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REDAKTIONSJOURNAL

" EA hat _sich ediniges getan seit dem fetfzien
Heft. Das Wichtigste ist wohf, daB win die
_ ZEP wieder im Selbstver herausbringen.

Wir sind dariiben sehn groh, denn die Zu-
sammenanbeit mit dem Verlag Haag + Herchen
hat uns in Letzter Zedit viel Arger ge-

- bracht; Abmachungen wuwiden nichi einge-
hatten, Hefte enschienen sehn spit u.a.m.
win wenden also vorenst die ZEP auch ver-
fegernisch wieden selbst betreuen, hogfen
. -aber, daB wir fiix 1983 eine Moglichkeit
§inden, wie die nedaktionelle Arbeit von
den verlegerischen entlastet wind. Exste
Kontakte gibt es schon.

‘Bed edner Redaktionskonferenz im Januaxr
4in Tiibingen haben win auch fange iber die
fonmale und inhaltliche Konzeption dex
ZEP gesprochen. Formal woflten win die
Zeitschiift attraktiver machen, also evi.
auf DIN A 4-Format umstellen, besseres

ut und die wichtigsten Beitrdge mit
Composer setzen Lassen.

. Nun diese erste Nummer 4im Jahre 1982
zeigt, was daraus geworden ist. Das fLay-

- out ist besser gewonden, ein wichtigen
Beitrag, sowie die Ubenschriften und die
Vorspanne der anderen Beitrdge, wurde
gesetzt. Aber eine Umstelfung des Formats
auf DIN A 4, wie geplant, konnte aus
Kostengnriinden nicht vewdirkeicht wenden.
Aus gledichen Grinden muBten win auch auf
den Composer-Satz fin alle Beitrndge ver-
zichten. In dem Augenblick, wenn unsere
f4nanziefle Lage besser gewornden ist,
s0fen die ausstehenden Verbesserungen
auch realisient werden.

In diesem Zusammenhang edin Wornt zun
§4inanziellen Situation den ZEP, D4ie ZEP
43t - Lch mochte das ausdriicklich wieder
einmal betonen - ein Non-Progit-Unter-
nehmen; weden Herausgeber und Redakeure,
noch d<e Autoren vendienen daran. Autoren
erhalten anstelle edines Honorares kosten-
Lose Befegexemplare (und natinfich viel
Ruhm und Ehre!}. Das 3088 aber nicht
heiBen, daB win uns selber ausbeuten;

die entstehenden Kosten sollten gedeckt
sedn und den Tippen DM 2,50 §in die Sei-

te erhalten. Durch die aufwendigere Ex-
schedinungsgorm den neuen ZEP haben win
Miihe, dieses Z{iel (bzw. diese Vorausset-
zung) zu erredchen., Um weitere Verbesse-
nungen oden gan Ricklagen zu ermdglichen,
st es absolut notwendig, daB unsere
Edinnahmen stedigen, und das kann heiBen:
mehn Abonnenten, mehn greiwiflige Unter-
stiitzung durch Sympathisanten, mehn (be-
zahlte) Werbeanzeigen.

Um mehn Abonnenten zu erhalten, haben wix
diesem Heft ein Werbegaltblatt beigelegt
das gleichzeitig ein Register der bishe-
nigen Hefte umfaBt. Unsere henzfiche B.if-
1e an dies Leser: Beniifzen Sie diese kle
ne Werbung! Hingen Sie dieses Blatit in-
gendwo aus, wo es moglichst viele poten-
Liell Interessiente sehen konneni

Eine weitene Moglichkeit, unsere Finanze
zu venbessenn, wollen win diesesmal neu
den Lesern anbieten: FURDERABONNEMENTS.
Férderabonnements sdind giin Abonnenten ge
dacht, die greiwillig fir <hr Abonnement
mehn Gedd zu zahlen bereit sind, um uns
zu unterstiitzen., Wer also an einem kon-
tinuienlichen Enschedinen der ZEP auch
wediterhin interessient ist, das notige
Gefd dazu hat und uns heffen will, kann
ab sofornt sein Abonnement mit DM 30,00
bezahfen. Natinfich muB diese Entschei-

dung freiwillig von fdem sefbst getroffek

werden; auf den Rechnung erschedint sdie
nicht.

SchlieBlich gibt es noch die Mioglichkeit
bezahtte Werbeanzedigen §iin die ZEP zu bu
chen, Eine Seite kostet DM 100,--, die
Sediten 3 und 4 des Umschlages DM 120,--.
Kfeinere Formate anteilfmiBig. (AuBerdem
suchen wir ednen greiwilligen Helfer, dej

selbstindig verwaltet! Wen hdtte Interes
4se daran? .

