegen und so zu verhindern, dass jedermann
Zugang zu den Diskursen hat: Verknappung dies-
mal der sprechenden Subjekte” (Foucault 1992, S.
26). Empirisch hat die Erziehungswissenschaft ein
Problem mit solchen disziplinformierenden Prozes-
sen, weil sie ihren Nachwuchs weniger im Rahmen
von normal science qualifiziert und rekrutiert, son-
dern die Neudefinition und Neubesetzung von The-
men erwartet.

Eine diskurspolitische Eingrenzung nicht ertra-
gen zu wollen oder gar zu kdnnen, verweist — vier-
tens — auf Status- und Identitatsprobleme, obwohl
gerade selbstreferentielle Kontrolle Gewinne in der
Konkurrenz der Disziplinen verblrgt. Die Erzie-
hungswissenschaft fahlt sich von Dogmatik be-
droht, weil sie nicht von sich selbst Uberzeugt ist. In
einer durchaus paradoxen Reaktion wehren sich Er-
ziehungswissenschaft und Padagogik gegen Klassi-
ker, obwohl - oder: weil — diese Identitat stiften
kénnten. Dabei geht es nur vordergrindig um die
mit dieser verbundene sozialpsychologische Dimen-
sion von sozialer Koharenz, wie sie in der Debatte
eher kritisch beurteilt wird. Wichtiger ware eine
epistemologische Perspektive: Fur Disziplinen gilt
namlich, dass sich Forscher innerhalb von Zusam-
menhangen bewegen, die durch Prufungen oder
wenigstens durch Sozialisationsprozesse erzwun-
gen werden. Ob man im Blick auf Forschung den
von Kuhn eingefuhrten Begriff des Paradigmas in
Anspruch nehmen will oder etwas bescheidener der
von Ludwik Fleck eingefuhrten Idee des Denkstils
folgt (vgl. Fleck 1980), darf dahingestellt bleiben.
Entscheidend bleibt indes, dass Sprach- und Denk-
zusammenhange begrindet oder wenigstens Hori-
zonte festgelegt werden, innerhalb welcher sich die
disziplinar zulassigen Diskurse bewegen: Texte,
auch Erfahrungen mit wissenschaftlicher Literatur
pragen eine —um an Karl Mannheim anzuknupfen —
generative Lagerung von Wissenschaftlern. Diese
verfligen Uber ein gemeinsam geteiltes Wissen wie
auch Uber Reflexionsformen, die sie als fur sich
konstitutiv und verbindlich ansehen. Nebenbei ver-
liert hier die Unterscheidung von Disziplin und Pro-
fession ihre Plausibilitat. Zwar lassen sich die jewei-
ligen Formen und Effekte von Homogenitat und
Kohérenz in den gemeinsam geteilten Anschauun-
gen nicht gleichsetzen; die gemeinsamen Merkmale

des wissenschaftlichen Habitus beziehen sich auf
den forschungsrelevanten Denkstil, wahrend die
Profession eher auf anthropologische und ethische
Annahmen zurlickgreift. Dennoch wére es eigen-
timlich, wenn sich in einer akademisch ausgebilde-
ten Profession nicht stilbildende Gemeinsamkeiten
zeigen sollten, die auf den paradigmatischen Zu-
sammenhang des Wissenschaftssystems zurlckge-
hen. Fur die Erziehungswissenschaft ergibt sich hier
allerdings ein ambivalentes Bild. Offensichtlich voll-
zieht sie eine solche Konformitatsbildung in einem
geringeren Masse als beispielsweise Jurisprudenz
oder Theologie, wo sich Uber Literaturen wie Perso-
nen vermittelte Denk- und Sprachzusammenhéange
geradezu habitusbildend auswirken. Dennoch be-
stehen solche Differenzen in der Pddagogik — etwa
zwischen einem herbartianisch und einem schleier-
macherianisch gepragten Zugang zu ihren Pha-
nomenen.

Die Unsicherheit gegenilber Klassikern verweist
jedoch nicht nur auf einen Mangel an sozialpsycho-
logisch relevanter oder durch eine Diskurspolizei er-
zwungener Identitat. Sie zeigt vor allem, wie der Er-
ziehungswissenschaft eine distinkte “Culture of
Inquiry” (Hall 1999) fehlt und sie sich deshalb ihres
eigenen Platzes in den Wissenschaften nicht sicher
ist. So entgeht ihr, dass die befurchtete Dogmatik
der Klassiker doch immer schon gebrochen ist. Im
Grunde bleiben diese nur ironisch in Geltung und
wirken in einer zu ironisierenden Weise nach: Sie
sind die skeletons in the cupboard, Teil des Famili-
engedachtnisses, die in den Geschichten erinnerten
Verwandten, unausweichlicher Gesprachsstoff und
endlich Provokation. Insofern verfigen sie tber ei-
ne produktive Seite. Sie werden dort fruchtbar, wo
theoretische Fantasie, Vorstellungsvermogen, in-
ventives wie konstruktives Denken am Werk sind.
Etwas fatalistisch formuliert: Klassiker geben we-
nigstens Anlass zum Lastern.

Entscheidend ist also einerseits die Prtufung, ob
nicht eine solche Gemeinsamkeit faktisch gegeben
ist und sich — auf welcher Ebene auch immer - doch
nachweisen lasst. Andererseits ware zu fragen, ob
das Standing von Disziplin und Profession wie ihre
jeweilige Effektivitat zu steigern waren, wenn sie
mit einem gemeinsamen Korpus an Texten umge-
hen bzw. sich starker Gber solche vermutlich vor-
handene Gemeinsamkeit verstandigen wdarden.
Gleichwohl kénnte es zur Entlastung und zur Beru-
higung beitragen, tiberhaupt nicht mehr von “Klas-
sikern” zu sprechen und an die Stelle dieses Aus-
drucks den der grundlegenden Konzepte und Texte
zu setzen. So fuhrt jener zu Missverstandnissen im
internationalen Gesprach, wobei man sich von die-
sen nicht zu sehr beeindrucken lassen darf. Immer-
hin stellt sich etwa Richard Stanley Peters mit seinen
‘Essays on Educators’ (Peters 1981) gegen eine
ganze Tradition biodioxographischer Darstellungen
von Great Educators — man kann also von Klassikern
reden, ohne den Ausdruck zu verwenden. Gleich-
wohl denkt fur die angelsachsische Tradition durch-
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aus charakteristisch T.S. Eliot in seinem berihmten
Beitrag zum Thema vorrangig an die “classics”, wie
er sie bei den antiken Autoren findet; neben den
Oldtimer-Rennen und -rallyes hat wohl erst die Ge-
schichte der Pop-Musik fur eine weitere Verwen-
dungsweise des Ausdrucks in England und den USA
gesorgt. Zu den wenigen Ausnahmen eines schon
friheren Gebrauchs des Ausdrucks im sozialwissen-
schaftlichen Zusammenhang gehoren Charles
Wright Mills ‘Images of Man. The Classic Tradition in
Sociological Thinking’ von 1960 (deutsch: Mills
1966), die nicht frei von polemischen und provoka-
tiven Zugen angelegt wurden. Zudem scheint
ZurUckhaltung angeraten, weil eine zunehmend in-
flationare Verwendung des Begriffs diesem kaum
mehr Distinktionskraft beldsst und den Blick auf die
tatsachlichen Probleme eher verstellt.

