Konrad Wiinsche

Die Bemiihungen
um einen anthropomorphen Menschen

1. Endlichkeiten

Es macht einen Unterschied, ob man vom Ende oder von der Endlich-
keit spricht. Zwar liegt jedesmal die Annahme zugrunde, eine be-
stimmte Angelegenheit verliefe nicht geradlinig weiter, sondern zeige
sich periodisch begrenzt, aber nur Ende bedeutet allemal den einzigen
duBersten Punkt, die Katastrophe oder den Triumph oder beides; denn
eine Erweckung nach dem Ende kann ein Ende sogar verheiBungsvoll
machen und befreiend. Viel Pathos, auf das die Endlichkeit mit ihren
diffizilen Bedingungen verzichten muB. Die Diskussion iiber das
Schicksal unseres Erziehungswesens bevorzugt leider die Vokabel
Ende.!

Das Ende der Erziehung, der Pidagogischen Bewegung, der Kind-
heit: Jede Rede dieser Art terrorisiert mit ihrem Tiefsinn den Horer; er
muBl mit dem gleichen Pathos zuhéren, mit dem zu ihm gesprochen
wird. Nicht zu Unrecht empfindet er dies als einen VerstoB gegen die
Regeln der Uberlebenssolidaritit. Oder als Erweckungsversuch. Die
Formel vom Ende, umschreibe sie eine geschichtliche oder eine Lebens-
situation, proklamiert die Unméglichkeit weiteren Alltagsgeschehens,
es konne so nicht weitergehen. <Ende der Pidagogik> mag den radikalen
SchluBstrich unter die oder unter einige Theorien der Erziehung ziehen
wollen oder das Desaster ihrer institutionellen Praxis meinen: Tiefsinn
bezieht die Formel jedenfalls aus ihrem deterministischen Grundton,
welcher Ausweglosigkeit beschwort, eine, der die jeweiligen Alltags-
menschen nur zu entkommen vermégen, wenn sie dem in einer Besin-
nungspause erfolgenden Rat dessen gehorchen, der vom Ende geredet
hat. Sogar wenn derjenige gerade ausdriicklich darauf bestand, man
diirfe nicht defitistisch vom Ende reden, und damit auf einen anderen
verwies, der hier und jetzt sich solcher Rede schuldig machte, denn so-
mit ist es an dem Vorm-Ende-Warner, seinerseits vom Anfang zu reden,
dafiir gab er sich das Stichwort.
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Vollendung. Krise

Die Padagogik hérte iiber die offene Grenze zur Philosophie die Lehre
vom Ende der Philosophie und der Aufgabe des Denkens.? «Dasjenige,
worin das Ganze ihrer Geschichte in seine duBerste Méglichkeit sich
versammelt», bilde das Ende, den SchluBstein, der das Gewélbe voll-
endet; wenn der Philosophie, warum nicht der Pddagogik? Fiir den all-
tiglichen Betrieb hieBe das, zum Geschift iibergehen, die wissenschaft-
lich-technisch steuerbaren Einrichtungen das Feld beherrschen lassen,
methodisch nach Plan. Wo bleibt das Denken indessen? Es suche seine
Sache neu zu bestimmen! Ubertragen auf die Pidagogik, lautete die
Formel: das Ende der Pidagogik und die Aufgabe der Erzichung. Man
sihe nun die Padagogische Denkgestalt als einen SchluBstein aller Er-
ziehungssysteme diese vollenden; eine padagogische Welterziehungs-
charta wiirde konzipiert, gegriindet auf Rousseau, Pestalozzi sowie
Freire; dem Erziehungsdenken bliebe die Weisung, an sich selbst Stritti-
ges zu bestimmen, wihrend die von ihm vollendete padagogische Erzie-
hungsordnung ihren Triumphzug durch die Weltgesellschaft antrete.
Psychologie, Soziologie, Linguistik, Unterrichtstechnologie machten
sich daran, den Erziehungsalltag auf die von der Padagogik gefundenen
Ziele, auf die Antworten zu den Erziehungsfragen hin moglichst opti-
mal zu organisieren. Nicht Miindigkeit, sondern Miindigkeitsproduk-
tion stellte sich als Problem; man finde das beste Instrumentarium zur
Synchronisierung des Entwicklungsvorgangs mit dem Lernen usw.

Die Proklamation einer Krise droht gleich mit dem Ende. Wirlesenbei
Merleau-Ponty: «Die Krise war nie so radikal . .. entweder die schlechte
Dialektik, die Gegensitze identifiziert oder eine einbalsamierte Dialek-
tik... Ende der Philosophie oder Wiedergeburt...»3; wohin er auch
blickt, spannungslose Zusténde, Nicht-Philosophie. Wihrend es ange-
sichts eines SchluBsteins keine Entscheidung geben kann, als ihn dort zu
belassen, wo er ist, und je nach Belieben dem Raum den Riicken zu
kehren oder nicht, zwingt der Krisenfall die Notwendigkeit auf, Ent-
schliisse zu fassen, die das Ganze betreffen, sich zu entscheiden. Es folgt
der Schrei nach Erneuerung: «Das wilde Sein darstellen... Aber die
Enthiillung dieser Welt, dieses Seins bleibt toter Buchstabe, solange wir
die (sog.) objektive Philosophie nicht mit allen Wurzeln ausreilen. Es
bedarf einer Ursprungserklirung.» Das 148t sich gut nachvollziehen
beim Gedanken an den Zustand der Padagogik, gleichgiiltig auf welcher
ihrer Handlungsebenen. Mit allen Wurzeln auszureiBen wire vielleicht
die Allgemeinbildung, wiren das institutionalisierte Chancengleich-
heitsklischee und die einbalsamierte Identititsfindungsdidaktik. Nun
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aber Ursprungserkldrungen her fiir Begriffe, Institutionen und Metho-
den, fiir alles, was zur Nicht-P4dagogik verkam! Somit wire ans Ende
der Krise unbedingt ein neuer Anfang gesetzt, wir wiirden aus der Er-
ziehungsvergessenheit aufwachen. Wilde Erziehung statt Expertentum
wire verlangt, sofern wilde Erziehung nicht bereits eine Mumie Rousse-
aus, vielleicht unter dem Namen der Antipadagogik, darstellte.

Verrat

Die Parole vom Ende kann sich zu einem gespenstischen Geriicht aus-
weiten, gerade fiir jemanden, der stindig den guten Vorsatz bei sich
erneuert, niichtern zu bleiben. Seine beruhigend gemeinten Nachweise,
wie oft schon diese Ende-Vokabel Konjunktur hatte, kénnten durchaus
der Angst entspringen, jeden Augenblick méchte vielleicht SchluB sein.
Hentigs Aufruf «<Ende, Wende oder Wiederherstellung der Erziehung»,
als sachliche Entlarvung der Gertichtemacher gedacht, rechnet doch
grundsitzlich mit moglicher Liquidation des Unternehmens Padagogik,
ndmlich durch Verrat. Wie werden Piddagogen zu Verrétern an ihrer
Sache? Durch entschuldbare Schwiche mit unentschuldbaren Folgen.
Den Anstrengungen der Reformen letztlich doch nicht gewachsen, be-
fallt sie ein Gefiihi der Ohnmacht, die mit der Reformarbeit notwendig
verbundene Beseitigung von Hindernissen zu leisten und die eigene ge-
wohnliche Unzulédnglichkeit zu ertragen. Da resignieren offenbar selbst
Leute, die als zuverlissig gelten durften, sie schaffen aus Enttduschung
nicht zuletzt tiber sich selber eine Atmosphire der Depression und des
Zynismus. Diese Version von Ende lige demnach nicht im Zustand der
Sache begriindet, um welche es geht; und so gesehen darf hier von
einem Schein-Ende gesprochen werden, der Angelegenheit eines ge-
wissen Zirkels, welcher sich jenseits des eigentlich paddagogischen
Geschehens und in Abwendung von der Bewegung gebildet hat, AuBen-
seitertum. Solches dient zum Gleichnis: Der Verriter gibt ein Geheimnis
des eigenen Stammes preis. Weil er nicht mehr daran glaubt oder um des
eigenen Vorteils willen nicht mehr daran glauben méchte, konspiriert er
mit einem Feind, jedenfalls mit Fremden. Es 148t sich am AuBenseiter
oder Verriter zweierlei erkennen: washier alsein zu hiitendes Geheimnis
gilt und welche die Fremden sind.

Egal, aus welchen Motiven Defitismus beim einzelnen sich einni-
stete: Ausbruch der Angstim Riicken der Aufkldrung, Unfihigkeit zum
Weiterlesen der Moderne, politische Bestechung, MiiBiggang funk-
tionslos gewordener Lehrerausbilder. Der dient der Gemeinschaft zum
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Indikator, und indem sie ihn namhaft macht und die Einfliisse, denen sie
ihn verdankt, gibt die Bewegung zu erkennen, was ihr ganz und gar zu
eigen und was ihr wesensfremd bleiben soll. Sie spricht: Das Ende er-
reicht der Verriter durch Riickkehr in dunkle Vorzeit, in eine Phase des
Lebens und Denkens vor der eigentlichen Zeit vor dem Anfang, dort-
hin, wo er die alten, bereits ungiiltig gewordenen Sprachspiele weiterzu-
spielen sucht, wie ein kindisch gewordener Greis; er hat seine eigenen
Anfinge verloren, wird infantil, tindelt mit primitiven Geselligkeitsfor-
men; statt die Sachzwinge sachlich zu durchschauen, verirrt er sich
darin wie in einem Dschungel; unfihig, aus Eigenem etwas zu unterneh-
men, weil ihn alle Wege nur zuriickfithren, sobald er seinen Platz verlas-
sen hat.*

Aber die Bewegung spricht auch so: Es geht um padagogisches Han-
deln; die das Ende herbeireden wollen, meinen in erster Linie das
Ende unserer Praxis. Die Krise der Pidagogik war schon immer, und
sie war immer eine ihres Theorie-Praxis-Verhiltnisses, wir kennen das,
Krise ist ein konstitutives Element der Bildung wie der Bewegung.
Krisen miissen sein, und ein gewisses <Ende> muB sein, aber eines, das
in unserem Sinne herbeigefiihrt als unser eigenes Programm verléuft,
von unserer eigenen Bestimmung eines Anfangs ausgehend, die nega-
tive Erziehung», wie Rousseau, Schleiermacher sie uns vorgedacht
haben. Erziehung sei so konzipiert, und damit riickt man mit der
Wahrheit solcher wahren Erziehung heraus, daB ihr Ende systematisch
durch ihren Anfang vorgegeben ist. Und genau diese Konstellation
herzustellen, sei unsere nie endende Aufgabe, durch alle Zeit zu
bewahren.®

Unter der Voraussetzung eines festen Bestandes an Erziehungsanfor-
derungen lieBe sich nun eine Art Pidagogik perennis konstruieren:
Miindigkeit fiir den zu Erziehenden oder Aufwachsenden, erziehender
Unterricht mit der Selbsttitigkeit als Prinzip didaktischer Praxis leuch-
teten dann hell, ein waches, kritisches BewuBtsein iiber einer ewigen
Flut mehr oder weniger dunkler Bilder, die aus den Tiefen der Seelen
aufsteigen.® Der padagogische Selbstentwurf der Menschheit werde im-
mer neu deutlich gemacht, welche anonymen Lebens- und Gesell-
schaftsvoraussetzungen auch gelten und dem Erziehen zugrunde zu le-
gen seien, die Padagogik habe dafiir zu sorgen, daB der Mensch immer
wieder Ereignis wird. Wenn derart perenne Padagogik verlangt ist,
kann jegliche Rede vom Ende nur Symptom fiir Krisenerfahrungen
sein; solches Symptom zeigte lediglich an, wie intensiv und in welcher
Richtung die Aufmerksamkeit des Péidagogen in der jeweiligen Situa-
tion gefordert wire. Dies gelte durch jegliche Zeit, «weil die Fragen
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niemals aufhéren>. Somit bliebe die Vollendung in ihrem Himmel, die
Krise wire als Symptom des Lebens durchschaut, der Verriter als falsch
Fragender.

Fragen

«Weil die Fragen niemals aufhérens, bleibt das Vernunftgeschift unvoll-
endbar? Kant nannte es in der Vorrede zur Kritik der reinen Vernunft’
«jederzeit unvollendet», also nicht perenn, sondern endlich. Es geht
. gegenwirtig um die Fragen solcher, deren Warum und Wozu nicht das
der anderen ist, welche nicht der Uberzeugung der Gemeinschaft sind
und denen sie ihre Vernunft- und Sinndefinition nicht oktroyieren kann;
eingeschlossen deren Lesart von <Ende>. Es bedarf der Aufrechterhal-
tung und der Verbesserung von Diskursfihigkeit, nicht der Rettung me-
taphysischer Postulate.® In diesem Sinn 148t sich Lyotards AuBerung
iiber Theorieerzidhlungen anwenden: «daB man der Macht zu erzihlen
entsprechen wollen muf3, die man hier und jetzt in dem, was die anderen
sagen und machen, zu vernehmen glaubt.»® Weil die Fragen niemals
aufhdren, bleibt die Macht zu erzdhlen in dem, was die anderen sagen,
vernehmlich. Dem Konsens kann man sich schwer entziehen: «Unbe-
schadet der Kontroversen (womit die Machtlosigkeit der Erzihlung der
anderen wohl durchschaut scheint; K. W.), die Grundintention ist (und
bleibt vermutlich; K. W.), daB der Mensch als ein zu freier verniinftiger
Selbstbestimmung fihiges Wesen verstanden werden miisse (Vernunft,
die sich selbst versteht, ist in der Tat nicht mehr fragwiirdig; K. W.), daB
ihm die Realisierung dieser Moglichkeit aufgegeben ist (metaphysische
Postulation; K. W.); so aber, daB er sich diese Bestimmung letztlich nur
wieder selbst geben konne, schlieBlich, daB Bildung zugleich Weg und
Ausdruck solcher Selbstbestimmungsfihigkeit sei (meint Technik der
Selbstbestimmung; K. W.). Eben deshalb bleibt Selbsttitigkeit die zen-
trale Vollzugsform des Bildungsprozesses. Da die Aufgabe aber keines-
wegs gelost ist und schon deshalb nie ein fiir allemal geldst werden kann,
weil gesellschaftliche Prozesse selbst in denkbar optimalen demokrati-
schen Systemen nie so gestaltet werden kénnen, daB die Méglichkeit,
neue Ungleichheiten zu produzieren, vollig auszuschlieBen wire, des-
halb muB die Folgerung (Folgerung gleich Forderung; K. W.) fiir unsere
Zeit heiflen: Allgemeinbildung als Bildung fiir alle zur Selbstbestim-
mungs-, Mitbestimmungs- und Solidarititsfihigkeit.»*

Gestellt wurde hier die Frage nach der Sicherung, Verwaltung und
Mehrung von padagogischen Produktionen. Die Sorge treibt um, wie
ein Erbe zu halten sei gegen eine Welt, die sich dessen nie so ganz wiirdig
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erweist. Akademischer Besitzstand scheint gefihrdet, und zwar einer,
den die Gesellschaft nicht entbehren kénnen darf. Die zitierte Rede
untersagt es geradezu zu fragen, was an der iiberkommenen Frage frag-
lich sei. Die Pflege eben dieser Frage, nimlich der nach der Selbstbe-
stimmungsfahigkeit bildsamer Menschen, sei endgiiltig gefragt, die
Pflege eines Denkmals unserer anthropologischen Landschaft. Diese
Frage sei als eine Antwort zu behandeln, und zwar als eine, die unbe-
schadet bleibt. Im Kreise instituierter Meinungen braucht es keine Fra-
gen, dringend sind Realisierungen, die zugrunde gelegten Meinungen
diirfen gern schwach sein als Theorie, weil man sie nur stark in der
Praxis.!!

endlich

Es gibt die Rechnung, auf eine Unendlichkeit eigenen Rechts fiir die
Padagogik, wenigstens fiir die Erziehung zu vertrauen; sie griindet sich
auf einen vermeintlichen anthropologischen Befund, die «Tatsache der
Erziehungsbediirftigkeit».'? Es handelt sich aber um einen Topos unse-
rer von Anthropologie geleiteten Erziehungskultur. Ein erster Zusam-
menhang zwischen Endlichkeit und Piddagogik mag darin liegen, daB
menschliche Nachkommenschaft nicht nur Vermehrung, sondern Er-
haltung der Gattung verlangt; die Gattung lebt in Stimmen und in indi-
viduellen Existenzen, deren Erhaltung geschieht durch Aneignung be-
stimmter Ressourcen, des Erbes, einer Kultur. Dafiir ist das Erbe zu
formieren, das kann man Erziehung nennen, aber das heiBt noch nicht
«Erziehungsbediirftigkeit». Die meint: Wie wird der Mensch Mensch?
Durch Erziehung! Nicht durch die Natur oder durch einen Gnadenakt
aus der Unendlichkeit, sondern mittels innerweltlicher Bearbeitung,
Padagogik. Am Beispiel Erziehungsbediirftigkeit zeigt sich die Amts-
nachfolge der Theologie durch die Anthropologie; als deren Agent han-
delt die Pddagogik. Wie die Theologie die Unendlichkeit, die Ewigkeit,
ausmaB, beschrieb, erklirte, so will die Anthropologie die Endlichkeit
ausmessen: den Leib, die Welt, deren Daten sich im Horizont der Wahr-
nehmung finden. Die Theologie bewies die Notwendigkeit, den Men-
schen aus dem Siinder erst herzustellen, indem sie ihn als der Gnade
bediirftig erklérte; «Erzichungsbediirftigkeit» ist daher Konkurrenzbe-
griff zu «Erbstinde».