Was nun die inhaliliche Konzeption be-
tiggt, bin Lch dern Melnung, daB wir

einensedts sehrn songdltig die Krnitik umad
den Verantwontlichkeit bei der Gestaltn
{und in diesem Zusammenhang danken wir | "3

senen Lesern zun Kenntnds nehmen milssen

Aehn huzuqh allen lesenn, die uns aug
dib Fragen im fLetzten Heft geschrieben
haben, vgl. auch die Leserbriefe 4in die-

Aem Heft!), anderenseits aben nicht blind-

Lings uns einer scheinbar einheittichen
Lu'umunung ansch€ieBen kéonnen. Wir sind
keine Partei, die ihn Programm nach den

demoskopischen Umfragen gestaltet, sondern

win haben ein Programm (natinlich ist es
relativ offen und korrigienbar) und su-
chen auf diesen Plattform Leser und Mit-
denker. Ich will deshab auch nicht von
der urspriinglichen Kontzption abgehen,
d&_e besagt, daB die ZEP sowohf Praxisbe-
rdchten, als auch Teoniebeitrdgen offen-
stehen 5088, Tch sage das ausdriickfich,
well ich weiB, daB Theorie zun Ieit einen
Achweren Stand hat (ganz im Untenschied
zu den 70-er Jahnren noch); win Leben in
ednen Zeit der Theonieaversion. Es gehont
Mut dazu, auf dieser Mode nicht mitzu-
Achwimmen, sondean sich stattdessen
zu_;uchgn den StiihLen Theonrie und Praxis
einzurichten. Das heiBt auch, daB wir

uns natinlich vor golgenlosem Stratos-
phirendenken hiiten missen und immer wie-
der die Theorie auf praktische Erfjahrun-

. qen beziehen soflten.

In diesem Zusammenhang erbrachte die Zu-
Sammenstellung unsenes Registensden bis-
her erschienenen Hefte dex ZEP ein iiber-

. haschendes Engebnis, nimlich daB dex Be-

redch "Exfahrungsberichte” bisher - zu-
mndut"um die Anzahf der Titel betrnifft
- am stirksten abgedeckt wurde.

Aber wie sieht unbr "Programm” eigentlich
aus? Wer nicht ab Heft 1%978 aengﬁug
und aufmerksam die ZEP gelesen hat, wird
Schwen ein sofches zusammenhingende "Pxo-
z:z;m'f entdecken kinnen. Win haben des-
<n der Redaktion die Absicht, eine
Zusammenfassende Theorie der Entwickfungs-
pidagogil auf dem aktueffen Stand gemein-
dam-ins Auge zu fassen und in einex den

dée Anzeigenabteilung usnenen Zeitschuigf [ochsten Hefte zu versdentichen, Tch

hoffe, daB eine sofche "Zwischenbilanz"

“auch unsen Selbatvenstindnis kliren wind,

und wenn es nur dadunch geschieht, daB

win unsere Fragen bessen steflen kinnen.

ALy sehn brauchbar hat sich die Tedlung

der ednzefnen Nummern dunch die verschie-
denen Redakteuwre emwiesen. Dies wollen
win kinftig auch s0 halten. Konkret: Je-
des Heft hat einen verantwortlichen Re-
dakteur, der die inhaltliche und formale
Zusamnensteliung des Heftes plant und vex-
winkficht. So habe habe ich dieses Hegt
verantwor tlich gestaltet, Klaus Seitz
wird das rdchste und Erwin Wagner das
iiberndchate planen.

Lange haben wir uns iber einen neuen Ti-
tel oder Untertitel unterhalten; .immen
wieder wind "Entwicktungspidagogik” mit
"Entwicklungspsychologie” analog gesetzt.
otz eifrnigen Nachdenkens sind wir zu
keinem uns alle iberzeugendem Engebnis
gekommen. Immenhin wurde der Untertitel
erganzt: "Unterentwickfung und Uberent-
wickfung als Herausforderung fiir Exziehung
und Politik". Mit diesem Zusatz wollen
wur signalisienen, daB es hien nicht nur
um Erzdiehung im engeren Sinne, sondean
Letztlich auch um politische und soziale
EvolutionsprozeBe geht, die iiber koflek-
Live Lerprozesse gestalten weaden. -

So viel 4iin heute. Liebe GriiBe
von

Alfred K. Tremt

21. 5. 1982




Alfred K. Treml|
Kann durch Erziehung die Gese"schaft verandert werden ?

1

Es ist in der Pidagogik iiblich, auf ein ge-
stelltes Thema in der Weise zu reagieren, daB
man sich zuerst einmal in der umfangreichen
und oft sogar uniibersehbaren Literatur dazu
umsieht und sich dabei fragt, was die Autoren,
die padagogischen Klassiker, dazu sc‘hon
cinmal geschricben oder gesagt haben.! Dieses
Vorgehen diirfte die Regel darstellen, und
haufig erschopft sich die Arbeit auch schon
darin, denn bekanntlich kann die Lektiire un-
zihliger Biicher das eigene Denken, anstatt
es in Gang zu bringen, auch erschlagen.
Gleichwohl ist die Einbindung in einen tra-
dierten Denkzusammenhang eine sicherlich