2. Klassiker als Anreger und Entdecker

grundlegenden Texten zieht dies eine etwas

widersprichlich  erscheinende Anforderung
nach sich. Auf der einen Seite darf man zumindest
dort nicht mit Aufregung rechnen, wo mit ihnen
vertraut gemacht wird. Zumindest Einfihrungen in
solche Grundtexte mussen sich zunachst einmal um
die - vielleicht sogar banale und langweilige - Do-
kumentation des Ertrages bemuhen, fur den die Na-
men der Klassiker stehen. Klassikerdarstellungen
eignet ein positivistischer Zug, wéhrend die intensi-
ve kritische Auseinandersetzung, die Analyse ihres
Zugangs und die Prafung ihrer Annahmen und Be-
funde erst an zweiter Stelle stehen. Darin unter-
scheidet sich beispielsweise Christian Niemeyers
Darstellung der ‘Klassiker der Sozialpadagogik’
(Niemeyer 1998) von Hans Scheuerls Sammlung
‘Klassiker der Padagogik’ (Scheuerl 1979). Niemeyer
setzt sich kritisch auseinander, wo eine didaktische
Aufgabe zu bewaltigen ware. In der Tat kommt es
umgekehrt vorrangig darauf an, die grossen argu-
mentativen Linien, den Werkgehalt der behandel-
ten Autoren vorzustellen und zuganglich zu ma-
chen, ehe die kritische Debatte mit diesen einsetzt.
Eine mit Klassikern operierende Theoriegeschichte
bedarf also zuerst einer geradezu naiven Vergewis-
serung Uber die jeweiligen Ansatze. Sie muss Prob-
lemkonstellationen, gewahlte Intention und jewei-
lige Hauptlinien gegenstandlicher Fokussierung
deutlich machen und sie merkfahig darstellen. Sie
verlangt vom Autor Distanz, sogar Desinteresse, um
die noétigen Reduktionsleistungen vorzunehmen,
weil sich nur so der Ertrag festhalten lasst, der an
den Klassikern zu gewinnen ist. Es geht um den fur
das disziplindre Wissen und die professionellen Vor-
stellungswelten substantiellen Gehalt, der auch
nicht durch allzu viel Skrupel aufgelést werden
darf. Das bedeutet sogar, dass eine Disziplin durch
Klassikerdarstellung ein geradezu vorrationales
und vorszientifisches Vertrauen in sich als eine Wis-
senschaft gewinnen muss, deren Semantiken mit

FUr den Umgang mit Klassikern oder eben
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Wirklichkeit zu tun haben.

Auf der anderen Seite handelt es sich bei solchen
grundlegenden Texten kaum um Klassiker in dem
emphatischen, von der Literatur vertrauten Sinne.
Sie sprechen vor allem Erinnerungsspuren aus, die
Anregungspotential bergen. Auf die Gefahr hin,
Ungehoriges zu sagen: Vielleicht liegt sogar ein ent-
scheidender Grundzug der gemeinten Arbeiten
darin, dass sie nur deshalb nicht langweilen, weil sie
eigentlich weder abgeschlossen sind noch abge-
schlossen werden kénnen, weil sie vielmehr auch als
Konzepte der Vergangenheit regelmassig neue Ak-
tualitdt gewinnen. Es geht also nicht um Rangord-
nungen, Hierarchien, um wesentliche und unwe-
sentliche Beitrage, sondern schlicht um verfugbare
Einsichten und Denkmodelle mit Verbindlichkeit in-
sofern, als sie jedem Angehérigen der Disziplin be-
kannt sein mussen.