Das eigene Recht der Piddadogik gegeniiber jeder anderen Weise des
Erziehens basiert auf einer Endlichkeit, die den Menschen auf den
Menschen angewiesen zeigt, damit er Mensch werden kann.
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Im einzelnen sollte bei dieser Endlichkeit damit gerechnet werden,
daB (1) die Menschen ihre Begrenzungen des Leibes, des Denkens, der
Lebensgeschichte zwar akzeptieren, sie aber in einem unbestimmt wei-
terlaufenden ProzeB vergebens zu tiberwinden trachten: immer noch
Endlichkeit gegen Unendlichkeit; (2) der Mensch eine Tatsache wie die
anderen Tatsachen dieser Welt ist, aber zugleich auch die Vorausset-
zung dafiir, daB diese Tatsachen erkannt werden; (3) er umstellt ist von
dem, woriiber er sich nicht klarwerden kann, obwohl er Quelle klaren
und deutlichen Denkens ist und (4) er den Ursprung, die Fundamente
der Dinge und seiner selbst sucht, aber die Anfange der Geschichte nie
erreichen kann, obwohl er es ist, der die Geschichte schreibt.”® Dies als
Katalog der Bedingungen, unter denen das Erziehen in der padago-
gischen Ara geschah: die realen Endlichkeiten, wie sie von der Padago-
gik angenommen wurden.

Anthropologie sei Resultat solchen EndlichkeitsbewuBtseins, und
die Piadagogik sei die Kunst, diesen problematischen Menschen nun in
ein Postulat zu wandeln. Was wirklich Pddagogik genannt zu werden
verdient, sei eine konstruktive Anthropologie. Einverstanden mit der
Endlichkeit, gibt sie ihr die Stichworter fiir ihren Auftrag.

Gegen-Unendlichkeit

Erste Frage: wie die Nachbarschaft zur Ewigkeit loswerden? Wenig-
stens mit den endlosen Wiederholungen der Generationenfolge hilt
sich die Endlichkeit fiir eine auch nicht absehbare Zeit. Sie enthilt Ver-
ginglichkeiten und geht insofern fiir das Individuum wie fiir das Kollek-
tiv mit dem Gefiihl der Katastrophe einher. GewiB, in Gedanken 1483t
sich die Endlichkeit auf raumlich-zeitliche Schranken begrenzen, auf
die Enge von Leib, Begierde, Sprache; man durchschaut zugleich rich-
tig den Traumcharakter der Riten und Symbole, mit denen einst aus der
Endlichkeit in die Unendlichkeit hiniibergeschritten werden sollte.
Man erkennt, daB8 der Erbe auch bloB ein Individuum ist, aber hat man
damit auf die Ewigkeit des Menschen verzichtet? Vielleicht bildet die
faszinierende Endlichkeit Kind eine Ersatzgarantie fiir die Ewigkeit?™*

Die Drohungen der Ewigkeit werden in der Endlichkeit weiter mitge-
dacht: die Embleme der Verginglichkeit, welche Katastrophengefiihl
zur Sprache kommen lassen; Erinnerungen wie Roussels Locus solos '
und dessen galvanisierte Monster; das Zerfallsprodukt Staub gleicht
weiterhin dem Menschen, der Sand am Meer weht seine Spur zu'¢; man
hofft auf die Verpuppung des Schmetterlings, das Samenkorn, den
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Zombie.'” Unentbehrlich bleibt der lachende Putto, potent, plastisch
triumphiert die Kindimago.

SchlieBlich die Todeserkldrung fiir den Menschen. Die bedeutet, sich
iiber die geschichtliche, endliche Situation zu erheben; denn man kann
sich ja Gber sic Rechenschaft ablegen, solange es den Beobachter gibt,
welcher den Gang des Geistes oder der Produktivkrifte als absoluter
Zuschauer wahrnimmt.®

Ewigkeit als Nachbar der Endlichkeit ist noch nicht ausgestorben.
Die Todesanzeige fiir den Menschen scheint darum fingiert; gewi, wir
schen ihn nackt, arbeitend, sprechend, also anthropologisch endlich,
aber auch noch immer am Strand des alten Ozeans.

Bedingungen

«Die leichte Taube, indem sie im freien Fluge die Luft theilt, deren Wi-
derstand sie fiihlt, konnte die Vorstellung fassen, daB3 es ihr im luftieeren
Raum noch viel besser gelingen werde. Eben so verlieB Plato die Sin-
nenwelt, weil sie dem Verstande so vielfaltige Hindernisse legt, und
wagte sich jenseits derselben auf den Fliigeln der Ideen in den leeren
Raum des reinen Verstandes.»'® Kants Tauben-Gleichnis 148t Unend-
lichkeit einen «Trieb zur Erweiterung» sein, eine MaBlosigkeit, welche
unsere Endlichkeit als bloBe Einschrinkung verkennt, wenn sie sich
unendlicher, gottlicher Erkenntnis vergleicht. So darf Endlichkeit zum
notwendigen Standpunkt des Denkens werden, und die Taubenparabel
kann lehren, daf3 die menschlicher Subjektivitit gezogenen oder anhén-
genden Schranken der Erkenntnis diese in Wahrheit positiv erst ermog-
lichen, und zwar als Bedingung der Méglichkeit menschlicher Erkennt-
nis ebenso wie als Bedingung der Moglichkeit der Gegenstéinde solcher
Erkenntnis. Raum und Zeit seien «nothwendige Bedingung aller Erfah-
rung»?. Der Mensch selbst muB sich als ein Fakt unter allen Fakten
akzeptieren und untersuchen; er gehort zu den Gegenstdnden, welche
sein Bewultsein allererst konstituiert. Ins Postulat gewendet, folgt aus
dieser Bedingung die notwendige Forderung jener Selbsttitigkeit, die
dem Individuum Identitét erst ermdglicht. Was die endlichen Gegen-
stinde betrifft, lieB sich die erkenntnistheoretische Lehrmeinung
scheinbar im Sinne einer didaktischen Anweisung lesen: «Daher ist es
ebenso notwendig, seinen Begriffen den Gegenstand in der Anschau-
ung beizufiigen, als seine Anschauungen unter Begriffe zu bringen.»
Man setzte die BewuBtseinstheorie in praktischer Absicht um und
gab ihr die spezifisch piddagogischen Ausformungen iberlieferter
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Grundsitze des Erfahrungslernens: Der Unterricht beriicksichtige den
Implikationszusammenhang von Inhalt und Methode, das Curriculum
verkdrpere die Interdependenz von materialer und formaler Bildung;
so werde das Historische dem Transzendentalen assimiliert.

Ungedachtes

Das péddagogische Vorhaben, verstanden als eine gewendete Endlich-
keits-Analytik, hat wie von den Bedingungen der Erkenntnis ebenso
vom Ungedachten Gebrauch zu machen. Auch dieser Endlichkeitsmo-
dus sollte nicht wie ein Mangel, mangelhaftes Wissen oder mangelhaftes
Denkvermégen, ertragen werden miissen; es sei regelrecht zu verlan-
gen, daf} bei allem Denken stets ein Rest vermutet wird, der noch zu
denken bleibt. Denn das Ungedachte fordere, es férdere sogar das Den-
ken.

Dagegen liefe sich einwenden, daf§ die Padagogik praktisch einen
hohen Grad an ausgedachter Dinglichkeit erreicht hat, daB sie durch
eine eigene Welt reprasentiert ist. Die Pddagogik, die eingerichtet den
Bedingungen der Endlichkeit geméB lernen 148t, sieht sich von einer
Eigenwelt beglaubigt, wird von ihren Gegenstinden bekundet. Das
Kind, das didaktische Spielzeug, die Schulcurricula, die Phasen, die
Zeugnisse, all dies mag in einer wiederzuerkennenden Art bestéindig
von der Pddagogik kiinden, und die Pidagogik bekundet ihrerseits die
Fama dieser so ausgemessenen Welt, die ihr Produkt ist und als solches
gedacht. Offenbar war das padagogische Theoretisieren iiber Kunst-
griffe zur Wendung der Endlichkeit keineswegs eine Wolkenformation,
die iiber den Dingen aufzog und nach ihrem Séculum wieder verdun-
stete, es hat vielmehr messend und gestaltend interveniert, Zugriff um
Zugriff, wie sie sukzessiv aufeinander folgten. Etwas hat diese Zugriffe
moglich gemacht, sie eine Strecke weit reichen und bis zu einer gewissen
Tiefe vordringen lassen. Freilich nie so weit, daB nicht ein Rest geblie-
ben wiire: ein Rest am Kind, der Nichtkind war, und ein Element in den
padagogischen Zugriffen selbst, der nicht einsehbare logische Progres-
sion war. Die Péddagogik fiihlte sich immer wieder aufgerufen, erneut
tastend verstehend und modulierend intervenierend zuzugreifen. «Er-
forsche deinen Zogling!» hieB es seit Rousseau, und kaum hat sich das
Ungedachte piadagogischen, psychologischen MeBversuchen ergeben,
verrit es sich ihr als noch immer nicht ausgemessen. Die Pddagogik ist
erpicht aufs Ungedachte und ist zugleich standig an Messungsunterneh-
mungen beteiligt??, um ausgedachte Welten herzurichten.
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Ursprung, Reform, Fundamentalismus

«...der moderne Mensch. Was wir in ihm suchen, ist unser eigener
Herzschlag. .. die Seele wird Herrin ihrer Krifte, einem Mann zu ver-
gleichen, der gelernt hat, jede Bewegung der Glieder unabhéngig von
den Bewegungen der anderen auszufiihren und in genauer und sicherer
Abmessung auf die Wirkung zu benutzen. Die urspriingliche Bindung
der Seelenkrifte 16st sich durch die Arbeit der Geschichte. Denn erst
vermittels der Kunst besitzt das Gefiihl sein mannigfaches, wechselndes
und reiches Leben... In der Arbeit der Wissenschaft erkennt erst der
Intellekt seine Mittel und deren Tragweite, seine Methode und deren
Macht und gebraucht nun mit der technischen Virtuositét gleichsam des
logischen Athleten die in ihm liegenden Krifte.»? Das Bild mensch-
licher Selbstschépfung und Entfaltung, wie Dilthey es hier vorstellt,
weist die wesentlichen Ziige dessen auf, der seit Rousseaus Emile das
Modell fiir anthropologische Nachkonstruktionen abgab. Die Phyloge-
nese sei die Skizze, auf welcher das didaktische Programm fiir Ontoge-
nese aufbaut; in der Sensomotorik wurden die Abmessungen der Ge-
fiihle, Wahrnehmungen und Vorstellungen erkannt, in denen bereits die
logischen Strukturen der Denkarbeit angelegt sind. Der anféingliche
Mensch, das Kind, bildet den logischen Athleten aus. Nackt, weil in
solcher urspritnglichen und fiir alle gleichen Gestalt der Mensch im Sin-
gular auftreten, und weil er in einer vom zivilisatorisch-zufilligen gerei-
nigten Gestalt den Ursprung seiner Kultur im aufrechten Gang, im
Weitblick, in der freien Hand und in seiner Sprachfihigkeit am deutlich-
sten beweisen soll.

Da die Menschen, welche die Menschen vorfinden, Produkte langer
Geschichten sind, deren Anfénge unerreichbar weit zuriickzuverfolgen
wiren, je langer ihnen nachgeforscht wiirde, muB ein Neu-Anfang ge-
macht werden. Nicht der Urmensch und nicht der jenseitig Verklarte,
sondern der Nackte in der Wiirde der ihm immanenten Logik: Nach
diesem Schliissel seien wir von uns zu entziffern und nach dieser Kodi-
fikation zum Menschen zu formieren. Wer fragt, ob die historische
Institutionalisierung dieses Entwurfs nicht doch ein «gigantisches
geschichtliches Experiment sei, welches eigentlich nicht hatte stattfinden
diirfen»?*, hat damitsich zugleich den Auftragerteilt, zu wiederum neuer
Formierung anzusetzen und sich zu beweisen, «da3 Geschichte als vom
Menschen hergestellte und dadurch (!) verinderbare»? im Sinne eines
«urspriinglich» und als urspriinglich (d. h. mit dem Neu-Anfang als An-
fang) eingegebenen Programms erneuert, verindert, bewegt, wieder-
hergestellt werden kann. Eben dies wird Reform genannt, wenn die
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Urspriinglichkeit (Gleichheit, Handlungsfihigkeit, Sprachfihigkeit
usf.) von den Institutionen der Padagogik jeweils neu erméglicht wer-
den soll.

Die padagogische Reform setzt auch eine Erneuerung des Postulats
durch, falls das problematische BewuBtsein es paralysiert: wenn wieder
bloBe Reprisentationen gelernt werden statt des Entdeckens, und was
dergleichen «Verhidrtung> oder «Verdinglichung> sein mag: «das System
der Erziehung wird behandelt, als ob es selbst erzogen werden
miiBte»?. Die Reform hat eben nicht bloB der Reflexion und kontrol-
lierten Einhaltung der vorgesehenen Urspriinglichkeitsregeln zu die-
nen, sie stimuliert gezielt durch situative Verdnderungen, mit denen sie
der Wahrheit nachhilft, von der die anthropologische Analyse nur re-
dete. Die Anthropologie wurde Zivilisation.?” Sie stellte lingst ihren
Entwurf des modernen Menschen den traditionellen Institutionen zur
Verfiigung, Privatpersonen inklusive, und sie unterwarf ihn damit fort-
wihrender Erprobung. Als verifiziert durfte er gelten, wenn er gefiel.
Das in der Analyse nachgewiesene schopferische Vermogen des Men-
schen lie sich nach ausgemachten Kriterien bei Individuen in Werken
jeder Art bemerken; die Schule lie8 jeden zum Robinson werden, der
aufihren Inselpriparaten sich als Selbst und die Welt als seinen Besitz zu
entdecken wuBte; durch einfaches Sich-Entkleiden durfte sich der
nackte Mensch als der Gleiche, der Wiirdige und der Ausdrucksvolle
beweisen.?® Wenn er nur jeweils allgemein so zu akzeptieren war. Die
Reform banalisierte den Code. Sie stie} jedenfalls auf das Herkdmm-
liche in ihm, den allgemeinen Menschenverstand. Trivialisierte sie ihn
damit? Machte sie ihn, weil aligemein, auch gemein, niedrig, billig?