~“notwendige, wenn auch nicht per se schon
" hinreichende Bedingung des wissenschaftlichen
" Arbeitens.
' In unserem Falle erbringt ein fliichtiger, aber
. neugieriger Blick in die padagogische Fach-
‘literatur der letzten 200 bis 300 Jahre folgen-
- des aufschluBreiche Ergebnis: auf die in
- meinem Thema gestellte Frage werden drei
. klare und eindeutige Antworten gegeben: ja,
nein und — jein. Mit ,ja* antworten die
- ,pidagogischen Optimisten®, wie ich sie
einmal nennen mochte, angefangen von
- COMENIUS, LEIBNIZ, KANT, SCHLEIER-
MACHER, FICHTE und vielen Frithauf-
klirern des 17. und 18. Jahrhunderts iber
die  meisten Reformpidagogen zu Beginn
dieses Jahrhunderts bis hin zu H. J. GAMM
- und H. J. HEYDORN, um nur zwei aktuelle
Stimmen zu nennen, und bis hin schlieBlich
zum ,,Lernbericht* des CLUB OF ROME,
koénnen wir deutliche Spuren von diesem
pidagogischen Optimismus entdecken (vgl.
die Ubersicht bei WERDER 1975, S. 18 ff.
sowie FEND 1974, S. 235 ff.). Ihnen gemein-
sam ist die Uberzeugung, daB Erziehung einen

Beitrag zur Gesellschaftsverinderung — und
das heiBt immer auch: Gesellschaftsverbesse-
rung — Jeisten kann, ja, daB Erziehung gerad?zu
der Motor des gesellschaftlichen Fortschritts
sei, auch wenn nur wenige Stimmen so empha-
tisch klingen wie jene von JOHANN BALTI_{A-
SAR SCHUPP, der schon im 17. Jh. schrieb:
,Wann wir aller Orten wohlbestalte Schulen
hitten, darinn die Jugend recht unterwiesen
wiirde, hitten wir innerhalb zwantzig Jahren
eine neue Welt und bedorfften keiner Biittel
oder Scharffrichter* (zit. nach TITZE 1973,
S.19).

Auf die gestellte Frage werden drei kla.:c und
cindeutige Antworten gegeben: ja, nein und
— jein.

Dagegen waren nun die ,,pddagogischen
Pessimisten, wie ich sie nennen will — sie
wiirden sich wohl als ,,Realisten* bezeich-
nen —, der Meinung, daf Erziehung nun wohl
doch das Letzte sei, wodurch eine Gesell-
schaft verindert werden konne. Dieser Kreis,
in dem solche Téne anklingen, ist eine illustre

und sehr heterogene Gesellschaft. Sie reicht -

von WILHELM DILTHEY iiber SIEGFRIED
BERNFELD und NORBERT ELIAS bis zu
den marxistischen Bildungstheoretikern unse-
rer Tage, die in der Erzichung nur die ,,Re-
produktion des Kapitals* erblicken konnen
(vgl. die Ubersicht bei WERDER 1975, S.
21 ff.) und zu den systemtheoretischen
Schultheoretikern NIKLAS LUHMANN und
KARL-EBERHARD SCHORR, die lapidar
erkliren: ,In der gesamten gesellschaftlichen
Evolution ist Erziehung nie Schrittmacher
struktureller Transformationen gewesen, son-
dem jeweils auf sie gefolgt® (LUHMANN/
SCHORR 1979, S. 26)2 —bis hin schlieBlich zu
ILLICH-Schiilern wie HEINRICH DAUBER,
der jeglichen pidagogischen Optimismus als

ul

ideologisch, illusiondr, naiv und dilettantisch
deétruiert — Zitat: ,,Erziehung ist kein Hebel
zur Verinderung gesellschaftlicher Verhalt-
nisse” (DAUBER 1980, S. 151) — und statt
dessen dazu aufruft, die typisch padagogischen
Allmachtsphantasien zu bearbeiten.

Die dritte Position des ,jein“ liBt sich
mehrfach unterteilen. Da ist einmal die Posi-
tion des (scheinbaren) ,,weder — noch®. Sie
wird z. B. von LUTZ VON WERDER vertre-
ten, der den pidagogischen Optimisten
und Pessimisten gleichermaien Fehler und
Einseitigkeiten vorwirft und schlielich mit
seiner Position einer politischen Soziologie
der Erzichung die These und die Antithese
dialektisch  aufzuheben  verspricht (vgl.
WERDER 1975, insb. S. 24 ff.). Aber die
Position des ,,weder — noch* ist der zweiten,
nur scheinbar kontriaren Position des ,,sowohl
— als auch* logisch dquivalent, weil beidesmal
versucht wird, die Einseitigkeiten von These
und Antithese zu vermeiden und die Vorziige
beider miteinander zu verkniipfen. Wir finden
diese Position des ,,sowohl — als auch* — die
im iibrigen weit verbreitet ist — z. B. in der
Schultheorie von WOLFGANG KRAMP ange-
deutet. Er spricht einmal davon, daf Erzie-
hung ,,...iiberall und jederzeit sowohl affir-
mativ als auch emanzipativ wirkte und stets
prinzipiell zugleich Anpassung an vorgefun-
dene gesellschaftliche Verhiltnisse und Wider-
stand gegen solche Verhiltnisse zum Ziel wie
tatsichlich zur Folge habe* (KRAMP 1973,
S. 121). THEODOR SCHULZE hingegen
pladiert in seinem ausfithrlichen Referat zu
unserer Frage, das er beim V. KongreB der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziechungswis-
senschaft 1976 in Duisburg gehalten hat,
fir ein ,ja — aber* (vgl. SCHULZE 1976):
Erziehung vermag nur ,,gebrochen” in den ge-
sellschaftlichen Raum hineinzuwirken; ,,Ler-
nen kann Gesellschaft verindem!“ (SCHULZE
1976, S. 64) lautet seine These, die er aller-
dings im Verlauf seiner Ausfilhrungen mehr-
fach relativiert. Die Position des ,ja — aber®
hat vieles gemeinsam mit jener des ,ja, aber
nur ein bifichen*, die etwa von den Autoren
des UNESCO-Berichts iiber Ziele und Zukunft
unserer Erziehungsprogramme vertreten wird
(FAURE et al. 1973). Die ,relative Auto-
nomie* des Erziehungssystems wird hier zur
nrelativen Ohnmacht umdefiniert. Schlie-
lich finden wir noch eine weitere Unterposi-
tion des ,,jein*, das ,,wir wissen es nicht so