Mehr noch: Klassiker und grundlegende Texte
sind unproblematisch dann, wenn sie als Hilfsmittel
in einem Erkenntnisprozess gesehen werden. Das
gilt zunachst auf der Ebene des Trivialen bei norma-
ler Wissenschaft. Denn in der normal science stellen
Verweise auf Autoren oder Grundtexte fur die Be-
teiligten Verstandigungskontexte fur ein gemeinsa-
mes Gesprach her. Somit stehen sie auch fur das,
was man “Entdeckungen der Padagogik” nennen
kann, und dienen als Abbreviaturen fur Problem-
stellungen, Diagnosen, bewahrte Einsichten und
Verfahren, vielleicht auch nur als Hinweis auf Ent-
decker. Allerdings hinkt die Erziehungswissenschaft
hinter anderen Disziplinen her, méglicherweise weil
sie ihre Texte vorrangig normativ versteht. Wah-
rend man selbst in der Offentlichkeit vom Alzhei-
mer redet, sogar einem Laien die Langerhannsschen
Inseln bekannt sind, wahlt man in padagogischen
Zusammenhangen ganz selten einen solchen na-
mentlich gekennzeichneten Bezug auf Schlussel-
sachverhalte. Spontan fallt eigentlich nur das
“Montessori-Phdnomen” ein, obwohl doch andere
solche Abkurzungen durch Namensnennung denk-
bar waren. Jedenfalls zeichnet disziplinare und pro-
fessionelle Zugehorigkeit aus, dass man weiss, was
Montessori mit polarisierter Aufmerksamkeit meint
und welche Konsequenzen das von ihr entworfene
Modell der Normalisation fur ein Grundverstandnis
von Padagogik hat. Ebenso muss man wenigstens
eine Ahnung davon haben, dass Karl Wilker ein
Konzept der Offnung der Anstalt entwickelt und
fur dieses Bedingungen und Schritte benennt — man
durfte also vom Wilker-Verfahren reden. Wie Wil-
ker kénnen Aichhorn, Bernfeld, Bettelheim, Kor-
czak oder Makarenko beispielsweise in der Sozial-
padagogik als durch Namensnennung bezeichnete
Kurzfassungen von Ansatzen und Konzepten ste-
hen, deren Kenntnis Kompetenz verrat; sie dienen
den Beteiligten als Erinnerungs- und Erkennungs-
marken. Im noch engeren Zusammenhang der
Jugendhilfe und insbesondere einer stationaren
Unterbringung von Kindern und Jugendlichen ver-
weist Makarenkos Name auf durchaus mehrere Ein-
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sichten: Mit Wichern teilt er die Entdeckung der
verbrannten Biographie, des Verfahrens also, nach
dem methodisch von der Vorgeschichte der Kinder
und Jugendlichen abgesehen wird, um ihnen einen
Neuanfang zu erméglichen; der Name Makarenkos
ist aber auch assoziiert mit der Explosionsmethode,
mit Kollektiverziehung, mit dem System der paralle-
len Einwirkungen und der Perspektivpadagogik. All
dies verweist auf sachliche und methodische Ein-
sichten, die Makarenko in seinem Handlungsfeld
gewonnen und in seinen Blichern beschrieben hat.
Bruno Bettelheim, Fritz Redl entdecken die Bedeu-
tung des Milieus fur padagogische Prozesse, Bern-
feld entwickelt ein &hnliches Konzept im Heim
Baumgarten, begreift Milieu aber perspektivisch,
namlich als potentiellen Raum des Handelns und
der Entwicklung. Fast wie in einem Gegenentwurf
zur Milieutheorie macht Korczak in einem dramati-
schen Sinne die Bedeutung der Person klar, zeigt
auf, dass und wie Heimerziehung jenseits der indivi-
duellen Akteure nur unangemessen thematisiert ist
und zugleich formalisierter Rituale als Gegenge-
wichte bedarf. Das Problem des pddagogischen Be-
zuges ware hier zu nennen in allen Dimensionen,
die von der professionellen Selbstinstrumentalisie-
rung des Erziehers Uber die Ambivalenzen seiner
Rolle zwischen Intentionalitdt und Authentizitat,
Uber Affektivitat, Liebe und Abwehr bis hin zur Fra-
ge nach der Haltung von Padagogen reichen.

In einem solchen reflexiven Verwendungszusam-
menhang dienen Klassiker und grundlegende Texte
mit heuristischer Funktion bei der Erschliessung von
Wissen Uber die padagogischen Phanomene. Diese
heuristische Funktion nimmt jedoch nur wahr, wer
die Texte als Vermittler von Erkenntnissen liest. Man
muss ihnen unterstellen, dass sie etwas uber Erzie-
hung, Bildung und Unterricht mitteilen. Dass sie
dabei die Frage nach den méglichen Darstellungs-
formen solcher Erkenntnis aufwerfen und hierbei
unterschiedliche, noch zu diskutierende Wege ge-
hen, gehort zu den erkenntnistheoretischen Proble-
men der Erziehungswissenschaft. Warum, so muss
sie sich beispielsweise fragen, lassen sich pada-
gogische Einsichten zuweilen nur in eher literari-
schen Formen darstellen?

3. Zwischen Objektivismus und Kontextuali-
sierung: Wie tragen Klassiker zur Erkenntnis
bei?

ie skizzierte heuristische Funktion macht ei-
Dne implizite Voraussetzung, die der Erzie-

hungswissenschaft allerdings Schwierigkei-
ten bereitet - vielleicht weil der Eindruck entsteht,
man musse sich zwischen der Scylla eines Essentialis-
mus in Sachen Padagogik und der Charybdis einer
allein kontextorientierten, relativierenden Lesart
ihrer Klassiker entscheiden. Jene wird nahe gelegt
durch das geisteswissenschaftliche Verfahren, das
die Uberlieferten Texte nicht einmal mehr ideenge-

schichtlich, geschweige denn kritisch lesen wollte.
Wo sie nicht in eine berufsethische Funktion einge-
schmolzen wurden, galten sie als Auslegung des
padagogischen Grundgedankengangs. Wilhelm
Flitner hat bekanntlich so argumentiert und damit
einer metaphysischen Spekulation Uber das Pada-
gogische schlechthin Tur und Tor geéffnet. Demge-
genulber zeichnet sich als Alternative ab, Texte we-
niger als Aussagen Uber eine padagogische Wirk-
lichkeit, sondern allein als Moment in sozialer Kom-
munikation zu begreifen. Das Erkenntnisinteresse
richtet sich dann darauf, ihre Genese im Zusammen-
hang gesellschaftlicher Auseinandersetzungen zu
rekonstruieren, als Thema der Erziehungswissen-
schaft letztlich allein dadurch identifiziert, dass in
den Texten eben eine padagogische Semantik in
Anspruch genommen wird. Dieser Zugang l&sst sich
in zwei Weisen realisieren, namlich zunachst in ei-
ner letztlich sozialgeschichtlich aufgeklarten Unter-
suchung der diskursiven Situation und Problemstel-
lungen, aus welchen heraus sie entstehen (vgl.
Oelkers 2001, Trohler 2001, zum Ansatz: Rosa 1994).
Um nicht einer fatalen Widerspiegelungstheorie zu
verfallen, empfiehlt sich jedoch der von Wolfgang
Sunkel (o.J.) gewiesene Weg, nach den theoreti-
schen Problemen zu fragen, welche die Autoren zu
bearbeiten suchten; das kénnen begriffliche wie
systematische, aber auch darstellungstechnische
Probleme sein. Erst dies fuhrt weg von einer Ideen-
geschichte und hin zu einer Theoriegeschichte der
Padagogik als Geschichte ihrer theoretischen Prob-
leme, die sich vor allem damit befasst, ob und wie
Autoren diese Probleme benannt, beschrieben und
analysiert haben.