Den politischen Hintersinn dieser Problematik in Reformprozessen
verraten die unterschiedlichen Antworten auf die Frage nach der Ver-
massung, die stets mit den Reformen gestellt wurde. Die gewohnlichen
Reformen fiir jedermann machten den pidagogischen Code offenbar
nichtssagend, die eigentlichen Reformer hatten die Sache der Pidago-
gik zu radikalisieren. Sie handelten dabei in mentaler Abwehr gegen-
iiber jeglichem Eingriff des Nicht-Urspriinglichen; dies waren eben
jene massenhaften Institutionen, denen der Entwurf des modernen
Menschen zur Verfiigung gestellt worden war, als die Pddagogik anfing.
Jetzt sollte das fundamentale Urspriingliche her, es war ja da, im Kind,
dem einzigen Menschen ohne Jenseits. Seit Beginn des 20. Jahrhunderts
riihrt sich ein fundamentalistisches Verlangen, das eine bestimmte ge-
sellschaftliche Gruppe fiir Urspriinglichkeit haftbar macht: die jetzigen
Kinder. Als ob sie den realen Ursprung zu fassen kriegen konnten, be-
trieben die spiter sogenannten Reformpidagogen eine fundamenta-
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listische Propaganda des Vom-Kinde-aus. Sie beriefen sich? auf alte,
akademisch verwaltete Formeln piddagogischer Anthropologie wie das
Elementare, die Selbsttitigkeit, die Ganzheit und unternahmen Ver-
suche, diese Ursprungsformen direkt erfahrbar zu machen mittels
Kérperkultur, Landbau und Gemeinschaftsleben; Phinomene aus dem
kulturellen Horizont der Industrie- und Weltkriegszeiten, aber durch
Kinder in Rohzustand zuriickversetzt, um die Zeitgenossenschaft mit
dem Ursprung zu ertrotzen.>

2. Das Kind, ein Anfang

Nachdem zuerst die Bedingung <Endlichkeit> betrachtet wurde, wire es
wiinschenswert, dem wenigstens einige Interpretationen von Motiven
aus dem Bestand padagogischer Ideen, der Institutionen, des Personals,
der Sitten und Affekte folgen zu lassen, ehe dann deren Sammlung und
Ordnung versucht wiirde. Statt dessen sehe ich mich durch den Rahmen
dieser Arbeit darauf beschrinkt, ein einziges und kategoriales Motiv
auszusuchen. Ich werde mich auf die padagogische Tradition von Kind>
beziehen, auf dessen privilegiertes Verstandnis als des eigentlich an-
thropomorphen Menschen, als Schliissel zum Menschen. Ich trete auf
diese Weise in die Uberlieferungen der Pidagogik ein und erinnere mich
eines Sujets der Vergangenheit.*!

Wer piadagogisch dachte, wuBte, «daB der Mensch als Kind anfingt.»*
In solchem Satz driickte sich ein selbstverstindliches Wissen aus, es trug
das wissenschaftliche Wissen der Erzieher und regulierte deren Gewis-
sen, eine primére Haltung zur Welt, die, vergliche sie einer dem religio-
sen Glauben, in keiner Weise diskreditiert wire; der zitierte Satz be-
diirfte, wollte man sich seiner erneut versichern, einer «Theologie des
Kindes»®. Und damit ist die Richtung zu den Urspriingen des deut-
schen Bildungsprinzips gewiesen.** Die so formulierte GewiBheit bil-
dete in ihren vielfaltigen Auslegungen eine weite Landschaft um die
«zentrale kollektive Reprisentation»>, Das Kind - historische Phano-
menologie abendlindischer Glaubensformen - kénnte darin ein unent-
behrliches Motiv noch des modernen Lebens sehen; dessen besonderer,
padagogischer Sinn lag in der Verbindung mit <anfangen>: anfangen mit
dem Kind durch das Kind! Hohen wie Tiefen erzieherischen Praktizie-
rens und Denkens der letzten drei Jahrhunderte wurden unter solcher
Devise von pddagogischen Avantgardisten, Schulmeistern und Eltern
durchmessen, ein untergriindiges Geldnde.* Der Satz klingt ja auch
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doppelsinnig, zum einen, weil er besagt, jeder sei am Beginn seines Ein-
zellebens ein Kind, und weiter die Bestimmung enthilt, Kindsein sei
eine notwendige Voraussetzung fiir Menschsein; zum andern klingt er
doppelsinnig in der Art, daf er radikal einen Anfang zu setzen vorgibt,
doch zugleich bleibt bei dem Anfinger ungewiB, ob er denn als Mensch
enden werde; vorsichtig und radikal bedenkt der Satz das Menschen-
mdgliche.

Beispielhaft fiir den Umgang mit der zitierten pidagogischen Grund-
gewiBheit soll hier Gedanken F. D. Schleiermachers nachgegangen wer-
den.*® Zwischen der Anthropologie Kants und Herders einerseits und
der von C. G. Carus andererseits bildete seine Erziehungstheorie einen
Hohepunkt padagogischer Anthropologie, von dem aus gesehen die
Bemiihungen von Pidagogen um Anthropologie im 20.Jahrhundert
Motiv-Wiederaufnahmen darstellten. Bis zu ihm hin war bereits ein gro-
Ber Vorrat an pidagogisch-anthropologischer Literatur angesammelt
gewesen, er stellte seine Uberlegungen inmitten einer blithenden Erzie-
hungskultur an.

Die Frage nach dem Anfang und die nach dem Menschsein des An-
fangers erwies sich fiir Schieiermacher® als eine nach den inneren und
eine nach den dufleren Bedingungen, nimlich nach den Grenzen erzie-
herischer Wirksamkeit und nach den zeitlichen Limitierungen des Er-
ziehungsprozesses: Welche Grenzen sind unserer Erziehungsfahigkeit
gesetzt, und welche Ziele diirfen ihr gesteckt werden? Danach erst wire
zu entscheiden, wann sinnvollerweise mit dem Erziehen beim Kind be-
gonnen und wann damit aufgehdrt werden sollte. Scheinbar war das
eine technische Frage, wenn nimlich vorldufig unterstellt wurde, der
Gegenstand der Erziehung sei bekannt und «insofern ein Zusammen-
hang von Mittel und Zweck zu konstruieren»*’, Schleiermacher band
aber die Frage nach dem Termin fiir pidagogische MaBnahmen an die
nach dem Lebensbeginn und erwog drei unterschiedliche Zeitpunkte je
nach dem Zustand des Kindes: «sobald sich das Kind im Mutterleib
regt» — nicht die Zeugung - oder «wenn ein Kind geboren wird»* oder
wenn das Kind «durch AuBerung der Intelligenz sich als ein mensch-
liches (Leben) bekundet». Es wire also jeweils das Kind selber gewe-
sen, das seine Erziehungsbediirftigkeit signalisierte, indem es sich als
titiges Leben zu erkennen gab.

Fiir ein Ende der Erziehung sah Schleiermacher zwei gegensitzliche
Méglichkeiten: Entweder ein Ende wiirde durch Miindigkeitserklirung
gesetzt, eine ihm eher politische als pidagogische Losung des Problems,
oder elterliche Autoritdt und kindlicher Gehorsam «verschwinden all-
mdéhlich», da die sittliche Entwicklung durch Einwirkung iiberhaupt,
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durch Sozialisation, langer anhalte als die erzieherische Einwirkung.
Sah Schleiermacher den Anfang der Erziehung an den leiblichen Zu-
stand des Kindes gebunden, so das Ende an dessen gesellschaftlichen:
Miindigkeit durch den Spruch des Staates oder durch eigene Berufs-
und Gattenwahl. Das gewesene Kind verméchte «mit sittlicher Tat-
kraft in die Gemeinschaften einzugreifen»; das mégliche Ende von
Erziehung hitte jedoch erst angefangen, wenn «Sitte, die ohne beson-
dere Theorie und Methode bestehen kann», von einer Mehrzahl der
gewesenen Kinder gelebt, das Leben in der Gesellschaft gestaltete. 2

Soweit die Antworten auf die «duBerlichen Fragen»; welche davon
als giiltig erkannt werden sollten, richtete sich nach den Antworten auf
die inneren Fragen. Die bis dahin vorgeschlagenen Zeitpunkte waren
ohnehin entsprechend Zustinden des Kindes definiert. Im Innern ging
es um Macht und Wesen der Erziehung: Durfte die Péddagogik sich all-
michtig gebirden? Und wenn, wire sie es wirklich? Oder fand sie
nicht einfach ihre Grenze an der Natur des Menschen, und sei es an
den «natiirlichen Anlagen des Menschen»? Denkbar waren freilich so-
wohl Allmacht wie Beschrinktheit von Erziehung. Anthropologisch
gesehen war das Potential an Anlagen entweder bei jedem gleich oder
offen bildsam, oder es war fiir jeden bereits bestimmt vor jeder Erzie-
hung; dariiber wuflte Schleiermacher «noch nichts rechtes». Doch
selbst wenn das Potential bei jedem gleich und beliebiger Erziechungs-
einwirkung offen gewesen wire, hitte Erziehung beschrinkt werden
sollen. Folgte die personliche Zukunft eines Kindes nur der willkiir-
lichen Entscheidung eines Erziehers, dann war dieser nicht Pidagoge,
sondern Regent und handelte unsittlich. Doch dem padagogischen
Ethos eher gemiB ginge eine Erziehung vor, bei der zuerst die Anlagen
des Kindes erforscht wiirden, ehe der Pddagoge sich an ihm betitigte.
Sogar einer allméchtigen Péddagogik wire immer noch der Gegenstand
lebendigen, selbsttitigen Menschenlebens geblieben, so daB sie jeden-
falls gefordert war, die Anlagen des Kindes zu erregen, hervorzulok-
ken und, was aus dem Kind in Erscheinung trat, zu leiten und zu for-
dern.

Die Frage nach Anfangs- und Endpunkt der Zeit der Erzichung war
damit nicht eindeutig beantwortet. Gerade das padagogische Ver-
stindnis vom Menschsein des Anfingers hinderte daran. Folglich
konnte es wohl auch keine fiir jeden giiltige Theorie erzieherischen
Handelns geben. Der Grundsatz, «daB der Mensch als Kind anféngt»,
lieB sich pidagogisch-didaktisch trotzdem entfalten, indem die Bedin-
gungen fiir einen Rahmen festgelegt wurden, worin das Kind ein An-
finger war und mit seinem Menschwerdungsproze8 zu Ende kommen
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konnte, eine Formierung der Anfinglichkeit, die sich aus der Wahrneh-
mung des nattirlichen Lebens-Bildungsprozesses ergab.

Schleiermacher betrachtete das Innen als einen eigenen Raum und
eine eigene Zeit des werdenden Individuums und sah die Entwicklung
des Leibes, die der Erziehung gewisse Moglichkeiten einzuwirken erdff-
nete und sie band. Die physiologischen, sinnlichen Lebensfunktionen
des Kleinkindes konnten immerhin angeregt werden, sein Tempera-
ment sollte sich aussprechen und seine Form finden, weder einseitig
noch krankhaft; seine Vernunft, welche «im Anfange des Lebens la-
tierte»®, entwickelte sich mit den Lebensfunktionen als deren schwei-
gendes Cogito.* Die AuBerungen der Intelligenz geschahen, um die
Harmonie der Lebensfunktionen zu sichern, das wulte Schleiermacher
in jedem Menschen als ein Bediirfnis angelegt, darin vor allem muBte
der Pidagoge das Kind unterstlitzen. Die Eigengesetzlichkeit des In-
nenraums schien offenbar: Die Vernunft erwachte allméhlich aus dem
Leibe, und dieser Vorgang bestimmte Logik und Chronologie des ur-
spriinglichsten Bildungsgeschehens. War dies so erkannt, hatte die Au-
tonomie des Bildungsraums aus einer anthropologischen Notwendig-
keit heraus fiir alle pddagogischen Entscheidungen Vorrang, auch fiir
die Termine. Schleiermacher nannte die von ihm in den frithesten Le-
bensduferungen des Kindes konstatierte «schweigende Vernunft» auch
«BewuBtlosigkeit»; in diesem Zustand schien ihm die Aktivitit zwi-
schen Zo6gling und Erzieher gleich Null. Aber vermochte nicht trotzdem
BewubBtsein aus BewuBtlosigkeit zu entstehen? Das BewuBtsein war fiir
Schleiermacher im Anfang ein durch das Kind nicht mitteilbares Mini-
mum, dennoch zum Beispiel als Liebe an ihm ablesbar, und auerdem
zeigten sich zunehmende Fertigkeiten seiner Sinne, gleichfalls eine im-
~mer feinere Mimik, besonders in der Kommunikation mit der Mutter;
das «Sprachspiel> schloB sich an das pantomimische Spiel an; dies alles
lieB sich am Saugling beobachten.*

Es gab geniigend Hinweise auf die Existenz eines menschlichen In-
nenraums und dafiir, daB in dessen Tiefe der eigentliche Anfang dieses
Menschen, urspriinglich, authentisch und zugleich wachsend sich ent-
wickelnd zu finden wire.* Der um das werdende Menschenkind auf-
findbare Auflenraum zeigte sich als eindeutig nicht anfinglich, sondern
als iberkommen; und wenn Schleiermacher meinte, die Erziehung ge-
hére urspriinglich zum Hauswesen, gehe zuerst von der Mutter, dann
vom Vater aus, bedeutete das wohl: schon immer. Sie war ein Element
des Hauswesens, wurde geschichtlich so angetroffen; 4hnliches lieB3 sich
iiber die Anspriiche von Staat und Kirche sagen. Der Tradition nach
wiirde ein Kind wihrend seiner ersten Lebenszeit mehr der hiuslichen
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Firsorge bediirfen, den Anspriichen der 6ffentlichen Institutionen
wiirde in spéteren Perioden des Aufwachsens entsprochen werden.
Doch Schleiermacher ging vom Anfang des Kindes aus. Nannte man
einen Anfangspunkt, stie8 man auf das Problem des Anfangsraums.
Was geschah bei der Geburt dem Kinde? Es trat mit der Welt in Verbin-
dung, sein Leib gewann ihm eine Umgebung. Eigenbewegung war ihm-
bereits im Raum des Mutterleibes moglich gewesen, nun atmete es,
wurde belebt von seinem eigenen Kreislauf. Es war an die Luft und an
das Licht geboren worden, seine Lebenswelt beherrschend; die lag in
der Reichweite seiner Stimme, seiner Augen, seiner Hinde, aus ihr ver-
mochte es sich zu bereichern.”’ Schieiermacher, und er war darin nicht
der erste, sah das Kind aus dem Gesichtspunkt seines Leibes eine Per-
spektive auf die Welt innerhalb seines Horizontes gewinnen. Diesen Zu-
stand, basierend auf Atmung, Erndhrung, Umgang mit den Dingen,
beschrieb er als «sich'seine eigene Atmosphire bilden» und kniipfte
daran als Erziehungsprinzip fiir das Kind das Angebot zur Spontaneitit,
wechselnd mit Rezeptivitit. Um solche eigene Atmosphire ging es, fiir
wann auch der Anfangstermin gesetzt werden sollte.*®

Die pidagogische Ordnung seiner Reichweiten sollte dem Indivi-
duum Freiheit und Eigenttiimlichkeit sichern, «...die immer mehr sich
selbst bestimmende Aussicht auf die Region, die jeder einnehmen
wird»; «durch die Sinne empfangt der Mensch die ersten Eindriicke von
der AuBBenwelt und gelangt schrittweise zu seiner Weltanschauung», zur
Totalitdt aller Eindriicke und zu seinem «Ort in der menschlichen Ge-
samttitigkeit».*

Mit Blick auf den ganzen LebensprozeB sei von einem Anfang und
Ende der Erziehung zu sprechen, so meinte es auch das Frage-Antwort-
Spiel iiber die Grenzen, hinter denen das Kind als Mensch anfing. Das
aufwachsende Leben - bei anderen Pddagogen hief es: die aufwach-
sende Natur — sah sich dann eines Tages selbst mit einer moralischen
Ordnung konfrontiert, und damit setzte der spezifisch pidagogische
Bildungsprozef ein; bis dahin rechnete Schleiermacher eine erste Le-
bensperiode, von da an weitere. Auch fiir diesen Tag lag ein Kriterium
im Kinde selbst, in seinem Leben: der Zahnwechsel®, welcher «eine
neue, groBe Evolution» andeutete und «auf einen neuen Charakter der
korperlichen Bildung hin(weist)».