genau“, die etwa bei A. LESCHINSKY und

. P. M. ROEDER mit den ,,erheblichen metho-

dologischen Schwierigkeiten® begriindet wird,
die bei der Uberprifung der These auftreten
(LESCHINSKY/ROEDER 1976).

Es scheint so zu sein, als ob die dritte Posi-
tion des ,jein“ die fortschrittlichste ist, denn
sie nimmt beide zuvor genannten, sich gegen-
seitig ausschlieBenden Positionen kritisch auf
und erhebt damit implizit oder explizit den
Anspruch, iiber diese hinauszukommen. Dabei
diirfte vor allem die zuletzt angefiihrte Variante
— das ,,wir wissen es nicht so genau‘ — die
reputierlichste sein; zeugt es nicht von wis-
senschaftlicher Bescheidenheit und Redlich-
keit, wenn auf die Komplexitit des Problem-
feldes und auf kiinftige Forschungen verwie-
sen wird? Aber alle Varianten des ,jein"
kénnen, wenn man etwas skeptisch ihre Ar-
gumente verfolgt, auch als Umgehungs- oder
Fluchtstrategie interpretiert werden. Das
lauwarme ,,sowohl — als auch* wie auch das
mit Bescheidenheit kokettierende ,,wir wissen
es nicht so genau® kénnen Formen des Sich-
Driickens sein, des Sich-Driickens vor der
Entscheidung oder vor der notwendigen
Forschungsarbeit. Ein stindiges Einklagen
von Problemldsungen ist ja selbst noch keine
Problemlsung.

Unser kurzer Blick in die Fachliteratur er-
brachte cin Ergebnis, das uns die Qual der
Wahl la8t. .

Wie dem auch sei, unser kurzer Blick in
die Fachliteratur erbrachte ein Ergebnis, das
uns die Qual der Wahl lat. Pidagogik mag
hier fir den AuBenstehenden als eine Art
NESTROY’sche Posse erscheinen mit einem
von SHAKESPEARE geklauten Titel: Wie es
euch gefillt, oder aber, wenn man so will,
als ein Drama nach Matthius 7, 7: Suchet,
so werdet ihr finden. In kaum einer anderen
Disziplin, vielleicht von der Theologie und
der Philosophie einmal abgesehen, kénnen so
kontrire und widerspriichliche Positionen iiber
Jahrhunderte hinweg in so enger Nachbar-
sc.h.aft in einer so apodiktischen Art und
Weise vertreten und tradiert werden, wie
gerade in der Pidagogik. Bekanntlich kann
man aber aus Widerspriichen logisch korrekt
Beliebiges ableiten.3 Und gerade das ist es,
was sie in der Wissenschaft so gefihrlich
macht, schlieBlich ist der Satz vom ausge-




schlossenen Widerspruch seit ARISTOTELES
eine transzendentale Bedingung der Moglich-
keit korrekter Argumentation, also auch
wissenschaftlicher Argumentation. Ohne seine
Geltung wiirden die Kriterien der Verstandlich-
keit, der Wahkrheit und der Relevanz nicht
mehr greifen. Wiirde eine Wissenschaft kon-
tradiktorische Sitze innerhalb einer Theorie
zulassen, wiren ihre Forschungsergebnisse
beliebig und sie selbst vielleicht sogar iiber-
fliissig. In einer solchen Situation laufen wir
Gefahr, in Ermangelung von Orientierungs-
kriterien uns jener Position zu verschreiben,
die wir zufilligerweise als erste oder aber am
besten kennenlernen oder die uns von einem
ihrer Vertreter in besonders eindrucksvoller
Weise vorgetragen wird. Eine solche Ent-
scheidung wire, wenn auch verstindlich, so
doch nicht unproblematisch, weil andere
Denkweisen nicht hinreichend beriicksich-
tigt und eingeiibt werden und die Zufillig-
keit der Entdeckung bekanntlich noch nichts
iiber die Zuverlissigkeit der Begriindung aus-
sagt.

In kaum einer anderen Disziplin kénnen so
kontrire und widerspriichliche Positionen
iiber Jahrhunderte hinweg in so enger Nachbar-
schaft in einer so apodiktischen Art und Weise
vertreten und tradiert werden wie gerade in
der Pidagogik.