Indes: Im Hintergrund bleibt aber doch jene Fra-
ge bestehen, welche bekanntlich den eigentlichen
Beginn von Sherlock Holmes’ detektivischer Karrie-
re markiert: “And under, he cried. You have omitted
the ‘and under’” (Doyle 1930/1981, S. 394). Der Hin-
weis auf ein “darunter”, der den kokainabhangi-
gen Kriminalisten zur Entschlisselung des Mus-
grave-Rituals fuhrt, gilt namlich fur die Erziehungs-
wissenschaft nicht minder. Auch wenn man der Vor-
stellung von einer substantiellen Einsicht in die
Problemstrukturen und Sachverhalte von Padago-
gik nicht zustimmt, sollten doch Klassiker und
Grundtexte als Informanden Uber padagogische
Sachverhalte begriffen und im Erkenntnisprozess
genutzt werden. Wer dies tut, unterstellt allerdings
eine sachlich gegenstandliche Realitat des Padago-
gischen, die durch Texte erschlossen wird, welche
freilich in historischen und sozialen Zusammenhan-
gen entstanden sind. Kurz und gut: Kontextanalyse
und gegenstandsorientierte Dimension sollten
nicht gegeneinander ausgespielt werden; sie sind
zumindest als Momente in einem hermeneutischen
Prozess im Bewusstsein zu halten. Oder anders: Bei
aller Skepsis gegenuber den illokutiven Akten, wel-
che wir in klassischen Texten vorfinden, versuchen
sie uns doch etwas Uber die Struktur von Erziehung
und Bildung mitzuteilen - interessebedingt, auf-
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grund unzureichender Analyse- und Darstellungs-
moglichkeiten vielleicht verzerrt, aber doch als Wis-
sen Uber die Wirklichkeit von Padagogik.

Wer so operiert, verhalt sich jedenfalls kaum an-
ders als etwa die Vertreter der Soziologie und der
Psychologie, die sich ebenfalls fur die Realitat ihrer
Gegenstande entscheiden mussten, ohne auf un-
mittelbar sinnliche Evidenz hoffen zu durfen. Emile
Durkheim hat — im Grunde auch nur per Dekret und
eigentlich hochgradig spekulativ — die Existenz von
Gesellschaft postuliert und die faits sociaux als Tat-
bestande sui generis festgehalten. Seitdem werden
Durkheim, Simmel, Weber, Parsons als Autoren ge-
lesen, die Mitteilungen Uber Gesellschaft oder so-
ziales Handeln machen, welche man zumindest pru-
fen oder vielleicht fur weitere Forschung in An-
spruch nehmen kann. Die Soziologie greift auf sie
zurick, um sich die gegebenen Lebenssachverhalte
zuganglich zu machen. Kaum anders verfahrt die
Psychologie, wenn sie eine Wirklichkeit der Psyche
annimmt, ohne einen unmittelbaren Evidenzbeweis
erbringen zu kénnen.

Unter der Realitatsannahme lassen sich aus Tex-
ten Auskinfte gewinnen, wenn man sich mit ihnen
- um noch einmal an Uberlegungen Foucaults anzu-
knipfen - in einem “behutsamen Lesen” dem
nahert, was man ein wenig unvorsichtig als soziale
Wirklichkeit bezeichnen kénnte. Denn die “Dinge
murmeln bereits einen Sinn, den unsere Sprache
nur noch zu heben braucht; und diese Sprache
sprach uns ja immer schon von einem Sein, dessen
Gerust sie gleichsam ist” (Foucault 1992, S. 32). Das
bedeutet nicht, pddagogische Klassiker als Emanati-
on einer ewig wahrenden, platonischen Idee zu le-
sen oder sie jener “Welt drei” zuzuordnen, mit der
Popper im Buch ‘Objektive Erkenntnis’ wider seine
sonstigen Annahmen durch einen Ruckfall auf he-
gelsche Positionen Uberrascht hat (vgl. Popper
1973, bes. S. 712ff.). Gleichwohl verlangt es, dass
man Klassiker zumindest auch dekontextualisiert
und insofern enthistorisiert wahr und propositional
aufnimmt. Dass sie in einer friheren Zeit entstan-
densind, verleiht ihnen keinen besonderen Vorrang
- es sei denn, man will sie als historische Zeugen in-
terpretieren. Epistemologisch liest man sie dann
gleichgultig als Teilnehmer in einem Gesprach, das
aktuell stattfindet.

Sicher ist die Frage berechtigt, ob uns ein Pesta-
lozzi, ein Herbart oder Schleiermacher heute tber-
haupt noch etwas sagen kéonnen. Doch gilt hier: In
dubio pro reo. Es muss ihnen zugestanden werden,
dass sie tatsachlich etwas mitteilen, uns padagogi-
sche Probleme und Sachverhalte erschliessen. An-
ders gesagt: Das fundamentale Dilemma der Pada-
gogik mit ihren Klassikern verweist zurtick auf ihren
schon von Siegfried Bernfeld monierten Mangel an
Realitatssinn. Etwas Uberspitzt formuliert: Erzie-
hungswissenschaftler glauben nicht an die gegen-
standliche Objektivitat von Erziehung — und sie kén-
nen sich daher nur mit Muhe zur Ansicht durch-
ringen, dass sie Uber ein — wachsendes — Korpus von
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Texten verflgen, welchen sie Erkenntnis Uber die-
sen Gegenstand abgewinnen kénnen.

Selbstverstandlich findet die Auseinanderset-
zung mit Klassikern in einem Feld statt, das zwi-
schen zwei Achsen, zwischen Faktenorientierung
und Semantikorientierung aufgespannt wird. Dabei
muss jedoch vor einem Missverstandnis gewarnt
werden: Die Tatbestandsgesinnung einer Disziplin
bezieht sich auf soziale Handlungen und Institutio-
nen ebenso wie auf Ideen; Semantikorientierung
lasst sich nicht mit spekulativem Idealismus gleich-
setzen. Man kann Handlungen wie Vorstellungen
beobachten, beschreiben und analysieren. Was man
prioritar behandelt, stellt sich als eine im Erkenntnis-
prozess selbst zu entscheidende Frage darnach, wie
man sein Objekt bestimmt und welche Elemente als
vorrangig fur dieses gesetzt werden. Ob Forschung
sich mehr von den Aktivitaten beeindrucken lasst
oder von den Ideen, mit welchen die Akteure ihrem
Handeln Sinn geben, dieses fur sich verstehen und
Orientierung fur weitere Handlungen finden, bleibt
unproblematisch, weil die disziplinar untersuchten
Gegenstande durch die Verkntpfung von Handlun-
gen und Sinnbestimmungen konstituiert werden.
Padagogische Handlungen sind also jenseits von
padagogischen Sinnbestimmungen gar nicht als sol-
che identifizierbar, damit auch nicht verfugbar, um
Reflexion und Anschlusshandlungen maoglich wer-
den zu lassen. Insofern bendtigen wir Semantiken,
um Uberhaupt Handlungen als padagogische ein-
fangen zu kénnen - Klassiker, also kanonisierte und
moglicherweise als exklusiv beanspruchte Texte
schaffen hier innerdisziplinar wie auch professionell
Verbindlichkeiten und bewirken nach aussen hin
Abgrenzungen.