Spitere padagogische Anthropologen sprachen da vom Neu-An-
fang), einem zweiten Anfang, einem héheren in der Hierarchie der An-
finge; sie benutzten eine alltagssprachliche Hilfskonstruktion, die sie in
der Form «Krise — Neuanfang»*! als Rhythmus dem Sozialisationspro-
zeB unterlegten, der Anhaltspunkte zur synchronen Periodisierung der
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individuellen und institutionellen Bildungsprozesse bot*2; das war pid-
agogisch moglich, doch eine einzige zeitliche Ordnung fiir Sozialisation,
Erziehung und Unterricht finden zu wollen, das war piadagogisch nur im
Gesamt aller Ordnungen denkbar. Davor standen aber noch reale
Schwierigkeiten, wie auch Schleiermacher sie immer wieder angab:
Man wuBte zuwenig iiber die Vorginge im Individuum, man mufte eine
Scheu haben vor allem Plétzlichen, und die wechselnden gegenwiirtigen
Lagen in den offentlichen Ordnungen «erschweren» die Theorie.
Darum lie8 sich vorldufig nur etwas iiber die Bedingungen sagen, unter
denen eine Periode der neuen groBen Evolution, die mit bleibenden
Zihnen, hitte durchlebt werden konnen. Schleiermacher sprach von
ihr als dem «Beginn des Schuilebens»>, das verlangte einen Termin. Fiir
das Kind bedeutete es den «Ubergang in den ffentlichen Unterricht»*,
den Schritt iiber eine Schwelle; «das offentliche Leben in der Schule»
erwies sich als «das eigentliche Gebiet des Knabenalters»>, als ein
neuer Raum also; eine ganze Reihe raumlich-zeitlicher Bestimmungen,
die angeben sollten, «wo das Gffentliche Leben in der Schule angeht»,
das ein «gemeinsames Leben» sein sollte.*

Offentlichkeit: eine rdumliche Gemeinsamkeit, eine juristische Be-
stimmung. Denen beiden gebiihrte der Vorrang vor der zeitlichen; denn
was da geschehen solite, war nicht eine blofe Fortsetzung der Ordnun-
gen, die bereits durch das Schlafen und das Wachsein, durch die Ernih-
rung und durch Anziehen und Ausziehen der Kleidung gelernt worden
waren, sondern es galt fiir das Kind, bewu8t Bezug zu nehmen und zu
billigen, daB zwischen Spiel und Ernst, Phantasie und Wissen, Uben
und zweckgerichtetem Handeln zu unterscheiden sei. Die «Richtung
auf Reales» und die «Bezugnahme auf Fremdes»”', charakteristisch fiir
die Bildung in dieser Periode, enthielten wiederum eine rdumliche und
eine rechtliche Bestimmung. Es enthielt solche ja bereits die eingangs
zitierte Formel, «daB der Mensch als Kind anfingt», eine Aussage iiber
seinen Leib und seinen Status. Ob das Leben eines Menschen angefan-
gen hat, ob sein Schulbesuch, jeder dieser Anfinge ist Ergebnis juristi-
scher wie medizinischer, nicht pidagogischer Definitionen. Diese be-
stimmen in unserer modernen Rechtsordnung seinen Status (Darf er
leben? Darf er die Schule besuchen?) unter Beriicksichtigung seines
leiblichen Zustandes. Damit sind Figur und Platz der Person festgelegt,
Name, Rechtskompetenzen, kurz: was sie darstellt, ihre Figuration und
ihre méglichen weiteren Transfigurationen.

Fiir die Anthropologie wurde gezeigt, daB sie eine Zeitlang die Bild-
felder der Jurisprudenz zu ihrer Formulierung bevorzugt hat, da8 dann
aber, ndmlich seit der romantischen Naturphilosophie, die Rechtsmeta-
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phorik bei ihr zugunsten einer medizinischen Metaphorik zuriicktrat.®
Fiir die Anthropologie der Pddagogen stellt sich ebenso das Problem,
was solche Wahl des Vokabulars bedeutet; schlieBlich weisen Meta-
phern «auf vermeintliche (erwiinschte, vermutete) relevante Par-
allelen, Analogien und Ahnlichkeiten hin»*. Sie sagen etwas aus, diese
Sprachgebriuche sind ndmlich mit der kulturhistorischen Tatsache ver-
kniipft, daB Sehnsuchtsprojektionen Gestaltungsprinzipien unterlie-
gen.® Wie wurden jeweils Figur und Platz der Person emblematisch
oder begrifflich abgebildet, durch welche Proportionen oder Abzeichen
ihr Status markiert, ihre Eigenschaften erkldrt? Jeder Person eignete
ein spezifisches Ensemble, das notwendig ist, um sie zu erkennen. Dann
die Raumdimension: Kérperlichkeit des Leibes, und in welchem Ver-
héltnis dazu dessen Innerlichkeit? Und um den Leib herum dessen Um-
welt, Reichweite, Welt, die von ihm aus angeschaut wird, auf die eine
spezifische Perspektive moglich ist und die bis zu einem spezifischen
Horizont geht. SchlieBlich die Zeit, die temporidren Dimensionen, die
zerfallen in einzelne Zeiten der Welt, des individuellen Lebens, des indi-
viduellen Erlebens; man kann sie beschleunigen, man kann sie dehnen.

Davon ist allemal auszugehen, da8 es sich bei der Installierung von
Bildungseinrichtungen um die Gestaltung von Wunschraumen, Wunsch-
zeiten und Wunschzusténden handelt. Deshalb soll nun der Frage nach-
gegangen werden, was in jenem Anfang, den der Mensch als Kind zu
nehmen hatte, an Raum, an Zeit und an Figuration zu erkennen war
und wie sich diese padagogisch imaginierten Dimensionen zueinander-
ordneten.

Ein Stellenwechsel von Erfahrung

Kind ist man, soweit eine wahrnehmbare Néhe zur Geburt besteht. So
gesehen vermerken wir zwei unterschiedliche Konnotationen zu Kind:
den Anfang und die Fortsetzung. In bezug auf seine Funktion als Fort-
setzung nennt man es Nachkomme oder Erbe, in bezug auf seine Be-
stimmung als Anfang spricht man vom Kind als Biographie oder als
einzelnem. Die Pddagogik wollte es mit dem Kind als einzelnem und als
Biographie zu tun haben. Dementsprechend handelt es sich bei dem
folgenden nicht um die Rede eines Padagogen®': «Herr Benedetto wies
auf seine grauen Locken und sagte: <Dies mein Haar ist’s, das mich all-
wissend macht»», was hatte besagen sollen: Die Erfahrung der Vorfah-
ren reicht im wesentlichen aus, damit der Erbe die Wechselfille seines
Lebens bestehen kann, sogar zur Interpretation dieser Wechselfélle und
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somit zur Erarbeitung weiterer, eigener Erfahrungen. Die Erfahrung
der Vorfahren war ein bedeutendes Erbgut, sie diente nicht nur zur
Feststellung, sondern auch zum Programm des eigenen Lebens. In die-
sem Sinne legte der Autor den Satz des Renaissance-Patriarchen aus:
«Und wer mochte daran zweifeln, daB ein langes Leben eine Fiille von
Erinnerung an Vergangenes mit sich bringt, eine groBe Erfahrung in
Behandlung der Geschifte, einen Verstand, der versteht, im Augen-
blick das Gegenwirtige mit dem, was gestern war, zu verkniipfen, und
daraus ein Vorgefiihl zu schopfen, was alles morgen daraus entstehen
kann...» Der Ausbau der Etrfahrungen zu einer Welt durfte als Vorgabe
der Vorfahren angenommen werden; denn es ging bei dem, was vermit-
telt werden konnte, um Beteiligung, sei es an einer Lebenswelt, einem
Diskurs, einer Praxis, jedenfalls an einem kollektiven BewuBtsein und
seiner Logik, nach welcher Erfahrungen stets bereits vor den Indivi-
duen durchlebt wurden. «Der Verstand, die Voraussicht und Welit-
kenntnis der Alten sind es, die vereint mit gutem Willen die Familie in
der heiteren Bliite des Gliicks erhalten... Deshalb sei es Pflicht der
jungen Leute, ...sie (die Alten) gern anzuhdren als die kliigsten und
erfahrensten Berater und freudig den Lehren der gréBeren Einsicht und
des hoheren Alters zu folgen.»

Wenn namlich die Alteren aus ihrer Erfahrung heraus geredet hatten,
konnte das nicht als bloBe Sprachhervorbringung gelten, sondern da
war es um einen Austausch zwischen solchen gegangen, die an einer
gemeinsamen Wirklichkeit handelnd sich durch Wiederholungen der
Lebensregeln erhielten und damit die Wahrnehmung von Welt koordi-
nierten. Sie erzihlten eine etablierte Wirklichkeit weiter und stellten
insofern wahre Gestalten in wahren Sitzen den Nachkommen zur Ver-
fiigung, deren ersten, den anfinglichen Text. Und spéter keine Wahr-
nehmung ohne ihn, die sogenannt primire Erfahrung begann mit der
sekundidren. Das Anfingliche der Erfahrung von Nachkommen be-
stand aus Anordnungen der Vorfahren. Deren Wahrnehmungsweisen
und deren Wahrnehmungsschemata wurden von den Erben erst ge-
glaubt und dann wiederentdeckt.

Wer mit den Augen des Pddagogen dieses Spiel verfolgte, sah nun auf
solche Weise fiir die Nachgeborenen und damit fiir den Menschen die
Gelegenheit des Anfangs gegeben, die mit jeder Geburt gekommen
schien. Die Chance zu Biographie und Karriere war vergeben, sie
wurde vergeben, solange das Kind eigenen Erfahrungen durch die Er-
fahrungen der Vorfahren entfremdet war. In der Tat wurde von den
Erfahrungen der Eltern als Fremderfahrungen des Kindes gesprochen,
auch in den Zentren schulpddagogischer Wissensvermittlung, als ob die
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Erfahrung der Eltern, als ob sein Erbe das Kind enteigne.® Pidagogisch
galt der Primat der Selbsterfahrung unbedingt, als wire sie der Zugang
zur Lebenswirklichkeit; das individuelle Kind war Subjekt der Erfah-
rung, die im Lernen an ihm wirksam wurde, durch sie nahm das Kind
seinen Anfang in sich selbst und erwarb diejenigen Eigenschaften, die
ihm eigentiimlich waren. Die seit dem 17. Jahrhundert geltende Bestim-
mung von Freiheit, jeder sei Eigentum an sich selbst, wurde auf das
Kind im Sinne eines Eigentumsverhaltnisses zwischen Subjekt und Bio-
graphie iibertragen.® Wihrend vorher die Nachkommen iiber die Er-
fahrungen der Vorfahren deren Eigenschaften sich zu erwerben hatten,
sah man in solchen nunmehr zuerst Vorurteile und beklagte, so schon
Descartes, dies als falschen Bildungsweg.

Der Lehrer trat darum jetzt keineswegs an die Stelle des Vaters. Das
Kind wurde selbst sein eigener Vater, Vater des Menschen, eine im
19. Jahrhundert mehrmals erfolgte Proklamation.* Die Aufgabe des
Padagogen bestand darin, das Eigentum des Kindes an dessen Weg zu
sichern und durch unterstiitzende Titigkeit die Kompetenz des einzel-
nen Heranwachsenden fiir eine ihm gemiBe Karriere zu ermutigen,
mehr brauchte es grundsitzlich nicht.

Wenn aber dies die primire Funktion des Lehrers ausmachte, wozu
dann noch dessen persénliche Lebenserfahrungen? Sie mochten ihm
eher hinderlich sein, er brauchte vielmehr Methode statt Erfahrung;
letztere bescheinigten ihm Piddagogen als 90jihrigen Schlendrian. Die
Kategorie Erfahrung wechselt ihre Stelle vom Lehren zum Lernen, und
mit ihr verschob sich die.Symmetrie der Generationen. Was den Erzie-
hungsvorgang anging, er sollte zur Sache der Jiingeren werden: «Vieles
erfragen, Erfragtes behalten, Behaltenes lehren: dieses Verfahren wird
iiber den Lehrer den Schiiler erheben...»% «Alles durch eigene und
stindige Titigkeit des Lernenden. . . es wird sicherlich der Schlissel zu
jeder Titigkeit sein, wenn man dem Lernenden eigenes Tun nicht nur
erlaubt, sondern befiehlt.»%

Somit war die Erfahrung dem Lehrer genommen und dem Schiiler
zugewiesen, der Beginn negativer Erziehung, und das hieB Erziehung
vom Kinde aus, vorphantasiert von Rousseau, seit der letzten Jahrhun-
dertwende schlagwortartig propagiert. Wen durfte man unter solchen
Bedingungen Pddagoge nennen? Jeden, der sich an diesem Projekt der
Gesellschaft fiir die Gesellschaft beteiligte und pidagogisches BewuBt-
sein und Verhalten zeigte; die Professionalisierung beschriinkte sich kei-
neswegs auf den Schullehrer, sie erstreckte sich sehr bald auch auf die
biirgerlichen Eltern. Beteiligt war, wer statt auf seine Erfahrung auf
Methoden sich verlieB, sie am Kind iibte.%” Der ilteren Generation
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blieb die Aussicht auf Verbesserung der Menschenwelt durch die jiin-
gere; sie tauschte den Horizont der Erfahrung gegen den der Erwar-
tung.