2

Wenn iiber Jahrhunderte hinweg, wie in
unserem Falle, immer wieder eine wichtige
Frage auf so unterschiedliche, ja widerspriich-
liche Weise beantwortet wird, sollten wir bei
der Suche nach der richtigen Antwort inne-
halten und uns fragen, woran das wohl liegen
mag. ,,Der Mensch ist das Wesen, das z«':‘)g;rt“,
lautet ein nachdenklich machender Satz von
HANS BLUMENBERG (BLUMENBERG
1981. S. 44). Vielleicht soliten wir in der Tat
zégern bei dem Versuch einer Beantwortung
unserer Frage und uns statt dessen der Frage
selbst zuwenden. Es kann schlieBlich sein,
daB die Mbglichkeit einer antinomischen Be-
antwortung in der Frage selbst enthalten ist.
Eine solche reflexive Riickbesinnung auf die
sprachlichen Bedingungen der Maglichkeit
wissenschaftlicher Antworten ist in bestimm-
ten Fillen eine notwendige, ja manchmal
sogar auch schon eine hinreichende Bedingung

der Problemlésung. Spitestens dann, wenn
der Streitin der unversdhnlichen Wiederholung
von These und Antithese verharrt und sich die
Argumente in ermiidenden Appellen wieder-
holen und darin erschopfen, wird die Grenze
von Wissenschaft und Magie flieBend und die
sprachanalytische Reflexion auf die zugrunde-
liegende Fragestellung eine notwendige Vor-
aussetzung der weiteren wissenschaftlichen
Arbeit.4

Spitestens dann, wenn der Streit in der unver-
sohnlichen Wiederholung von These und Anti-
these verharrt und sich die Argumente in er-
miidenden Appellen wiederholen und darin er-
schépfen, wird die Grenze von Wissenschaft
und Magie fliefend.

Ein solcher ,explikativer Diskurs® — um
einen Terminus von JURGEN HABERMAS
zu gebrauchen (vgl. HABERMAS 1981b,
Bd. 1, S. 44 f) — kénnte einmal zu dem Er-
gebnis kommen, daB die Frage aus Griinden,
die in der Wissenschaft selbst liegen, gar
nicht beantwortet werden kann, beispiels-

weise deshalb, weil sie mit Hilfe wissen-

schaftlicher Methoden nicht entscheidbar
ist. Das wire gewissermaBen die Position des
antimetaphysischen Aufklarers. Sie kann, wie
es von den logischen Positivisten getan wurde,
auf die Behauptung zugespitzt werden, dafl
die Frage selbst schon sinnlos sei und deshalb
auch jeder Versuch einer Beantwortung. Solche
metaphysischen Fragen erzeugen Scheinpro-
bleme, und die. Vermutung diirfte nicht ab-
wegig sein, daB es solche Scheinprobleme nicht
nur in der Philosophie, auf die sich etwa
CARNAP bezog, gibt, sondem auch — und
nicht gerade selten — in der Pidagogik (vgl.
dazu CARNAP 1971; STEGMULLER 1969,
S. 347 ff. und 380 ff.). Solche Scheinpro-
bleme entstehen hiufig dadurch, da Ant-
worten auf eine Frage schon gegeben werden,
bevor die Frage iiberhaupt klar gestellt ist.
Wir besitzen gewissermaBen die Antwort, noch
ehe wir die Frage besitzen, und die Folge da-
von ist, daB wir das Problem kontrovers dis-
kutieren, ohne ein Kriterium zur Schlichtung
des Streites zu besitzen, weil die zugrunde-
liegende Frage weder klar noch verstindlich
gestellt wurde. So wie hundert Betrunkene
keinen Niichternen ergeben, so wird auch eine
sinnlose Frage nicht sinnvoll, wenn viele sie
standig beantworten. In dem Augenblick aber,
wenn wir die Sinnlosigkeit der Frage ent-

decken, wire die Frage wohl nicht beantwor-
tet, das zugrundeliegende Problem aber ver-
schwunden.

So wie hundert Betrunkene keinen Niichter-
nen ergeben, so wird auch eine sinnlose Frage
nicht sinnvoll, wenn viele sie stindig beant-
worten.

Ein drittes méogliches Ergebnis einer solchen
Sprachexplikation kénnte darin bestehen, daf§
wir die Frage exakter und genauer stellen
kénnten und damit den vielleicht entschei-
denden Schliissel zu einer Beantwortung end-
lich in die Hinde bekimen. Fragen wir also,
zu welcher dieser drei Arten von Fragemég-
lichkeiten unsere Frage gehért — die Frage:
»Kann durch Erziehung die Gesellschaft
verandert werden?*

3

Ein erster Blick auf die logische Struktur

- dieser Frage zeigt, da die méglichen Ant-

worten ,,ja* und ,,nein*, was ihren Informa-
tionsgehalt betrifft, merkwiirdig asymmetrisch
sind. Nur ein ,,nein“ scheint eine informative

. Antwort zu sein, weil es ausdriicklich einen

Sachverhalt ausschlieBt. Die Antwort ,,Nein,

. es gibt keine Gesellschaft, die durch Erzie-
. hung verindert werden kann“, wire relativ