4. Klassiker und die Grundziige einer
erziehungswissenschaftlichen Hermeneutik

eil aber der Erziehungswissenschaft die
VVAnnahme der sachlich-objektiven Gegen-

standlichkeit des Padagogischen so
schwer fallt, hat sie auch nur wenige Strategien ent-
wickelt, aus den Texten Propositionen Uber Erzie-
hung, Bildung und Unterricht sowie Uber alle weite-
ren padagogischen Phanomene herauszulesen. Das
alte Versprechen des historisch-systematischen Zu-
gangs blieb eigentlich uneingelost: eben auch zu ei-
ner systematisch relevanten Erkenntnis zu finden.
Ein Verfahren fehlt, um in den Texten Entdeckun-
gen zu machen, die zur Erkenntnis padagogischer
Sachverhalte fuhren.

Allerdings mussen hier mehrere Voruberlegun-
gen angestellt und Vorbehalte diskutiert werden:
Eine erste Uberlegung kénnte als trivial und zu-
gleich erneut naiv erscheinen. Die Annahme von
der sachlich-objektiven Gegenstandlichkeit des
Padagogischen klingt vermutlich sogar unproble-
matisch. Jede wissenschaftliche Untersuchung
nimmt fur ihre Untersuchungen eine Art von Wirk-
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lichkeit an; sie setzt insofern eine Sache voraus, die
nicht beliebig ist, sondern entweder empirisch oder
wenigstens argumentativ erschlossen werden kann
und muss, so dass die so formulierten Befunde und
Aussagen - in welcher Weise auch immer — gepruft
werden koénnen. Dies ausdrlcklich festzuhalten,
nimmt eine wissenschaftstheoretische Positionie-
rung im Sinne eines — traditionell gesprochen — Rea-
lismus gegenlber einem Nominalismus vor und
richtet sich prinzipiell wie aktuell gegen alle For-
men eines Uberzogenen Konstruktivismus; vermut-
lich handelt es sich hier schon um ein Nachgeplan-
kel, weil dieser wohl ohnedies an Ansehen verliert -
wenn auch mit dem makabren Nebeneffekt, dass
am Ende nur mehr einigermassen stumpfsinnig er-
hobene Daten gelten sollen.

Dennoch erinnert die Annahme von der sachlich-
objektiven Gegenstandlichkeit des Padagogischen
wiederum verdéachtig an den erwdhnten padagogi-
schen Grundgedankengang, wie ihn Wilhelm Flit-
ner mit seiner Systematischen Padagogik parado-
xerweise zwar ausfthren will, aber nicht ausspricht.
Ihm kommt namlich die — nicht nur — in der geistes-
wissenschaftlichen Padagogik festgehaltene Ein-
sicht in die Historizitat sowohl padagogischer Sach-
verhalte wie Reflexionen und Begriffe in die Quere.
Sie lasst eine Rede von der Objektivitat des Padago-
gischen zumindest dann eher fragwirdig erschei-
nen, wenn diese als Gbergeschichtlich und einem
Naturphanomen gleich gedacht werden soll. Dieses
Dilemma taucht Gbrigens schon bei Schleiermacher
auf, der gerne fur die These von der Unmaéglichkeit
einer allgemein gultigen Padagogik in Anspruch
genommen wird, selbst jedoch zugleich an der Not-
wendigkeit von Erziehung festhalt. Darin liegt frei-
lich auch ein Ausweg aus dem Dilemma von Essen-
tialismus und Kontextualismus: Notwendigkeit
heisst bei Schleiermacher zwar, dass ein unhinter-
gehbarer Bedarf besteht, Erziehung als eine Kunst
zu betreiben, wie er jedoch zugleich eine innere, in
der Sache der Erziehung selbst angelegte Bedingt-
heit meint, die nicht ignoriert werden darf. Theorie
bedeutet dann jedoch, eben jene Merkmale dieser
Bedingtheit als solche und in ihrem Verhaltnis zu-
einander festzuhalten, aber nicht als objektive
Sachstrukturen, sondern als denkbar mogliche
Problemstruktur. Diese ist unvermeidlich zu denken
und zu prufen, wenn wir von Erziehung sprechen
oder intendieren, padagogisch zu handeln. Schlei-
ermacher blieb hier Gbrigens unentschlossen: Einer-
seits verfolgt er namlich, ausgehend von seinen
theologisch-eschatologischen und ethischen Vor-
stellungen einer Einigung von Natur und Vernunft,
ein Ideal von Harmonie, das wohl seine padagogi-
sche Theorie normativ kontaminiert. Andererseits
belegen seine Vorlesungen den steten Versuch,
durch Prufung von (aktuell) in den padagogischen
Debatten verfligbaren Positionen eben die magli-
chen Problemstrukturen kenntlich zu machen, wel-
che durch Padagogik im Allgemeinen und im Be-
sonderen bearbeitet werden und so zu den histo-

risch dann allerdings differenten “Loésungen” von
Erziehung fuhren, welche fur das padagogische
Problem gegeben sind. Bezogen auf diese konnte
es dann fur ihn keine Allgemeingultigkeit des
Padagogischen geben, wohl aber unterstellt er zu-
mindest die Objektivitat padagogischer Problem-
strukturen. Sowohl| diese wie aber auch die
Losungsangebote sind dann im Blick auf institutio-
nelle wie auch diskursive Kontexte zu befragen,
mithin in einer im Zusammenhang von Sozialge-
schichte wie auch Ideengeschichte zu rekonstru-
ierenden Weise konfiguriert.