Die Rationalisierung der Lebensvollziige, hier der Erziehung, wurde
zuerst im Hochmittelalter versucht, dann durch die Renaissance weiter-
gefithrt. Ein exaktes und iiberzeugendes Wissen vom Verhiltnis der
Generationen und von der notwendigen Ausstattung des Nachwuchses
suchend, konstituierten sich Curricula, Didaktiken, Kiinste des Unter-
richtens im Sinne von Unterrichtstechnologie. Schon die ersten Ergeb-
nisse curricularen Nachdenkens wurden mit dem Hinweis gerechtfer-
tigt, dafl die Heranwachsenden lernen sollten, und zwar alles fiir die
Welt Repriésentative, nicht nur, was sie durch ihre Umgebung zufillig
erfuhren und was sie nachmachen konnten.® Galten die Nachkommen
bis zur Aufkldrung primér als Erben sowohl der Siinden als auch der
Besitztiimer wie der Natur ihrer Viter, sollten sie nun zuerst das Kind,
das lernende Individuum, das selbsttitige Subjekt sein. Der Erbe, seine
Physis, seine 6konomische Ausstattung, sein Wissen, seine Moral: da-
mit unterlag er bekannten Regeln, und die an ihm zu erwartenden
Eigenschaften galten als jeweils bekannt. Das Kind aber war ein grund-
sitzlich Unbekannter, die ihm gemaBen Eigenschaften sollten sich an
ihm nach Maf3gabe eigener Entwicklungen erst nach und nach zeigen,
der Piddagoge achtete bei ihm nicht auf Ubereinstimmungen, sondern
auf Eigentiimlichkeiten, oder: Jede Ahnlichkeit war auf ihren Wert als
Eigentiimlichkeit hin zu untersuchen. MaBstab war die Universalie
Kind, nicht Vater, Mutter, Schwester, Bruder, vielmehr eine Kindnatur,
die der jeweils individuellen Entwicklung als Standard oder Richt-
schnur der Besser-Schlechter-Entschliisselung diente.%

Methodische Uberpriifungen der Kinder muBten in zweierlei Weise
erfolgen, in Richtung Universalitit und in Richtung Individualitit.
Stimmten die an diesem Kind bemerkten Anzeichen psychischen, sozia-
len und intellektuellen Lebens mit den entsprechenden bekannten Ge-
setzen des Aufwachsens {iberein? Und: Stimmten die Lernoperationen
dieses Kindes mit den bekannten Gesetzen der Methode des Erfindens
und den Techniken des Entdeckens iiberein, und zu welchen Ergebnis-
sen fiihrten sie? Denn Methode bedeutete universalistischen Rationa-
lismus, dem das Kind selbst sich bereits verdankte, sie bedeutete Erfin-
den und Entdecken durch planméBig einzusetzende Techniken. «Wenn
wir unsere Epoche verstehen wollen, miissen wir uns auf die Methode
an sich konzentrieren; sie ist das tatséichlich Neue, das die Grundlagen
der alten Zivilisation aufbrach.»™
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Pidagogische Zeitrechnung

Man kann immer einen Anfang machen, indem man <jetzt> sagt und
anfingt. Aber ein Anfang sein? Und wie es einem anderen ermdglichen,
mit sich anzufangen? Hier bot sich Magie an, die Taufe, die Bekehrung,
das weiBe Gewand. Magische Techniken, um zu den erwiinschten Zielen
zu gelangen, lassen sich auch in MaBnahmen pédagogischer Zeitrech-
nung erkennen. Das Curriculum kann als Analogiehandlung verstanden
werden; mit den Statusbezeichnungen -der Schullaufbahn wie mit den
Namen der Entwicklungsphasen, denen die Kinder zugeordnet werden,
wirkte die Padagogik als mit sympathetischen Handlungen, denn sie
sprach iiber die Kinder Worter aus, die Realitéit bewirken sollten. Das
galt ja bereits fiir die Grundzuordnung Kind>. Dabei richtete sich die
Pidagogik ganzim Bereich der Chronologie ein, im Flu der Ereignisse,
den traditionell Kalender und Uhren fiir die Gesellschaft messen. Ge-
wisse Grundlagen der Ausrichtung auf die Zeit, wie sie Erziehung an
Heranwachsenden vorgenommen hatte, bestanden darum fort.

Erbfolge und pidagogische Methode versuchten zwar gegensitz-
liche Formen der Organisation von Zeitlichkeit, doch Erziehung, wel-
che auch immer, beachtete stets, wie von den ihr Unterworfenen die
Ereignisse des Lebensalltags zu erreichbaren Zielen des Handelns ge-
macht werden kénnten, sinnvoll befristet Wirkungen auf sich selbst
und andere ausiibend. Sie wollte Schiiler, Kinder, nicht dem Zufall
ausgesetzt sehen, sondern deren Lernen, deren Ausbildung, sollte
dazu befihigen, den unmeBbaren Strom der Ereignisse des Lebens
einteilbar zu machen, die Lebenszeit gut kalkuliert und kontrolliert zu
verbringen.

Der Pidagoge rationalisierte auch diejenige Zeit, von der wir sagen,
sie lige hinter uns und wirke gleichzeitig fort. Er wuBte schon als Didak-
tiker die Zeiterscheinungen zu organisieren, die als Alter, Historie, Tra-
dition einen Strom bildeten. Er fragte, was sein Kind daraus brauchen
kdnne, was ihm zutréglich wire, und stellte aus dem Vorrétigen diejeni-
gen Ensembles zusammen, von denen er fiir die von ihm Begleiteten
anregende Lernwirklichkeiten erwartete. Somit erschienen auch die be-
reits vollendeten Zeitlichkeiten durch sein Szenarium in einem offenen
Horizont, dem des Bildungsprozesses, von dem die Grenzen unbekannt
sind. Vergangenheit wurde da nur zugelassen, sofernihr Zukunftsbedeu-
tung beizumessen war. Mit dem Anfang durch das Kind und dem damit
verursachten Sprung durch die alltégliche Zeit warihm, dem Padagogen,
eine gewisse Souverénitit zugewachsen. Innerhalb seiner von ihm gezo-

" genen Grenzen erklérte er sich zusténdig fiir den ganzen Menschen.
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Wer sich um den Erben gesorgt hatte, muBte diejenige Art von Zeit-
lichkeit bedenken, die mit Synonymen des vitalen Anfangens und En-
dens benannt wurde. Mit dem Erben sollte sich Leben wiederholen, das
Feld des Vorfahren wurde vom Nachkommen bestellt; so bildete der
Erbe seine Identitit aus, nicht nur als Aristokrat, Bauer oder Kapital-
eigner, ebenso in der Bewahrung von symbolischem Kapital. Zeitlich-
keit und Endlichkeit wurden aufgehoben durch Akte der Wiederho-
lung; Ereignisse des Daseins wurden zur bleibenden Aufgabe erklirt:
«ausdriickliche Uberlieferung heiBt Riickgang in Méglichkeiten des da-
gewesenen Daseins» 1.

Wie nun fiir die Pddagogik: Die in den Kalendern gespeicherte Erfah-
rung galt grundsétzlich als zu den Reprasentationen abgewanderte Le-
sebuchgliederung. Freilich wurde sie mehrmals zuriickgerufen, dann
wieder schulkédmpferisch verdichtigt, bis erneut, jetzt didaktisch legiti-
miert, sie als «emotionaler und sozialer Unterbau»’* der Schiiler fiir
deren Lernen reklamiert wurde, da sie Schichten der Person aufschlie-
Ben konne, welche dem IdentititsbildungsprozeB unentbehrlich wiren.
Die sozialen Zeitrhythmen lieBen sich also doch in die methodische
Ausmessung des Menschen einbeziehen, der als Kind anfing. Nicht «das
Leben> wiederholte, jetzt wurde ein jederzeit wiederholbares System
von Kunstgriffen eingefiihrt. Die Zeit wurde auf Chronologie und die
Chronologie auf die Logik des Verlaufs ™ reduziert, wenn die individu-
elle Person durch paradigmatische Entwicklungsstrukturen in der Suk-
zession ihrer Phasen zu verstehen war, ein Modell, das ebenso auf Seg-
mente von Handlungsepisoden anzuwenden war oder auf Gruppen und
deren Entstehung oder Zerfall. Das Prinzip der Methode dechronologi-
siert; die in ihm zugrunde gelegten Definitionsformeln besitzen die
Macht unbegrenzter Erstreckung. Die Einzelheiten dessen, was der Fall
sei, bestehen, um iiberhaupt selbst zu sein, nur noch unter der Bedin-
gung einer systematischen Universalitit. Diese ihre Zugehorigkeit
schliefit Kontingenz aus, sie sichert, daB, wenn wir wir selbst sind, wir
mehr sind als wir-selbst, weil die eiserne Notwendigkeit logischer Uni-
versalitdt auf uns ruht. Der als Kind geborene einzelne fand sich einge-
schlossen in die Harmonie der Rationalitit, in die Gesetze seines Selbst.
Psyche und soziale Dynamik, deren Gesetze galten allgemein, das Sy-
stem gewihrleistete durch eben solche rationale Universalitit jeder
Biographie deren ésthetische Vollendung.” Einerseits ergaben die sy-
stematisch méglichen Nachpriiffungen eine allméihliche, keine Stufe
iiberspringende, mit dem biologischen Ausbau einer Person sich entfal-
tende Struktur der Intelligenz; gleichzeitig wurde ein Weg zur Reife
beobachtbar und methodisch steuerbar. Der Weg fiihrte vom Groben
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zum Feinen, von den Gegenstinden zu den Abstraktionen; Saugre-
flexe, Defikationen, Koordinierung von Augen- und Handkompetenz
artikulierten Krisen des Herzens und des Genitals zu Gesténdnissen
eines Selbst, das zur Miindigkeit seines empirischen Ichs gelangte.
Hiermit entlieB die Pddagogik aus Struktur und System der Erzie-
hung jene Zeitlichkeit, die zur Existenz und zum Tode fithrt. Wenn
alles, was natiirlich ist, von selbst geht, die Methode nichts ist als die
nachvollzogene Natur, wenn die Methode den Weltgesetzen nicht wi-
dersteht, sondern ihnen, ndmlich der Natur gemiB handelt, wird der
Schiiler, von den Weltkraften getragen, leicht und rasch das Ziel errei-
chen.” Bei der Lehrbarkeit der Methode des Erfindens kam es darauf
an, das Lernen zu lernen, und genau dies wufte die Pddagogik, von nun
an konnte Weltwissenschaft moglich werden, da sich alle Menschen dar-
eingeben wiirden, mittels der Natur die Natur zu beherrschen, auch die
im Menschen. Rousseau lie Emile entdecken, wie das eigene Leben zu
leben zu lernen sei. Er erzihlte, wie die entdeckenden Lernhandlungen
dem seiner selbst entfremdeten Menschen den einzig gangbaren Riick-
weg zeigten: den Weg zu sich selbst, einer der dem verlorenen Sohn,
Robinson, Emile, dem universellen Kind jederzeit offenstand. Ohne
die Représentationen des Alten Menschen, allein durch Konzentration
auf das Entdecken und Lernen gelang Selbstiiberschreitung in Lern-
ekstase zur Selbstfindung. Am Anfang der padagogischen Bewegung
stand das perpetuum mobile des Comenius, sein Modell kiinftigen An-
fangens, vorzustellen auf dem Weltkonzil in Ulm April 1666.
Unbeachtet blieben vorerst Motive, welche Zweifel am Selbstgang
hitten wecken konnen. Stand doch drohend im Hintergrund das Kom-
plementér seiner Phantasmagorie vom groBen Diskurs, mit dem fiir Co-
menius alles anhob, der DreiBigjéhrige Krieg. Das Geldnde lag wie leer,
scheinbar Niemandsland, die weltgeschichtlichen Eroberer erklirten
sich zu Entdeckern, begannen eine Genealogie und wurden so zu Pio-
nieren neuer Menschheit. Derjenige weltgeschichtliche Gewaltstreich,
welcher vor den Augen der Aufklarungspddagogik deren neue Welt
dann ausbreitete, wurde schlieBlich die Franzdsische Revolution. Laka-
nal hatte es dem Konvent bewuf3t gemacht: «...in gewisser Weise ist es
die Revolution, die uns den Gesellschaftsvertrag erklart hat, der dazu
gemacht schien, in Gegenwart des versammelten Menschengeschlechts
verlesen zu werden, um dieses davon zu unterrichten...» Die Worter
gingen einem in Gestalt der Revolution auf, das Auslegungsmuster fand
sein Ereignis, um verstanden zu werden, Einsicht in die Methode ge-
wihrten Angst und Wut: «Was man bei der Erstiirmung der Bastille
hitte sehen miissen, und was man damals nicht sah, war nicht etwa der
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Gewaltakt der Emanzipation eines Volkes, sondern die Emanzipation
selbst. .., die brutale Welt hinterlieB Triimmer, und unter der Wut war
die Intelligenz verborgen, die in dieses Triimmerfeld die Grundmauern
des neuen Gebiudes legte.»”’

Vor dem Ereignis schien es an der Vernunft, sich ein Resultat in ihr
gemiBen Akten zu schaffen, aus Theorie sei Praxis zu folgern. Doch der
Aufstieg des Menschen an die Spitze des Natursystems, seine Versoh-
nung von Geist und Natur, seine Moralitit als praktische Vernunft, sol-
cher Aufstieg zu der Stelle, von der aus ein neuer Anfang sichtbar, das
heifit definierbar wurde, geschah wie ein Erdbeben und wie eine Sint-
flut. Die Sintflut erméglichte nicht den Neuanfang von einem program-
mierten bestimmten Zeitpunkt an, sondern indem sie einen neuen
Raum freigab. So gesehen hatten sich bestimmte Vertreter der Intelli-
genz zu Recht vor der Revolution wie vor dem Ersten Weltkrieg Sintflu-
ten gewiinscht, um das jeweils alte System zu beseitigen.”® Sintflut,
Ruine blieben Embleme der Vernunfttitigkeit, der Methode an sich.
Jeder Anfang machte SchluB mit etwas, das war seine Art: Die Worter
des contrat social und des Emile gaben nicht endgiiltige Worter wieder,
einmal gelobtes Land wiederholend, eine ihrer selbst sichere Sprache
weiter nutzend, schon Gesagtes der Aufklarung verindert sagend, nein;
sie verwirklichten die bereits friither verwendeten Worter, indem sie de-
ren Bedeutung zerstorten, als ob die fertigen, vollendeten Bedeutungen
nun erst in jedem Wort verwirklicht, indem jene zerstort wurden.” Je-
nes Manuskript, aufgefunden in der Flasche, der ein Schiffbriichiger die
Nachricht von neuer wissenschaftlicher Erkenntnis anvertraute, so
wollte es die Parabel E. A. Poes, besagte, daB eine ungeheure Meeres-
stromung, der Maelstrom sich am Pol in die Eingeweide der Erde er-
gieBe, wie es dann sogleich der Untergang des Schiffes beweise, dessen
Zeuge hier im Manuskript sprach. Der Schiffbruch die Entdeckung.®
Entdeckung und Destruktion: das «und> lieBe sich durch <als» oder «wie»
oder ein entsprechendes Kompositum nur unzulénglich ersetzen, es
geht um zwei Akte in demselben, Intelligenz und Wut, Gewalt und Me-
thode.

Ein Nebensinn des Szenariums vom Schiffbruch, bei dem sich der
Zuschauer an Bord befindet, ist die méchtige Neugier auf das faszinie-
rende Spektakel Schiffsuntergang. Voltaire: «Der Mensch ist so sehr ein
gaffendes Wesen, daB3 ihm in der Neugier sogar die Sorge um sich selbst
vergeht.»® Was bei Poe mit anklingt: «Dennoch wird selbst meine Ver-
zweiflung von der Neugier beherrscht, von einer Neugier, die mir die
entsetzlichste Todesart ertriglicher macht.» Entscheidend dabei die
Faszination, welche von der Methode ausgeht: «Die Sucht, alle Dinge
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auf die Prinzipien von Wissenschaft zuriickzufiihren, selbst wenn sie
noch so sehr auBerhalb ihres Bereichs liegen.» Das porose Holz des
Schiffes, die Sprache der Mannschaft, unversténdlich, darin eben be-
deutsam, die Haare der Minner, grau, Urkunden der Vergangenheit,
und deren Augen, Sybillen der Zukunft. Die Discovery, das Schiff, 148t
sich treiben an den duBersten Rand der Welt, wo ihre Destruction zur
Discovery fiihrt: Die Aufmerksamkeit des Autors gilt auch in der Wahr-
nehmung solcher Phinomene ungeteilt der Wissenschaft. Poes Sage
von der Zerstdrungsreise ist Darstellung der (Methode an sich».