. leicht mit einem einzigen Gegenbeispiel zu

falsifizieren.5 Ein ,ja* hingegen ist ohne

: (oder ohne relevanten) Informationsgehalt,
: denn der Satz ,,Durch Erziehung kann eine
* Gesellschaft verindert werden* ist logisch
;- geschen eine Tautologie in der Form: Wenn
“-Erziechung, dann Gesellschaftsverinderung
* -oder nicht. Der Kann-Satz impliziert beides:
 das Eintreten oder Ausbleiben des Sachver-
o halts; er ist also unwiderlegbar (vgl. OPP
. 1970, S. 209 ff.; POPPER 1969). Es wire
-nun aber — und darauf hat bekanntlich
7 KARL POPPER hingewiesen — ein Denkfeh-
. ler, von der Unwiderlegbarkeit auf die Wahr-
- heit eines Satzes zu schlieBen (vgl. POPPER
1971, S. 14 ff.). Nur dann, wenn es gelinge,

die Bedingungen exakt zu bestimmen, die

vorliegen miissen, damit Erziehung immer

.oder mit einer hohen Wahrscheinlichkeit
eine bestimmte Gesellschaft verindert, wire
eine positive Beantwortung der Frage gehalt-
voll. Aber das ist ein empirisches Problem,

: und eine empirische Beantwortung der Frage

diirfte schlechterdings unméglich sein. Das
zeigt ein einfacher Gedankengang: Um die

Frage experimentell beantworten zu kénnen,
miiSten wir praktisch zwei weitgehend iden-
tische Gesellschaften isolieren, die eine er-
zieherisch beeinflussen, die andere vollig
erziehungsfrei belassen und das so, da§ alle
anderen variablen Beeinflussungsfaktoren bei-
desmal véllig konstant bleiben. Das ist natiir-
lich unméglich. Aber selbst wenn es méglich
wire, wiirde das Ergebnis dieses Experiments
sich unter empirischen Bedingungen allein
nicht generalisieren lassen. Nein, unsere Frage
ist empirisch nicht entscheidbar, sofern wir
hierbei das ,,empirisch* im Sinne des strengen
Empiristen verwenden.6 Damit bleibt aber
jetzt auch der einzige empirisch gehaltvolle
Weg eciner Beantwortung unserer Frage aus
methodologischen Griinden versperrt. Wir
konnen jetzt unsere bisherigen Uberlegungen
deshalb so zusammenfassen: Entweder bleibt
eine Antwort auf unsere Frage tautologisch
oder empirisch leer.

Entweder bleibt eine Antwort auf unsere Fra-
ge tautologisch oder empirisch leer.

Die Schwierigkeiten einer empirischen For-
schung beginnen aber schon im Riicken dieser
Uberlegungen, nimlich bei der fiir eine Uber-
priifung notwendigen Operationalisierung der
Begrifflichkeit. Damit sind wir nun endlich
bei der Fragestellung selbst, bei der Frage als
einer sprachlichen Entitit, angelangt. Wir
fragen uns jetzt: Was bedeuten eigentlich die
in dieser -‘Frage beniitzten Begriffe? Die drei
wichtigsten Begriffe, nimlich s Erzichung",
»Gesellschaft* und ,,Verinderung®, sind alles
andere als eindeutig und kiar. Als Begriffe der
Bildungssprache, als die sie hier erscheinen,
teilen sie die Allgemeinheit und Vagheit der
Bedeutung mit der Alltagssprache, ohne jedoch
d_eren Vorzug eines konkretisierenden und pri-
zisierenden Handlungszusammenhanges zu be-
sitzen. Beginnen wir aber mit dem Begriff der
»Erziehung*.

4

Ein einheitlicher Sprachgebrauch dieses
padagogischen Grundbegriffes ist auch in der
Padagogik selbst nicht auszumachen. Auch in
der fiir uns relevanten Literatur erscheint er in
mehreren Bedeutungen. Sie lassen sich jedoch




idealtypisch in zwei Klassen unterteilen: Ein-
mal werden damit nur jene zielgerichteten Be-
cinflussungsversuche auf Menschen verstan-
den, die den Anspruch auf eine Verbesserung
und Anreicherung erheben. Diese Bedeutung
ist in der Pidagogik weit verbreitet (vgl.
BREZINKA 1974, S. 35 ff.), sie wird in un-
serer Literatur gelegentlich sogar auf schuli-
sche Erziehung eingeschrinkt (die Frage
lautet dann, ob durch Schule die Gesell-
schaft verindert werden kann) (vgl. FEND
1974, S. 232 ff.). Eine demgegeniiber stark
ausgeweitete Intension des Begriffes ,,Er-
ziehung* finden wir dort vor, wo er mehr
_ oder weniger synonym zum Lernbegriff ver-
wendet wird, allerdings ohne dabei die in der
Lernpsychologie iibliche Einengung auf indi-
viduelles Lernen zu akzeptieren. Unter ,,Er-
zichung® in diesem Sinne versteht man dann
schlicht die ,,Fahigkeit auf nichtgenetischem
Wege Informationen und Verhaltensweisen zu
trandieren“ (LIEDTKE 1976, S. 65). Mit die-
ser Definition von MAX LIEDTKE wird deut-
lich, da8 eine so verstandene Erziehung eng
mit der kulturellen Evolution der Menschheit
zusammenhingt, ja deren Voraussetzung ist.
Denn es ist die beim Menschen einmalig auf-
tretende Fihigkeit, genetisch nicht vererbbare
Informationen und Verhaltensweisen iiber
viele Generationen hinweg weiterzugeben, die
ihm eine ungcheure Beschleunigung seiner
kulturellen Evolution erméglichte. Wir sehen
aber auch, daB hier sich schon aus der Defin:-
tion des Erziehungsbegriffes die positive Be-
antwortung unserer Ausgangsfrage ergibt. Da88
durch Erziehung die Gesellschaft verindert
werden kann, ist damit eine analytische Wahr-
heit, weil — ganz im Sinne KANTs — ,,die Veer-
kniipfung des Pridikats mit dem Subjekt...
durch Identitit gedacht (wird)* (vgl. KANT.
1781, S. 39) oder weniger mifiverstindlich
formuliert: weil die Wahrheit logisch aus
Definitionen folgt (vgl. ESSLER 1971, S. 72).