Gleichwohl: Wie viele relativierende Verrenkun-
gen man auch anstellt, das Geschaft einer erzie-
hungswissenschaftlichen Analyse von Padagogik
muss an einem Ende des hermeneutischen Zirkels
gleichsam einen schwacheren Gerinnungsfaktor
aufweisen, um Uberhaupt beginnen zu kénnen. Das
ist — in aller Vorsicht — mit sachlich-objektiver Ge-
genstandlichkeit gemeint. Wir missen wenigstens
kurz so tun, als ob wir ein sicheres Wissen davon ha-
ben, was denn zur “Erziehung” oder zu den ande-
ren padagogischen Phadnomenen so dazu gehort
und nicht beiseite gelassen werden kann; selbst
wenn man sich der Vorstellung einer Sachstruktur
verweigert, wird man nicht umhinkénnen, die Ob-
jektivitat eines padagogischen Problems anzuer-
kennen. Jurgen Oelkers hat einmal gegentber der
Antipadagogik festgehalten, dass wir nicht nicht-
erziehen kénnen. Im Grunde halt genau dies die ge-
meinte Objektivitat des padagogischen Problems
fest, freilich auch das Dilemma, dass es eine Vielzahl
von Lésungen fur dieses geben kann.

Eine solche gegenstandstheoretisch vorgenom-
mene “Verfestigung” hat - zweitens — aber auch
damit zu tun, dass manche Autoren und Texte sich
kaum oder gar nicht explizit als in Sachen Padago-
gik relevant ausweisen. Wenn Hans Scheuerl Karl
Marx und Sigmund Freud aufnimmt, dann handelt
es sich zweifelsohne um Grenzfélle; die Marxschen
Schriften mussen sozusagen fur die Padagogik gele-
sen werden, um ihre Bedeutung fur die Konstituti-
on des Gegenstandes der erziehungswissenschaftli-
chen Forschung und Erkenntnis zu erfassen. Freud
wirft zumindest das Problem der Nacherziehung in
jenen Fallen auf, die etwa psychopathologische
Strukturen im Personlichkeitsaufbau zeigen. Aber
auch hier muss man sein Werk fiir die Padagogik le-
sen. Gleichwohl: Entscheidend scheint im hier gege-
benen Zusammenhang, dass wir ein solches Verfah-
ren faktisch praktizieren. Wir kdnnen Texte fur die
Padagogik lesen. Aber das bedeutet, dass wir zu-
mindest eine subtile und sublime Vorstellung von
dem haben, was Erziehung und Bildung auszeich-
net; insofern bestatigt sich erneut die Vermutung
einer doch erheblichen sachlich-gegenstandlichen
Objektivitat, die — um noch einmal an Holmes zu er-
innern — eben unter den kontextuell gebundenen
Diskursen liegt und zuweilen sogar hervorblinzelt.

Ein weiterer — dritter — Vorbehalt stutzt sich da-
rauf, dass — formal gesehen - sehr unterschiedliche
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Stile padagogischen Schreibens vorliegen. Grob las-
sen sich funf Typen unterscheiden: Zum einen fin-
den sich die strikt argumentativ entwickelten, ei-
nem logischen Kalkul folgenden Darstellungen,
welche den Begriff der Padagogik strukturieren
und positiv entfalten; in idealer Form hat Herbart
eine solche Theorie vorgelegt. Dem sind jene Texte
zur Seite zu stellen, die explizit szientifisch angelegt
sind. Dabei reicht das Spektrum hier weit, namlich
von starker philosophischen Argumentationsgéan-
gen bis hin zu den sozialwissenschaftlichen Zugan-
gen, die empiriegestutzt Theorien entwerfen, wel-
che einen Erklarungsanspruch verfolgen. Fur das
beginnende 20. Jahrhundert kdnnte man den so ge-
gebenen Moglichkeitsrahmen etwa mit den Namen
von Richard Honigswald und Aloys Fischer umreis-
sen. Zum dritten findet man Texte, die eher als Fra-
gekalkule zu lesen sind. Sie entwerfen die Gegen-
standsstruktur von Padagogik indirekt, indem sie
auf Probleme hinweisen und diese systematisch auf-
zeigen; das klassische Beispiel hierfur bieten die
schon genannten Vorlesungen Schleiermachers,
doch darf man auch die eher programmatischen
Uberlegungen dazu rechnen, wie sie etwa in der
Kant zugeschriebenen Padagogik oder auch in den
Werken Fichtes zu finden sind. Anlass zum Streit
gibt vor allem der vierte Typus padagogischer Texte,
die zwar haufig erfahrungs- oder wenigstens be-
obachtungsgesattigte Argumentationen in einer
Textsorte vorlegen, die man als narrative Deskripti-
on und Analyse bezeichnen kénnte. Die berihmtes-
ten Beispiele fur eine solche Textsorte geben Rous-
seaus ‘Emile’ und vor allem die Arbeiten Pestalozzis.
Aber auch Jean Pauls ‘Levana’ ware hier zu nennen,
obwohl das Buch auf einen funften Typus verweist,
der als rein literarisch zu bezeichnen ware.

Dennoch sollte die Unterscheidung in Typen
nicht Gberstrapaziert werden, zumal diese in der
Wirklichkeit vermischt auftreten, moéglicherweise
durch die Lesarten selbst erst noch konstituiert wer-
den. Es geht ohnedies um ein anderes Problem. Tex-
te werden - auch und gerade in der geisteswissen-
schaftlichen Tradition — haufig eher unproduktiv
rezipiert. Man nimmt sie hin, oft als Dokument der
Zeit und Ausdruck der Eigentimlichkeit des Autors,
die als nicht einholbar gilt; den Text besser oder an-
ders zu verstehen, als sein Urheber dies tat, néhert
sich einem Sakrileg an. Gleichwohl fuhrt dies zu
jener nicht nur bei studentischen Referenten ver-
breiteten Unsitte, sich nicht einmal mehr um Para-
phrasen zu bemuhen, sondern sich mit einer Anei-
nanderreihung von kaum kenntlich gemachten
Zitaten zu begnugen. Der Verdacht, mit purem Un-
verstandnis konfrontiert zu sein, ist hier durchaus
berechtigt.