Derjenige Mensch, der als Kind anfing, war ohne weiteres berechtigt,
mit der geschilderten methodischen pidagogischen Wunschzeit zu rech-
nen; er empfand das nicht nur so, er war es und hatte somit Anspruch
auf ein giiltiges Curriculum und auf eine universell eindeutige Folge von
Entwicklungsphasen und muBte geradezu, war er bei Trost, sich unter
seinem Leben eine Biographie vorstellen. In diesen Zeitbegriffen lagen
geheimste seiner Gedanken iiber das Aufwachsen schon in allgemeiner
Gestalt vor.5? Heute ausgesprochene Zweifel hieran heiBen diese Be-
griffe nicht falsch, sie erscheinen freilich, wird nunmehr erzéhlt, in der
Erzihlung vom Aufwachsen wie Sonderfille, bei denen seinerzeit dies
noch nicht eingetreten war: daB sie verstanden wurden. Von den pad-
agogischen Zeitrechnungen reden wir aber inzwischen nicht mehr ent-
deckend, sondern wie von etwas Verstandenem, wir rufen sie uns zeit-
weise ins Gedéachtnis.

Daraufhin wiren noch andere Klassen von Zweifeln zu beachten.
Zweifel melden sich regelmiBig auf der Ebene der Konstruktionen, im
Bereich der Praxis also, wegen MiBlingens; die gedachten Zeitrechnun-
gen konnten zusammenbrechen, wenn die zu représentierende Lebens-
wirklichkeit den curricularen Reprisentationen ausging, wenn die Le-
benszeit der Kinder der Erwartung ihrer kiinftigen Bildung geopfert
schien, wenn psychische oder soziale Realititen als Phasenstérungen
empfunden wurden, wenn die lebensgeschichtliche ProzeBordnung in
dramaturgische Verwicklungen geriet, weil identitatsfeindliche Bindun-
gen nicht losbar waren. Solche Zweifel begleiteten die Geschichte der
pidagogischen Welt und lieBen hiufig Uberpriifungen und Erneuerun-
gen ihrer Zeitrechnungen notwendig scheinen.® Die Frage mag nahe-
liegen und einen zusitzlichen Zweifel bereithalten, ob die dechronolo-
gen Zeitrechnungen nicht primér als Ausdruck moderner Uchronie ver-
standen werden sollten.® Einst hatte iiber den Horizont einer durch
Theologie zu begreifenden Welt ein Nicht-Ort, ein Gelobtes Land oder
Neues Jerusalem, hinausgeragt; das anthropologische Weltverstindnis
dann faBte nicht ein Jenseits des Horizonts ins Auge, es wollte diesen
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Leib und das Leben hier in dieser einzigen Welt akzepticren; das Neue
lag ihm in der Nicht-diese-Zeit-Zeit: Uchronie, Gegenphantasie zur
Utopie. Hatte die einen Ort bezeichnet, der nicht dieser Ort hier war,
entsprechend Leiber, wie nicht diese hier und gesprochen: «Denn wir
haben hier keine bleibende Statt, sondern die zukiinftige suchen wir»,
war Zukunft ein Anderswo gewesen, jenseits des Jordan, man hitte es
auch in der Vergangenheit suchen konnen, historisch. LieB man aber
den Ort, den Leib, die da sind, konzentrierte sich die Utopie-Phantasie
ganz auf die chronologische Dimension; es kénnte von einer Uchronie
gesprochen werden. Man sah ein, daB dies unsere einzige Statt ist, die
zukiinftige also diese und keine andere, jedenfalls lag sie nicht iiber
unser Diesseits hinaus woanders. Sie war nur noch nicht recht verstan-
den, weil noch nicht recht ausgemessen und darum nicht in ihrem
rechten Zustand. Diese Stitten, unsere Wohnungen hier, ja, aber ergo-
nomisch vermessen, diese Menschen hier, ja, jedoch ihrer eigenen Ge-
setzlichkeit gemifl verstanden, funktionelles Wohnen, funktionelles
Aufwachsen, funktionelles gesellschaftliches Werken, vernunftgemis,
authentisch. «Er hat sich selbst ausgemessen», pries Fichte den Schép-
fer der neuen Regel, Rousseau, und nannte damit das Motto fiir uchro-
nisches Handeln. Lag der Utopie das Ziel am Ende, namlich iiber das
Diesseits hinaus, lag nunmehr der Sinn am Anfang, ganz und gar dies-
seits.

Innenriume

Embleme wie Erdbeben und Sintflut meinten Ridume, die in den Perso-
nen zu vermuten waren, und solche, die als deren Umwelt géinzlich neu
sich auftun wiirden, um erforscht und bestimmt zu werden. Zum einen
Innenrdume des Individuums, darin es seinen Anfang nihme, anderer-
seits umgebende Zonen, eine Welt, die anrege.

Von den Innenrdumen meinte die anthropologische Vermutung, im
Menschen sei Natur dauernd prisent, michtig, aber schwer zuging-
lich.®® Was wiederholt aus der Tiefe des Individuums an dessen Oberfli-
che sichtbar wurde, nicht von auBen her veranlaBt, das gab Zeichen von
der Anwesenheit gewisser Elemente, verborgen, doch giiltig als Ge-
setze im Innern. «Eintauchen in das Geheimnis unseres Gegenbil-
des...», ein romantisch zu nennendes Verlangen, weil es Licht ins
Dunkel «in> uns bringen méchte; jedenfalls eine rdumliche Grenziiber-
schreitung nach innen: «eintauchen in die Tiefe des Unbekannten, um
das Neue zu finden, das AuBerhalb der gegebenen Welt», womit der
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Skonomisierte Alltag gemeint war. Im Innern lockte «das Neue, sofern
Urspriingliches fiir die bestehende Gesellschaft todlich, tief gegriin-
det und verheiBBungsvoll erscheinen muB». So trug die Baudelairesche
Asthetik ein Grundmotiv Rousseauscher Anthropologie vor.%

Die Ausforschung der Innenrdume geschah durch den Pédagogen
und seine Helfer, die Psychologen, nicht minder methodisch wie die
Zeitorganisation. Wiederum konstituierte er souverin Bereiche, dies-
mal strukturierte Schichten des Seelenlebens, Energiezentren, Trieb-
quellen, Anlagen inneren Wachstums. Vor allem auf zwei Wegen er-
langte er Einblick in Riume, in denen das Subjekt unter sich schien,
authentisch: durch Gestindnisse und durch Experimente. Das piadago-
gische Milieu lieB eine Literatur aufbliithen, die vor aller Augen ausbrei-
tete, «wie ich mich an mich erinnere», ich, der fiktive Robinson oder der
reale, sich bekennende Rousseau. Beschreibungen der eigenen Innen-
rdume in Briefen, Tagebiichern oder Lebenserinnerungen, von Ange-
hérigen aller Schichten vorgelegt, wurden von Seelenkundigen ausge-
deutet und so von Karl Philipp Moritz wie Siegfried Bernfeld wie noch
Michel Foucault zur Generierung einer Kultur der Innerlichkeit als Mu-
ster verfligbar gemacht.

Pidagogische Seelengestaltung stand damit in der Tradition theologi-
scher, ja kirchlicher Anstrengungen, jedermann zum Selbstzeugnis, zur
Selbstverantwortlichkeit aufzurufen und anzuleiten. Bereits die Institu-
tionalisierung der Individualbeichte, 1162, forderte jede Einzelperson
auf, sich als autonome moralische Einheit zu verantworten, ihr zeit-
liches wie ewiges Los als ihr eigenes Werk zu begreifen und durch Inno-
vation, Analysen und Zielformulierungen, die sémtlich an Verbalisatio-
nen gebunden waren, in Theorie und Praxis, will sagen, durch gute
Meinung und gute Werke zu verbessern. Autonom, das bedeutete unab-
hingig vom Siindenerbe der Vitersowie vonderen Charakterund Stand.
Die Moraltheologie Abilards enthielt damit bereits wesentliche Argu-
mente fiir eine allgemeine Schulpflicht. Die padagogische Psychologie
dann begniigte sich nicht damit, dem Kind einen Eigentumstitel auf des-
sen Erfahrungen zu sichern; die Padagogen wollten sich dem Seelenin-
nenraum des Kindes gemi8 verhalten und brauchten darum ndhere An-
gaben tber dessen Ich, sein Wollen, seine Vorstellungen, Angaben als
meBbare GroBen. Indieser Richtung suchten Herbart und seine Schiiler.
Oder wenn dieses Ich nicht als Konstante greifbar schien, dann als Ge-
schichte, als Anamnese; von Schelling bis Freud ging es darum, Schwel-
len zu iiberschreiten, um Licht in den dunklen Raum im Innern zu brin-
gen, worin das Ich im Ausdruck seiner Geschichte lesbar wire.¥’

Vermutungen tiber den BildungsprozeB waren vor allem Vermutun-
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gen iber ein inneres Potential, das in seinen wesentlichen Qualititen
bei jedem Kind als gleich dem des anderen angesehen wurde, gemiB der
Bildung des nackten Menschen, der Ausgangstatsache der Anthropolo-
gie. Darin schien das Wesen, die Essenz zu liegen, begabt mit der Kraft,
ein Individuum harmonisch sich entwickeln zu lassen, wenn man es
lieBe. Jede Bekehrung, wie jede Erziehung, hatte sich an dieses Poten-
tial zu wenden. Es zeigte seine Wirksamkeit, meinte Rousseau in sei-
nem Diskurs Giber die Ursachen der Ungleichheit, durch zwei Grund-
eigenschaften, «die urspriinglichsten und einfachsten»® antreibend
der Uberlebenswille und empfindsam die Empathie.

Dieses vertraute Bild von den bildsamen, entwicklungsfiahigen inne-
ren Anlagen, wie weit darf es mit Griinden bezweifelt werden? Die
Zweifel besagen vorsichtig, man solle besser von mehreren Tendenzen
und von jeweils spezifischen Kapazititen eines Individuums ausgehen,
entsprechend von ganz unterschiedlichen Vermogen des Denkens und
des Fiihlens: Ungleichheit bis in die Person hinein, somit kein Kern,
keine homogenen inneren Eigenschaften, welche sich in ein Spektrum
von Oberflachenerscheinungen zur Lektiire des Innen iibersetzen.®
Die Annahme einer geschlossenen Figur mit einem notwendigen Eigen-
schaftskern, zumal solchen Eigenschaften, wie sie Rousseau und die
Tradition der Pddagogik wollten, sei eine moralische Fiktion, die Indivi-
dualitét iiberhaupt nur insofern als aus sich selbst bunt synthetisiert,
«ein vielfarbiges verschiedenes Selbst»®, Ist nicht die Authentizitit eine
bloe Miihe und Geste, wie seit Diderot die satirische Literatur sie mit
Recht dem allgemeinen Gelichter preisgibt? Dies sei der mindeste
Zweifel, er liee die Frage nach der Unnatur wenigstens aufkommen.
Handlungen, die, widerspriichlich zum Bild des Menschen, in einem
Kind ihren zweifelhaften Ursprung haben, diirften dann die Produkte
von dessen eigener Entscheidungsfreiheit genannt werden. Kinder, de-
ren Menschenwiirde beschédigt schien, aber pidagogisch noch zu ent-
decken, weil blo3 unkenntlich geworden, wiirden nun unverbessert und
unretuschiert und desintegriert, sozusagen als Reprisentanten von Un-
werten der menschlichen Seele geduldet. Der Ausgang vom Gesetz der
Selbstverantwortlichkeit wiirde insofern radikalisiert, denn von «Behin-
derungen> oder <Stérungen> zu reden, machte bei keinerlei Innerlich-
keitsbefunden noch Sinn; Vorhersagen iiber Entwicklungen irgendwel-
cher Anlagen wiren erschwert, wenn nicht unméglich gemacht. Der
Verzicht auf zu findende Anlagen und die mit ihnen verbundenen
Wachstums- und Entwicklungsvorstellungen lieBen das Problem des
Bosen und die damit drohende gesellschaftliche Destruktivitit fiir das
Erziehungsdenken wieder zu. Moralitit wire nicht mehr notwendig an
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Autonomie gekniipft, wire als heteronome durchaus denkbar. Der
Massenmensch, ohne eigentliche Innerlichkeit: <gesichts- und ge-
schichtslos>, seit Comenius dem Pidagogen ein Greuel, sein Klischee
wiirde die berufenen Erkunder menschlicher Innenrdume nicht ldn-
ger schrecken, weil, was an ihm vermifit wurde, entweder iiberhaupt
Phantom oder Ergebnis anderer Konstellationen ist als bisher ange-
nommen.

Organisierte Lebenswelt

Die Ortlichkeit padagogischen Geschehens sollte mit der erhofften In-
nerlichkeit des sich bildenden Individuums korrespondieren; die ihm
eigentiimlich gemachten Reservate durften keinesfalls willkiirlich MaB3
nehmen, sie hatten der Natur des Kindes angemessen zu sein.

Die Geschichte dieser Ortlichkeiten ist noch nicht geschrieben, es
kann nicht einfach um eine Geschichte des Schulbaus gehen, anderer-
seits blieben Untersuchungen iiber die Réumlichkeit meist idealtypi-
sche Abstraktionen.’! Vor solchem Hintergrund eine Skizze des pid-
agogischen Wunschauf3enraums.

Wer das Kind als einen Anfang ermdéglichen wollte, muBte ihm einen
neuen Raum aufschlieBen; es ging um Sozialisation, die sogenannte se-
kundire brauchte eigene Bedingungen fiir das Kind. Das war tradi-
tionell ein Ort gewesen, an dem sich das Kind in Gestalt vieler Kinder
um den Lehrer versammelte, mehr noch: ein Ort erziehenden Unter-
richts. Das Kind bewegte sich nicht von einem Lehreraufenthalt zum
nichsten, vielmehr empfing es die Lehre inmitten einer «moralisch or-
ganisierten Umwelt» 2, in der Palastschule Karls des GroBen wie in un-
seren Gesamtschulen. Die sekundére Sozialisation erforderte Isolation,
Klausur, das legte den Vergleich mit Initiationsriten nahe.” Die ent-
sprechend Erziehungskonzepten der Franzosischen Revolution einge-
sperrten Kinder und die wandernden Schulklassen Freinets befanden
sich doch beide in Klausur, ihre Umgebung wurde speziell fiir ste nach
péadagogischen Notwendigkeiten ausgesucht. Ebenso stellte die innere
Ausgestaltung der modernen Schulrdume eine Konsequenz der Vorstel-
lungen iiber das Innere der Kinder dar, ob man den Lehrer auf der Kan-
zel den Mittelpunkt sein lie3, ob im ansonsten kahlen Raum die Repri-
sentationen der Welt, die assoziiert werden sollte, zur Geltung kamen
oder ob ein Raum mit Kindheitsattributen ausgestattet wurde. Eine hi-
storische Entwicklung schlicht von Raumtyp zu Raumtyp a3t sich nicht
beobachten, tiber Zeitalter und Stile hinweg wurden Erziehungsriume



Die Bemiihungen um einen anthropomorphen Menschen 201

wahrgenommen, nachgestaltet, tradiert. Beispiele fiir reine Kindheits-
lebenswelten gab es seit der Renaissance, im 18. Jahrhundert wie im
Biedermeier; mit vorbildlicher Vollstindigkeit schlieBlich wurden sie
von Maria Montessori durchinszeniert.