Wer cinen engen, also intentionalen Erziehungs-
begriff verwendet, neigt dazu, auf unsere Fra-
ge mit ,,nein® zu antworten.

Beriicksichtigen wir nun diese zwei Erzie-
hungsbegriffe, dann lassen sich einige (nicht
alle) Widerspriiche in der Literatur als bloff
scheinbare entlarven. Allgemein 138t sich
sagen: Wer cinen engen, also intentionalen
Erziehungsbegriff verwendet, neigt dazu, auf

unsere Frage mit ,nein‘ zu antworten, vor
allem dann, wenn dies zu Zeiten stagnierender
oder riickliufiger Reformhoffnungen geschieht
(vgl. WERDER 1975, S. 17). Umgekehrt kom-
men Autoren mit einem weiten Erziehungs-
begriff zu einer positiven Beantwortung der
Frage, ja, sie spitzen ihr ,ja* sogar modal
noch auf die Notwendigkeit von Erziehung
zu. Aber diese Notwendigkeit ist eine defini-
torisch bedingte. Eine Gesellschaftsverinde-
rung im Kontext kultureller Evolution setzt
Erziehung per definitionem notwendigerweise
voraus. Also gilt auch der Satz: ,Erziehung
ist notwendig fiir die Steuerung der weiteren
Evolution der Gesellschaft* (LIEDTKE 1976,
S. 170). Damit spitzt sich das Problem aber
auf die Frage ,,nach dem Verhiltnis von funk-
tionalen Lemvorgingen zu intentionalen In-
szenierungen zu“, wie HANS THIERSCH in
seinem Goéttinger Vortrag zu Recht bemerkte
(vgl. THIERSCH 1981), oder anders gesagt:
auf die Frage, ob und inwieweit wir durch
intentionale Lehrprozesse wichtige funktionale
Lemprozesse in Bewegung bringen kénnen
(vgl. TREML 1981c).

Aber was ist nun ,,Gesellschaft*? Dieser
Begriff ist noch mehrdeutiger und vager als
der Erziehungsbegriff. Kann man schon Pid-
agogen in arge Verlegenheit bringen, wenn
man sie spontan fragt, was Erziehung sei, wie
um so mehr dann Soziologen mit der Frage
nach der Gesellschaft. Ist Gesellschaft nun
eine ,,zweckgebundene, aus Niitzlichkeits-
erwigungen entstandene, meist in sich geglie-
derte Gruppe von Menschen, die zusammen
leben und arbeiten*, wie wir e¢s in WAHRIGs
Deutschem Wérterbuch lesen kénnen (WAH-
RIG 1974, Spalte 1487), oder ist Gesellschaft
njenes Sozialsystem, das letzte grundlegende
Reduktionen institutionalisiert, wie NIKLLAS
LUHMANN meint (LUHMANN 1971, S. 16),
um nur zwei weit auseinander liegende Defini-
tionen zu nennen. In den soziologischen Le-
xika finden wir in schoner RegelmiBigkeit
unter diesem Stichwort den Hinweis auf die
Vieldeutigkeit dieses Grundbegriffes und die
Aufzihlung mehrerer Intensionen (z. B.
KONIG (Hg.) 1970, S. 104 {f.).

Noch undurchsichtiger wird das Problem
schlieBlich, wenn wir den dritten Begriff,
namlich den der ,, Verinderung® mit beriick-
sichtigen und uns fragen: Wann hat sich: eine
Gesellschaft verindert? bzw. genauer formu-
liert: Was mufB vorliegen, damit wir zu Recht

Umgekehrt kommen Autoren mit cinem wei.
ten Erziehungsbegriff zu einer positiven Be-
antwortung der Frage, ja, sie spitzen ihr Jja
sogar modal noch auf die Notwendigkeit von
Erzichung zu.