Freilich: Erkenntnisse zur padagogischen Wirk-
lichkeit lassen sich aus all diesen Texten nur im Rah-
men eines gleichsam archdologischen Verfahrens
der Interpretation gewinnen. Die Leitfrage solcher
Tiefen- und Strukturhermeneutik lautet: Was be-
deutet es, wenn der Text einen bestimmten Sach-
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verhalt vorstellt? Dabei muss selbstverstandlich ein
Vorverstandnis vorausgesetzt werden (vgl. Horn-
stein 2000), bei dem zuallererst die schon genannte
Wirklichkeitsannahme und dann eine konzeptio-
nelle Vorstellung genutzt werden, welche erste
Blicke auf die mitgeteilten Sachverhalte erlauben —
dieses wie auch alle weiteren Schritte gehéren in-
des zum Einmaleins der Hermeneutik. Dennoch set-
zen die Lesezugange zunachst dusserlich ein und
halten die in den Texten selbst ausgesprochenen
und sichtbar gemachten Differenzen zu friheren
Auffassungen von Padagogik fest. Jeder Text kann
als Entwurf einer Aufmerksamkeits- und Relevanz-
struktur erfasst und dechiffriert werden, da die Au-
toren auf unterschiedliche Weise ins Bewusstsein
heben und - buchstablich — zur Sprache bringen,
was fur sie bedeutsam ist. Damit liegt die eine
Hauptleistung der Interpretation darin, in einem
Verfahren von Memoerstellung und Typenbildung
zu erfassen, was an Gegenstandsstrukturen ge-
nannt wird - der Zugang ahnelt also einem solchen,
wie er in der qualitativen Sozialforschung gegen-
Uber empirisch erhobenen Daten Ublich geworden
ist (vgl. z.B. Strauss 1998). Nicht jenseits von Vorwis-
sen, doch in einem kontrollierten Umgang mit die-
sem, der bis zur versuchsweise eingenommenen
Haltung systematischer Ausblendung von Vorwis-
sen reichen kann, muissen Aussagen und Uberlegun-
gen Ubersetzt werden in Sachbegriffe, die Elemen-
te, Strukturen und Prozesse von padagogischen
Sachverhalten identifizieren, verdeutlichen, analy-
sieren und letztlich zu theoretischen Aussagen wie-
der verdichten.

Als Dilemma darf nicht Ubersehen werden, dass
vor allem die narrativen Texte mit zwei unterschied-
lichen Strukturen konfrontieren, ndmlich einerseits
mit einem erzahllogischen, poetologisch zu erfas-
senden Aufbaul. Die Spannung einer gut dargeleg-
ten Geschichte gibt nicht notwendig die Spannun-
gen wieder, welche dem Gegenstand Padagogik zu
Eigen sind — ausschliessen lasst sich dies allerdings
auch nicht. Dennoch darf man sich von der erzéhle-
risch gewollten Dramatik nicht tberwaltigen lassen.
Wenngleich wir mit einem szientifisch unsauberen
Wissen rechnen mussen, ist damit keineswegs not-
wendig die Erkenntnisfunktion eingeschrankt.
Selbst der erzéhlend vorgetragene Bericht tber Er-
fahrungen (sogar wenn diese, wie im Falle Rous-
seaus, nur fiktiy, in imaginierten Welten gemacht
wurden) stellt doch immerhin noch Strukturierun-
gen zur Verfugung. Wie etwas gemacht wurde, gibt
Einsicht zumindest in Bedingungs- und Moglich-
keitsstrukturen, die zwar nicht notwendig verallge-
meinerungsfahig sein mussen, jedoch wenigstens
gepruft werden kénnen.

Besonders Makarenkos ‘Padagogisches Poem’
bereitet hier grundliche Schwierigkeiten, die nur
bewaltigt, wer sich notorisch der Frage nach den
sachstrukturellen Funktionen stellt, die ein Element
der Erzahlung haben kann. Was bedeutet es, wenn
Makarenko seinen Erzieher als einsamen Heros dar-
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stellt? Hat dies mit der Sache der Padagogik zu tun
oder wendet er einen bloss literarisch erforderli-
chen Kniff an, weil andernfalls der Story ein perso-
nales Zentrum fehlt, sie gleichsam ausfranst und mit
Konsistenz nicht mehr zu erzahlen ware? Anderer-
seits: Sachlich lenkt dieser narratologische Kniff die
Aufmerksamkeit zugleich auf die Problem- und
Sachstruktur der kollektiven Erziehung bzw. Selbst-
erziehung. Wenn nur ein Erzieher als Akteur auf-
tritt, dann kann sein Beitrag Uber einen Impuls
nicht hinausgehen, den die Gbrigen Akteure selbst
zu realisieren haben. Das aber verlangt, nicht nur
mit einem doppelten Subjekt im Erziehungsprozess
zu rechnen, sondern auch die Mdglichkeit eines Wi-
derspruches zwischen der im Impuls ausgedrickten
Intention und den Aktivitdten in Erwdgung zu zie-
hen, mit welchen das Kollektiv und seine Mitglieder
diesen Impuls realisieren. Schon hier entsteht ein
weites Netz von Interaktionsmaoglichkeiten und In-
teraktionen zwischen dem Ganzen und seinen ein-
zelnen Mitgliedern; ohne dies weiterverfolgen zu
wollen, zeigt sich mithin eine gegenstandlich rele-
vante Problematik kollektiver Erziehung, die man
sich vor Augen halten und welche man auch disku-
tieren muss.

Bei Makarenko naheliegend, weist dies zugleich
auch darauf hin, dass solche Texte als Berichte tiber
die Entwicklung padagogischer Technologien zu le-
sen sind. In mehr oder weniger verschlisselter Form
geben sie an, wie und mit welchen Konsequenzen
die Protagonisten im padagogischen Feld agiert ha-
ben. Dies kann man zunéachst schlicht als anregend
und lehrreich empfinden, wird es sodann als opera-
tives Verfahren studieren miussen, das selbstver-
standlich in historisch-gesellschaftlichen Kontexten
steht und im Blick auf seine Ausblendungen zu
Uberprufen ist. Klassiker und grundlegende Texte
stellen Erfahrungswerte zur Verfuigung, die als ope-
ratives “Wissen” dienen und den state of the art
festhalten. Insofern kann man das Dargestellte als
Technik, wenn nicht sogar als Technologie des
padagogischen Handelns aufnehmen und vielleicht
sogar nachahmen - zurecht hat Heinz-Elmar Te-
north unléngst die Bedenken gegentber der Uber-
nahme von solchen Technologien zurickgewiesen
(vgl. Tenorth 1999).