Eine Insel, auf der ein Grundbestand an Welt den Menschen anregt,
sein inneres Potential zu entfalten, indem er hier von vorn anfiingt, war
Robinsons Aufenthalt; sie wurde der klassische Ort der P4dagogik. Vor
dem Hintergrund dieses Romans sind ihre unterschiedlichen Raumge-
staltungen zu verstehen, und angesichts dessen leuchtet es vielleicht ein,
das Kinderzimmer als die eigentliche Raumschdpfung fiir das Kind
anzusehen, gerade weil hier die Eigensozialisation des Kindes, die soge-
nannte sekundire, auf dem Gebiet der familiaren, der priméren, instal-
liert wurde. Eine Erfindung des 18. Jahrhunderts, verdankte es sich ge-
sellschaftlichen Differenzierungsbediirfnissen im Wohnbereich, es war
seit dem Biedermeier zunehmend vorbildlich fiir Schulzimmer. An sei-
nem Beispiel kann besonders deutlich werden, wie Imaginationen und
symbolische Ordnungen der Erzichungspraxis vorausgingen, die sie bei
Bedarf und Gelegenheit mimte. Zweifel an solcher Kinderlebenswelt
miissen nicht in ideologiekritischer Absicht geduBert werden. Zwar
wurden aus Schulrdumen und deren Einrichtung bereits Militarismus
und Schwarze Pidagogik herausgelesen®; eine von der Physiologie des
Kindes her entworfene Schulbank verkorperte jedoch pidagogische
Anthropologie und Pddagogik vom Kind aus, nur eben mechanistisch.
Damit verweist sie uns auf die banale Tatsache der Verinderlichkeit von
Alltagserfahrung, ein freilich fiir den Begrlff der Lebenswelt fundamen-
tales Problem.%

Ebensowenig wie man zur Unterstiitzung seiner Zweifel an den schon
erdrterten Innenraum- und Wachstumsvorstellungen eine Subjekttheo-
rie und den Tod des Menschen bemithen muB, soll es hier auf eine Revi-
sion der Theorie der Lebenswelt ankommen, wie sie fiir die Philosophie
anstehen mag. Doch (Lebenswelt> besaB fiir die Versuche, Reform-
unterricht in den Schulen durchzusetzen und demgemaf woht fiir die
pédagogische Phantasie iiberhaupt, einen hohen Stellenwert. Die Paro-
len hatten geheilen, die Lebenswelt bilde ein Gegengewicht gegen Wis-
senschaftsorientierung und sie diene der Einbettung ins Gemeinwesen,
sie ermdgliche die Grundlegung des Denkens durch unmittelbaren Be-
zug auf die Phédnomene; dies alles unter den Titeln «Lernen an der Le-
benswirklichkeit» oder «Lernen in Lebenssituationen».” Das weckt
Zweifel, wovon da die Rede sei: von dem Streben nach angemessener
Repriésentation, wie es fiir die Welt als Schule des Comenius und anders
fiir die «Stadt als Schule» des Philadelphia-Projekts zum Problem wurde,
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oder vom Versuch, die Rationalitit in den Dingen zu verankern. Beides
aber kann nicht von jedem jederzeit aufgrund ewiger Erfahrungsweisen
unternommen werden.’’ Die pidagogischen Raumordnungen wollten
fiir das Kind Welt in ihrem Sinne durch eine einheitliche Sicht- und
Sprechweise stabil realisieren, obwohl die jeweils angebotenen Erfah-
rungsriume gerade fiir Aufwachsende immer nur vorlaufig sein konn-
ten. Die Verénderlichkeit des Erfahrungsapparats und die Diskontinui-
tit der Lebenswelten nétigen aber zu der Einsicht, man miisse damit
rechnen, das jeweils Erstgegebene und das Letztregelnde solchen star-
ken, ja endgiiltigen Erschiitterungen ausgesetzt zu sehen, daB sie die
Erfahrungen und die Evidenzen wirklich andere sein lassen.*®

Der Ablauf des Bildungsprozesses, will sagen: wenn das Kind einge-
lassen wurde ins Curriculum und darin verharrte, bis es gereift war,
besalBl eine eigene Zeitrechnung, eine eigene personale und sachliche
Umwelt, welche die Innenrdume des Kindes eigens erschlof3, so daf} es
wie von einem Nullpunkt aus sich fortbewegen konnte, jedes Kind,
homogen. Insofern war es zugleich ausgegliedert aus den Alltagen,
nahm nicht teil an dem, was eben sohin geschah und gelebt wurde, pro-
duziert wurde und sich fortpflanzte. Der Ablauf des Bildungsprozesses
war die piddagogische Epoche in seinem Leben. So meint es das Erzie-
hungssystem bis heute.

Zweifel, ob es damit recht habe, lagen stets nahe, wenn man sich ins
Gedaichtnis rief, wie es war, die Tatsachen der Schule wie der sozialen
Zustinde. Der iiber Jahrzehnte immer sensiblere padagogische Blick
reagierte empfindlich auf Widerspriiche und Widerstinde, welche das
Kind nicht wirklich frei und gleich eingeschult lieBen. Reformerische
Modellierungsversuche lieBen die Diskrepanzen vielleicht geringer,
aber doch nicht weniger stérend aussehen. Auf die Dauer mochte man
an der Moglichkeit zweifeln, ob dieses ganze System des Bildungspro-
zesses Uberhaupt in den Menschen Wirklichkeit werden kénne. Man
spiirte die Traditionen der Elternhéduser und die Normen der religiosen
Institutionen, deren entleerte Riten, sie waren kaum iiberwunden, doch
alsbald wieder wirksam; die unterschiedlichen Schularten und ihre Fa-
cher zeigten sich keineswegs in gleicher Weise einer Duldung der Selbst-
tatigkeit von Schiilersubjekten geneigt; die StraBe schlieBlich und die
Clubs der Gesellschaft erzogen in der Regel aus dem Hintergrund her-
aus nach kaum zu billigenden, meist primitiven Mustern mit. Derglei-
chen Relikte lieBen sich nicht tilgen, ja die Schule selbst brachte heim-
lich Unpéddagogik hervor, ein besonders effektiver Gegenlehrplan
wurde bereits kunstvoll entlarvt und zum Thema bildnerischer Aufklé-
rung erhoben.”
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Und was mit jenem vollig tiber ihren Begriff hinausgehenden Gesche-
hen, den entsetzlichen Barbareien der Zeitgeschichte? Sie waren ange-
stiftet wie ausgefiihrt worden, als ob die Bildung des Menschen hier nie
versucht worden wire. Die Pddagogik mufte sich an ihnen mitschuldig
fithlen, obwohl das Geschehene fiir ihr Denken gewiB nicht begreifbar
war. Die groflen Revolutionen nicht, die KZs nicht, Vietnam nicht, um
nur wenige der gewaltigen Schocks zu nennen. Trotzdem, diese furcht-
baren Erfahrungen, bis in die Gegenwart in unabsehbaren und nie ver-
stiandlichen Schiiben wiederkehrend, hinderten die Pddagogen nicht, an
der Auffassung festzuhalten, «daB Erziehung eine erstrangige Kraft ist,
die, wird mit ihr richtig verfahren, eine Zukunftshoffnung auch jenseits
der negativen Wirklichkeit gestattet.»'®

Vielleicht war die Pddagogik blo eine Sonderkultur und ohne wahr-
haft anthropologische Fundierung? Aber die durch den Begriff Lernen
symbolisierte Hoffnung hatte langst weite Kreise der Bevolkerung er-
faBt und die padagogischen Verhiltnisse verallgemeinert. Bauern, Ar-
beiter, Frauen, Kleinstkinder und Greise waren als bildsame Bildungs-
bediirftige nachgewiesen, sie alle durften Menschenanfinger sein;
Kindheit wurde zu einer padagogischen Lebenswelt fiir jedermann aus-
gedehnt. Zuerst fiir alle Kinder, dies war die Arbeit eines Jahrhunderts
von Rousseau bis Montessori: ohne das Kind keine Losung der sozialen
Frage. Dann jedoch, von Grundvig bis Bruner, erfolgte die piddagogische
Arbeit an allen Angehoérigen der Gesellschaft; es ging um deren Miin-
digkeit, um die gerechte Sicherung von deren freier Entfaltung. Soweit
reicht der Erfolg ihrer Anstrengungen, eben dieser Erfolg verdnderte
freilich auch den Untergrund, aus dem heraus die Péddagogik unbezwei-
felbar gewesen war. Die Evidenz ihrer Aussagen muBite erschiitterbar
werden, wenn das Verhiltnis der Generationen, von denen die eine mit
der anderen Bestimmtes wollte, von ihr selbst, wenn nicht abgeschafft,
so doch dementiert wurde, indem die Angehorigen der Generationen
sich gar nicht mehr als durch Generationszugehdrigkeit definiert fan-
den, sondern irgendwelchen selbstgewihlten Lernkohorten zugezihlt.
Konnte man das wirklich noch mit der Geschichtlichkeit von Ideen und
Institutionen erklidren, oder meldete sich hier nicht die Kraft einer Ver-
inderlichkeit, die auch vom Unwandelbaren nicht ablie3?"!

Ein aus Mangel an Tatsachenbestatigung hervorgerufener Zweifel am
Wie-es-war vermag zu Taten anzustacheln; doch der deutliche Mangel
an Evidenz der Lebenswelt, des Grundes aller Evidenzen, der endliche
Voriibergang jener Welt, vor welcher die Evidenz padagogischer Nor-
men sich auszuweisen hatte ' und hat, ein solcher Zweifel zieht Selbst-
zweifel nach sich. In der Tat {iberlegten die Pidagogen Alternativen zu
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ihrem eigenen Projekt, wobei sie von ihresgleichen darauf hingewiesen
wurden, es sei schon von Anfang an das Verlangen pidagogischer Erzie-
her gewesen, sich iiberfliissig zu machen; gewill erwogen einige, aus
dlterem Erziehungsdenken sich neue Mafstibe zu holen; einige wie-
derum fragten: «Ist Erziehung moglich?»'® .

Ringsum «Grenzen der Erziehung»'*: Sie konnte nicht friih genug
beginnen, sie reichte nicht tief genug in die Innenrdume hinein, sie ver-
fehlte die sich von ihr fortbewegende Lebenswelt. Nicht blo Panik,
sondern BewuBtsein eigener Zweifel lieB die Pddagogik im Kind-Jahr-
hundert sich mehr und mehr auf den Bereich konzentrieren, in dem sie
sich méchtig vorkommen muBte, auf die Mittel ihrer Tatigkeit, die in-
nerhalb dieser Grenzen wirken konnten. Ein unerschopfbarer Vorrat
schien sich ihr aufzutun! Die Mittel der Pddagogik, ihre Verstehenskon-
zepte und Vermittlungsinstrumente, erhielten beinahe Eigenwert, gal-
ten fiir sich wie unabhingig von dem, was das Kind durch sie aussagen
und erreichen konnte. Im Alltag der Institution wurden und werden sie
mehr und mehr vorgefiihrt als das, worauf es anzukommen habe. Was
geschah mit dem Menschen, der als Kind anféngt? Das Kind scheint,
und erste Anzeichen davon wurden bereits an der Reformpéidagogik
festgestellt!®®, aus der Spannung von Universalitit und Individualitiit
entlassen und nur noch je an sich selber wahrgenommen zu werden,
binnendifferenziert in verselbstiindigten Situationen, deren jede fiir
sich ein Datum bildet. Ob die padagogische Institution nun als Klinik
fiir Sozialpathologie oder als Selbstfeier ihres Methodenreichtums ab-
gebildet wird'%, die fiir sie zentral bedeutsame Uchronie scheint hier
aufgehoben, innerhalb der Institutionen bereits fertig.

Wenn die Insel Robinsons als einzig werte Lebenswelt Geltung bean-
spruchte, hitte das Kind hier weder Einla noch Ausgang zu gewrti-
- gen, die Epoché'”” wire zur natiirlichen Einstellung geworden: Kind-
heitswelt eine letzte evidente Norm, ohne Rechtfertigung lebbar; die
Imago des Kindes bereits erfiillte den Anfang.

Das Privileg des Anfangs

So eindeutig die begriffliche Zuordnung von Anfang zu Ende und um-
gekehrt, so eindeutig auch, daB3 beide Bestimmungen abhingig sind von
einem Beobachter, der sie gebraucht.!® Aber als was gebraucht er sie?
Als Definition, Slogan, Metapher?'® Das werthaltige Vokabular, iiber
das Piddagogen verfiigten, 148t sich begrifflich eindeutig nicht differen-
zieren, <Anfang> und <Ende> und <Anfang und Ende> bleiben Brauch,
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ihre Konnotationen von Gebrauchssituation zu Gebrauchssituation an-
dere. Um deren drei mit unterschiedlicher Genese zu nennen: theologi-
sche, anthropologische und technologische. <Anfang und Ende> reichte
aus dem religiésen Denken mit eschatologischen Imaginationen immer
wieder in Erziehungsphantasien — beispielsweise der Reformpidago-
gen — hinein; <Anfang und Ende> hatte fiir ein Denken in Evolutionen,
wie es fiir den padagogischen Entwicklungsbegriff typisch ist, seit Be-
ginn bewuBter Kinderbeobachtung Bedeutung; und es diente der Erzie-
hungskunstlehre — seit dem 18. Jahrhundert auch als Technologie zu be-
zeichnen'® - zur Beschreibung ihrer Organisationsformen. <Anfang
und Ende», das meinte freilich in jedem Sprachgebrauch mehr als ein
paar Zeitpunkte, es bezeichnete stets Zustinde. In seinen gesellschaft-
lichen Verwendungszusammenhingen konnte <Anfang und Ende» der
Menschheit, der Gesellschaft, der Schule, dem Individuum zugeordnet
werden, es konstatierte eine doppelte Notwendigkeit; der galten beide
- Faktoren als gleichgewichtig, sie waren Elemente einer Fatalitit, die
freilich nur unter bestimmten Bedingungen einem Beobachter akzepta-
bel sein mochte. Solche fatale Gleichgewichtigkeit des Anfangs und des
Endes wird sich in der Retrospektive am ehesten herstellen, jedenfalls
aus einer Distanz, da nichts entschieden werden muB und auf nichts
gehofft werden kann und nichts zu beweinen bleibt.

Diese Voraussetzungen trafen auf die Pddagogik jedoch nicht zu. Mit
Péadagogik sollte eine eigene Lebenswelt erzeugt werden, sie nahm den *
Charakter einer Epoché an: bewuB3t eingeklammertes Leben, die Insel,
auf der Nutzen Vernunft stiftet. Zwar wurde von Piddagogen regelmiBig
gezweifelt, ob ihre real institutionalisierten Einrichtungen fiir das tat-
sdchlich stattfindende Lernen fiir das Leben ausreichend wiren, wes-
halb stdndig an einigen der Inseln renoviert wurde, denn die Inselwelt
als solche sollte bleiben. Sie blieb als organisierte Lebensumwelt wie in
Gestalt eines Entfaltungsraums fiir innerliche Anlagen, beides jeweils
mit eigener Zeitrechnung: Curriculum bzw. Entwicklungsphasen. Das
Betreten des Bildungsraums fiihrte bei den zugelassenen Individuen zu
einer Statusverdnderung, die als notwendig anerkannt war. Der richtige
Zeitpunkt fiir den Eintritt ergab sich aus Uberlegungen, wann das An-
fangen beim Kind seine groBte Chance habe, eine prinzipielle Frage fiir
notwendig allgemeine Regelungen. Der richtige Zeitpunkt fiir den Aus-
tritt ergab sich jeweils aus den individuellen Chancen fiir ein Gelingen
des Lebensanfangs, eine spezifisch zu beantwortende Frage fiir relativ
willkiirliche Regelungen. Das Wort <Anfang> war mit piddagogischer
Emphase zu intonieren, nicht so <Ende>. Die Piddagogik besa das Privi-
leg des Anfangs, der war identisch mit der Kind-Imago. Darin kulmi-
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nierte sie: Sinn am Anfang.! Eine Uchronie will die Welt anfangen, .
nicht iiberwinden; der Anthropologie galt Fleisch nicht wie Gras, die
Welt war ihr Lebenswelt, bleibende Statt, sie zielte nie auf eine Utopie;
und die Pidagogik dachte nur anthropologisch, sie akzeptierte Leib und
Welt und spekulierte auf deren Zukunft.

Fiir die abendlidndisch-religiosen Utopien hatte ein Privileg des En-
des, die Eschatologie mit dem Neuen Jerusalem gegolten. Die kon-
struktiven Anthropologen, die Piddagogen, nannten fiir den Menschen
«natiirlich> nicht das, was sich an dessen Ende zeigte, sondern sein An-
fingliches.!? Das alte Ende wurde von der Pddagogik vorverlegt, es
erschien als Voraussetzung des Anfangens, die Eschatologie ereignete
sich individualgeschichtlich und hieB «Krise», Nachfolgeinstanz insbe-
sondere der Taufe, voller Tod-Wiedergeburt-Magie, jedenfalls <Neuan-
fang>, ohne solche Krise auch heute noch keine Sozialisation, die zur
Identitit fithrte. Der Schiffbruch Robinsons war schlieBlich die Ein-
gangsbedingung fiir das rechte Betreten der Vernunftinsel gewesen.

Es bediirfte, so 148t sich folgern, radikaler Entmythologisierung, um
von einer anthropologischen Anfang-Ende-Haltung zu einer technolo-
gischen Beginn-SchluB-Haltung zu gelangen. Vor allem brauchte es
einen Verzicht auf die Institutionalisierungen des Schiffsuntergangs,
wozu Rousseau schon durchaus bereit schien, freilich ebenso auf die der
Insel, und das hieBe bedingungslose Aufhebung der jahrgangsweisen
Kasernierung der Schulpflichtigen, iiberhaupt Abschaffung der Schul-
pflicht, vielleicht zugunsten einer Unterrichtspflicht. Dann kénnte man
<beginnen>. Verzicht auf das mythische Privileg des Anfangs wiirde for-
dern: (1) kein Schiffsuntergang mehr, Verzicht auf den eigenen Status
des Lernenden, auf die Transfiguration zum Schiiler; (2) keinerlei Insel
mehr, Ende der Kasernierung und aller anderen spezifisch piddago-
gischen Raumordnungen; und (3) Schlu mit der allgemeinen jahr-
gangsweisen Schulbesuchspflicht, gar auf festgelegte Lebensepochen
hin festgelegt, vielmehr Ubergang zu irgendwelchen von Fall zu Fall frei
zu vereinbarenden Terminen fiir Lernveranstaltungen.

Diese Forderungen scheinen heute nicht einmal erhebbar, weniger
denn je. Statt dessen deutet der erziehungswissenschaftliche Sprachge-
brauch von <Krise> als (Neu-Anfang», im Sinne notwendiger Elemente
ebenso des Erzichungs- wie des Sozialisationsprozesses, darauf hin, wie
tief eine Entmythologisierung der Pidagogik anzusetzen hitte. Unter-
richtstechnologische Innovationen geniigten keinesfalls, unterrichts-
technologisch wire Schulpflicht nie nétig gewesen, seit langem behin-
dert sie die Wirksamkeit methodischer Lernorganisation. Weil es darum
ging, «daB der Mensch als Kind anfangt», war die Verbindlichkeit allge-
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meiner Schulpflicht ebenso notwendig wie im Mittelalter die verpflich-
tende Einfiihrung der Individualbeichte. Die Depressionen der Gesell-
schaft freilich konnen wohl bislang so durch die Kind-Imago nicht, aber
ebenso nicht anders aufgefangen werden: «Durchstreichen und Weiter-
gehen» hieB die Formel, nach welcher in Strindbergs «Totentanz» gelebt
wurde; das war, als man «das Jahrhundert des Kindes» proklamierte.
Haben Ellen Key und Strindberg voneinander gewuBt? Sie schrieben
jeweils die Hilfte des Satzes, die der andere l6schte.

Zum Verstindnis des padagogischen Anfangens gab es zwei Anlei-
tungen, Naturgeschichte und Theologie, an beiden wurde sich orien-
tiert, seit das moderne Erziehen sein Amt antrat.

Der Mensch sollte als Kind seinen Anfang machen, indem er die Na-
tur vollendete, denn naturgeschichtlich war er «letztes Glied einer Kette
und erstes Glied einer neuen, héheren Gattung» 4, sowohl «Voriibung,
die Knospe zu einer zukiinftigen Blume», als auch «das verbindende
Mittelglied zweier Welten», Naturgeschichtliche organologische, theo-
logisierende, entfremdungsbewuBte Deutungen amalgamierten die
pidagogischen Anthropologien, die von Herder bis Nohl und bis in heu-
tige Wiederbelebungen des Schemas den Aufbau des Kindes als ana-
tomische, biologische, physiologisch-psychologische, gesellschaftliche
Existenz abbildeten und die eine «zweite Geburt» ' durch das Erwa-
chen des BewuBtseins und die damit einsetzende Intervention der Er-
ziehung konstatierten. Dieser doppelten Bindung entsprach es, das
Kind der Pidagogik nicht im Mutterleib beginnen zu lassen, sondern im
Aufwachsen, da es sich durch seine Ichheit selbst unterschied. !

Die institutionelle Nachfolge der Theologie bzw. Kirche durch die
Piddagogik bzw. Schule riickte das Kind in die Nachfolge der Katechu-
menen und Téuflinge. Das Stirb und Werde der Taufe, der Tiufling
vollzog Tod und Auferstehung Christi durch Eintauchen und BuBe
nach, konnte in Analogie zu organischen Wachstumsvorgingen verstan-
den werden, so bei Herder, gegen den Kant einwendete, er sehe keine
Ahnlichkeit mit dem aus der Puppe sich entwickelnden «fliegenden
Tierchen... Was nun aber das unsichtbare Reich wirksamer und selb-
stdndiger Krifte anlangt, so ist nicht wohl abzusehen, warum der Ver-
fasser (Herder), nachdem er geglaubt hat aus den organischen Erzeu-
gungen auf dessen Existenz sicher schlieBen zu kénnen, nicht lieber das
denkende Prinzip im Menschen dahin unmittelbar, als bloB geistige Na-
tur, iibergehen lieB...»"” Der Ubergang wurde schulpidagogisch in
Analogie zum kirchlichen Ritus organisiert: ein Rechtsakt mit Zeugen.
Es ging einst um das Anrecht auf die Gotteskindschaft!®®, wofiir die
Paten biirgten; es ging nunmehr um einen Anfang als das Kind, gleich
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wie jedes und frei wie jedes. Birge war der Lehrer, der das Kind in
Klausur nahm, es so den anderen gleichstellte und von seiner Erblast
befreite.

Er war nicht der Vater ', sondern statt dessen der Pate; er kultivierte
statt der Triebe die iibergeschlechtliche Menschheit, sie eigentlich hatte
seit dem 18. Jahrhundert die sogenannte Knabenerziechung im Auge;
statt der ererbten Vorurteile nun neues Wissen von Anfang an (An-
schauungskunst und Elementarbildung), statt hauslicher Zufallserfah-
rungen nun das Insgesamt der Welt nach dem Lebenssinn geordnet (Re-
prisentation, Curriculum).

<Anfang hieB fiir das Kind als Schiiler Eintritt in die Organisation des
allgemeinen Lernens, <Ende> hie8 dementsprechend Entlassung dar-
aus, und das zu irgendeinem Punkt der externen Chronologie. In der
Schulsprache ging es dabei um <Einschulung> und <Matur>. Zwischen
dem Anfang und seinem Ende lag die Ausdehnung des pddagogischen
Subjekts in den Lernraum, ein Weg. Eine Spur dort hindurch sollte die
Expansion des kindlichen Selbst ablesbar machen. Auf den Eintritt
folgte der Weg Schritt fiir Schritt. Nicht der Weg des Pilgers auf ein Ziel
am Ende hin, dem er schrittweise niher und nidher kommt; nicht der
Weg dessen, der durchs Labyrinth der Welt treibt, zwischen den vielen
sich verlierend.'® Die Schritte der Bildung reihten fruchtbare Augen-
blicke der Einsicht'?!, jeder in sich bedeutsam, als gliickliche Verluste
mangelhafte Urteile hinter sich lassend, ererbte Vorurteile wie schiere
Unwissenheit; und da dem hier Eingetretenen jeder Schritt Weges ein
Mehr an Eigentiimlichkeit, ein Mehr an Selbstsein mit sich brachte,
kam er sich selbst ndher, das unterschied ihn vom Pilger; er wurde sich
seiner und seiner Welt mehr und mehr bewuBt, das unterschied ihn vom
Massenmenschen. Damit stellt sich noch einmal die Frage nach den Ge-
staltungsprinzipien, denen die Sehnsuchtsprojektionen unterliegen,
nach den pidagogisch imaginierten Dimensionen, den Rdumen, Zeiten
und Figurationen, wie sie nun in einem Bogen zum Bild des ganzen
Weges geordnet werden soliten.

Solche Zeichnung des Bildungsweges stammte aus der Tradition des
Gleichnisses vom Verlorenen Sohn in der Auslegung, die der Robinson-
Roman der biblischen Erzéihlung gegeben hatte. Wer mit bildungstheo-
retisch getrinkten Worten versuchte, die Parabel nachzuerzihlen, hitte
notwendige GewiBheits- und Wissensunterginge zu benennen, wie sie
moglich wurden, weil der Held sich fiir die Ferne entschied, deren unwi-
derstehliche Faszination ein erster Beweis seines Wissensdurstes gewe-
sen war. Das ihn behiitende Vaterhaus hielt ihn in Unwissenheit, das
Rettende lag in der Gefahr. Und in der Fremde angekommen, was zihl-
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ten da die zufillig an Land gebrachten Exemplare der Uberlieferung?
Nein, lebenswichtig war einzig sein Wille, die Dinge endlich zu begrei-
fen. Autonomie fithrte zur Gnade. Nicht die Riickkehr ins Vaterhaus,
vielmehr «eine zeitlos zu verstehende Umkehr zum im gegenwirtigen
Leben enthaltenen und nur verborgenen Wesensursprung» %2, fiihrte
zur neuen Heiligkeit, der Identitit'?. Die verschiedenen Pidagogen
sahen den Sohn verschieden weit weg von Vater und Erbe; Rousseau
entfernte den Vater ganz, Campe brachte ihn in eine transzendentale
Gegenwart zuriick.'* Herder 4hnlich: «Mit erhabnem Blick und aufge-
hobnen Hinden stehet er da», der Mensch in der Welt, «als ein Sohn des
Hauses den Ruf seines Vaters erwartend.»'?

Das Gleichnis darf in bildungstheoretischem Zusammenhang keines-
wegs als lediglich eine Metapher angesehen werden, denn es enthélt
zugleich eine Definition des Kindes in bezug auf seinen Charakter als
Erben; dariiber hinaus appelliert es an die Viter, der Autonomie der
Kinder zu vertrauen und innezuhalten, wenn die sich aufmachten. Ex-
perimentierende Viterlichkeit wurde von den Pddagogen herausgefor-
dert, die Tagebiicher iiber die Entwicklungen von Sduglingen schreiben
hieBen, denn Betrachtung erforderte den Mut zur Freilassung. Was gab
es da am Kind zu sehen? Nichts Geringeres als den Menschen, der an-
fangt, indem ihn das Leben lehrt, vermoge seiner Vernunftkréfte das
Ganze zu iiberblicken, seinerseits alle anderen Wesen zu beobachten,
zu berechnen und deren Bewegungen und Wirkungen vorauszusehen,
somit alles auf sich zu beziehen. Das bekannte der savoyische Vikar,
und der Sohn Piagets befolgte es, da sein Vater an ihm die Geburt der
Intelligenz beobachtete.'?

Jean Peagets Blick wufite, wie sicher Vernunft seinen Laurent auf
ihrer Bahn lenken werde, und aus bewuBter Distanz sah er den Sohn
schon an der Mutterbrust Wahrheitsfragen stellen, Lippen und Hénde
waren ihm die recht geleiteten Instrumente der Vernunft, was konnte
menschliches Wissen den Sohn mehr lehren? In der Art, wie Piaget
die Intelligenzentwicklung Laurents darstellte, folgte er in seiner
Theorie einem narrativen Prinzip; er erzihite die Emanation des lu-
men naturale. Sein Bildungsroman «schliet zwischen Anfang und
Ende das Wesentliche seiner Totalitit ein, erhebt damit ein Indivi-
duum auf die unendliche H6he dessen, der durch seine Erlebnisse
eine ganze Welt zu schaffen und das Geschaffene im Gleichgewicht zu
halten hat», hier ist «die Entwicklung eines Menschen der Faden...,
auf den die ganze Welt aufgekniipft und durch den sie abgerolit
wird. . .» ¥’ Die Entwicklungspsychologie Piagets wie die Romantheo-
rie von Lukécs enthielten eine Apologie des werdenden Individuums,
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welches das Abenteuer des Eigenwertes seiner Innerlichkeit bestand,
als ob ihm aus dem Zerfall ererbten dkonomistischen Denkens natur-
haftes Leben entspringe. Die «Epopde der gottverlassenen Welt» bil-
dete die Wanderung des problematischen Individuums zu sich selbst ab,
das «jeder Weg zum Wesen, nach Hause fiihrt», «denn fiir diese Seele ist
ihre Selbstheit die Heimat». «Transzendentale Obdachlosigkeit», eine
Bedingung der Mdglichkeit wahrer Bildung, brachten - hochfahrend
wie beklommen — die pidagogischen Paraphrasen des Verlorenen Soh-
nes zum Ausdruck.

Auch wer die Tatsache der transzendentalen Obdachlosigkeit nicht
bezweifelt, kann mit Fug bezweifeln, ob sie fiir die einzelnen oder iiber-
haupt und auf Dauer auszuhalten war. Offensichtlich wurden stindig
gegen sie Gehduse errichtet; die Padagogik suchte mehrfach Zuflucht
unter dem Dach von Weltanschauungen wie etwa den theosophischen,
das «Vom Kinde aus> mit einer rituellen padagogischen Lebensweltorga-
nisation lieB die Pddagogik selber zur Weltanschauung werden. Diese
Gehiuse werden inzwischen auch als Steinbruch genutzt oder als Ruine
sentimentalisiert. Jede Gegentheorie zur Padagogik, sie wire erst noch
auszudenken, stiinde vor dem Problem, ob sie die Trostfunktion und die
Verwaltung von Lebensfragen, deretwegen die Padagogik schwer ent-
behrlich scheint, iibernehmen wollte.

Vielleicht aber findet sich der Mensch gar nicht mehr so erklarungs-
bediirftig? Vielleicht, sich selber gegentiber etwas gleichgiiltiger gewor-
den, interessiert man sich nicht mehr besonders fiir den Menschen?
Bildeten sie keinen ausreichenden Markt mehr, entfiele eine der Vor-
aussetzungen fiir Pddagogik und Anthropologie, wie sie waren.
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