Als zweite Hauptleistung mussen die von den
Autoren genannten Bedingungen rekonstruiert
werden, in welchen sie ihren Gegenstand im enge-
ren Sinne eingebettet sehen, wobei die moéglichen
Praferenzsetzungen zu prufen sind. Darum geht es
Ubrigens wohl auch Fatke und Graf in ihren Beitra-
gen zur Debatte (vgl. Fatke 2000, Graf 2000). Im ar-
chaologisch gegenstandsorientierten Zugang lasst
sich eigentumlicherweise die Kontroverse zwischen
beiden - sofern man sie als solche Uberhaupt
versteht — kaum nachvollziehen. Der von Fatke an-
gesprochene Pestalozzi tritt dann namlich als Theo-
retiker hervor, der bei der Konstitution von Padago-
gik (oder meinetwegen: Sozialpadagogik) nicht nur
den von Graf geforderten Blick auf die sozialen Be-

wegungen herstellt, sondern zugleich auch noch
den Sachverhalt von Erziehung und Bildung in eine
gesellschafts- wie staatstheoretische Einbettung
stellt.

Um zum Schluss zu kommen: Dennoch bleibt der
Status des Wissens prekar, das Klassiker mitteilen
und das durch die Lekture ihrer Texte erschlossen
wird. Es ist meist nicht kontrolliert erhoben, bildet
kein empirisch gesichertes Wissen im strikten Sinne,
sondern stellt Erfahrungswissen dar. Ob und inwie-
fern es verallgemeinert, ob und inwiefern es in Wie-
derholung angewandt werden kann, muss dahinge-
stellt bleiben. Haufig genug ist es in singuldren
Situationen entstanden und kann daher nur einge-
schrankt Uberprtft werden. Gleichwohl erweitern
seine Darstellungen den Horizont des Nachdenkens
Uber Padagogik. Sie machen Méglichkeiten, aber
auch Grenzen sichtbar, zeigen Verstandnis der
padagogischen Wirklichkeit und Entscheidungen in
dieser an, die eine Praxis des Erziehens gepragt
haben. Insofern kénnen sie wenigstens dazu ermu-
tigen, eingefahrene Wege kritisch zu prifen, viel-
leicht auch neue Wege zu gehen in einem Hand-
lungsfeld, das auf die Entwicklung von Alternativen
angewiesen ist. Und schliesslich stellt es méglicher-
weise auch jenes Wissen als unzureichend infrage,
das nach den Standards der Sozialwissenschaften
erhoben ist; moglicherweise liegt diesem namlich
ein verkurzter Erfahrungsbegriff zugrunde, dessen
Defizit vor allem darin besteht, dass er padagogi-
sche Fantasie und innovatives Denken wie Handeln
kaum anzuregen vermag. Vielleicht bergen gerade
die Indifferenz der erzéhlten Erfahrung, die Unklar-
heit des Klassikers ein fundamentales Anregungs-
potential fur die Weiterentwicklung der Paddagogik.

Solche Lesarten von Texten setzen eine diskursive
Perspektive und den Mut zur experimentellen, fan-
tasievollen Lektlre voraus — wenn man einmal
davon absieht, dass sie Uberhaupt erst eine Le-
setatigkeit verlangen, von der Klaus Mollenhauer
vermutet hat, sie sei nur eingeschrankt anzutreffen.
Offen soll hier bleiben, ob solche Lesetatigkeit nicht
vorrangig mit Einsamkeit zu tun hat. Anhanger der
Hermeneutik verlangen zwar zunehmend einen ge-
meinsamen Lese- und Deutungsprozess, weil nur
dieser intersubjektive Kontrolle ermdégliche und
idiosynkratische Verzerrungen einschrénke. Dem-
gegenuber lasst sich eine Einsamkeit des Lesens
nicht ausschliessen. Man muss sogar geradezu mit
einer Anarchie des Leseprozesses rechnen, fur den
es “keine allein ans Ziel fuhrende Methode” gibt:
“Wenn man Gluck hat, begegnet man einem beson-
nenen Lehrer, der einem helfen kann, aber letztlich
bleibt man allein und muss ohne weitere Vermitt-
lung zurechtkommen. Das richtige Lesen ist eines
der grossen Vergnugungen des Alleinseins” (Bloom
2000, S. 13).

1 Vgl. zum Problem in der Literatur: Brachmann 1999.
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Sozialpadagogische
Argumentationen
um Pestalozzi -

Rezeptionsgeschichtliche Anmerkungen
zur gegenwartigen Pestalozzi-Debatte

B Joachim Henseler

1. Sozialpadagogik ohne Pestalozzi

ie Frage, ob Pestalozzi angemessen bzw. ob
er Uberhaupt im gegenwartigen sozial-
padagogischen Diskurs rezipiert wird, hat
die Diskussion um die Klassiker der Sozialpadagogik
wieder neu entfacht (Fatke 2000). Ende der 60er
und Anfang der 70er Jahre, als die sozialpadagogi-
sche Disziplin einen sozialwissenschaftlichen Mo-
dernisierungsschub erlebte, der vor allem sozialisa-
tions- und interaktionstheoretische Modelle aus
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dem angloamerikanischen Bereich integrierte, wa-
ren Fragen nach Klassikern oder Traditionen voll-
kommen ausgeschlossen. Die moderne Sozial-
padagogik schien auch ohne den “Heros der
Menschenliebe” auszukommen.

Diese Sicht anderte sich kaum, als Adalbert Rang
den “politischen Pestalozzi” (wieder-)entdeckte
(Rang 1967). Es scheint, als hatte nur noch Leonhard
Froese den alten Diskurs der Jahrhundertwende um
den sozialpolitischen und sozialpddagogischen Pes-
talozzi gekannt (Froese 1972). Auf diesen Diskurs
mochte ich denn auch eingehen, um einerseits die
Breite des sozialpadagogischen Argumentierens
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