sagen konnen, daB sich eine Gesellschaft ver-
. dndert hat? Diese Frage hat eine lange und
verwirrende Theoriegeschichte. Theorien des
sozialen Wandels gleich welchen Couleurs
kranken bis heute an der Unfihigkeit, diese
Frage zufriedenstellend zu beantworten (vgl.
z. B. GIESEN/SCHMID 1975, S. 389 ff.,
392 ff.; HABERMAS 1976, insb. S. 92 ff.).
Eines ist sicher: Sie li8t sich allein deskriptiv
nicht beantworten. Erst wenn es gelingt, so
etwas wie normative Identititsstrukturen von
| Gesellschaften auszumachen, die konstitutiv
fiir sie sind, li8t sich diese F rage vielleicht be-
antworten (vgl. HABERMAS 1973, S. 11 ff.).
Aber hier wird die Sache labyrinthisch und
spekulativ. Die meines Erachtens interessan-
teste Antwort auf die Frage nach einer ver-
niinftigen Identitit von komplexen Gesell-
_schaften hat wohl JURGEN HABERMAS
gegeben. Sie lautet: Die Identitit einer Ge-
sellschaft 148t sich inhaltlich nicht mehr be-
stimmen, sie ist vielmehr immer erst das
Ergebnis eines gemeinsamen Bildungs- und
Willensbildungsprozesses; in seinen Worten:
. »Die Verniinftigkeit der Identititsinhalte be-
:miBt sich... allein an der Struktur dieses
- Erzeugungsprozesses, d. h. an den formalen
Bedingungen des Zustandekommens und der
: Uberpriifung einer flexiblen Identitit, in der
;sich alle Gesellschaftsmitglieder wiedererken-
énen_u{xd reziprok anerkennen, d. h. achten
| konnen (HABERMAS 1974, S. 52). Wir-

[ schen, Identitit ist nach HABERMAS auch

.bei Gesellschaften das Ergebnis eines andau-

-E-emden Lernprozesses, also von Erziehung im

. weiteren Sinne. Ubertragen auf unsere Frage-
istellung heiBt dies aber: Die Antwort auf die
Frage, ob durch Erziehung Gesellschaft ver-

;;é'ndert werden kann, ist das Ergebnis eines
;(stiz'ndx:gen) Erziehungsprozesses und kann
:iideshalb nie vorweg — und vor allem nie ex
. cathedra — beantwortet werden. Zugespitzt
-gesagt: Wenn wir wissen wollen, ob die Ge-
“sellschaft veriindert werden kann, miissen wir
: daran gehen, sie zu verindem.

Von daher betrachtet, miiiten wir nun

eigentlich auch dem naherkommen kénnen,
was mit ,,Gesellschaft* gemeint ist. Denn
wenn die Verinderungskriterien von gesell-
schaftlicher Identitit aus einem gemeinsamen
LernprozeB hervorgehen, dann miiSite es mog-
lich sein, aus diesem Lern- und Erziehungs-
prozef das Gesellschaftsbild zu rekonstruieren,
das ihm zugrundeliegt. Damit ist nun aber die
Grenze eines Vorgehens erreicht, das die Ma8-
stibe seiner Vemniinftigkeit aus der reflexiven
Kritik seines eigenen sprachlichen Vermégens
holt. Wir miissen ‘jetzt die Sprachanalyse
wenigstens andeutungsweise in Richtung auf
eine inhaltliche Redewecise iiberschreiten und
uns fragen, in welchem aktuellen politischen
Zusammenhang unsere Frage gestellt wird.
Anders gesagt: Wir versuchen nun, unsere
Frage nicht nur semantisch, sondern auch
pragmatisch zu interpretieren, eingedenk der
WITTGENSTEINschen Einsicht, daB das Spre-
chen einer Sprache ,,Teil einer Titigkeit oder
einer Lebensform . ist“ (WITTGENSTEIN
1967, S. 24), und da8 deshalb der semantische
Sinn von Sprache sich erst durch die Beriick-
sichtigung des Handlungszusammenhanges des
Sprechens erschlieBt. Die Bedeutung unserer
.Fra.gc, so kann man zusammenfassend sagen,
ist in den Regeln ihres praktischen Gebrauchs
zu finden und kann deshalb nur durch deren
Rekonstruktion erfaBt werden.

Wcim wir wissen wollen, ob die Gesellschaft
veranc.icrt werden kann, miissen wir darari ge-
hen, sie zu verindern.

So wie gilt, daB man gesellschaftliche Ver-
dnderungsbewegungen nur verstechen kann,
wenn man die Frage versteht, die sie um-
treibt, so gilt wohl auch, daB man die Frage
nur verstechen kann, wenn man sie als F rage
gesellschaftlicher Bewegungen rekonstruiert.
Es ist nun allerdings in diesem Rahmen un-
mdglich, eine solche Rekonstruktion in Form
ciner inhaltlichen Redeweise auch nur an-
nihernd erschépfend auszufithren. Andeutun-
gen miissen hier geniigen.
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Wenn ich es recht sehe, unterscheidet sich

der aktuelle Kontext, in dem sich die Frage
nach einer Gesellschaftsverinderung stellt, in
grundlegender Weise von fritheren, dhnlich ge-
lagerten Situationen, so etwa von der des aus-
gehenden 18. und des beginnenden 19. Jh,,
also etwa jenen 100 Jahren, indenen in Europa
das allgemeinbildende Schulwesen erfunden
wurde. Ging damals der Impuls zur Gesell-
schaftsverinderung vom aufgeklarten Biirger-
tum, von vereinzelten liberalen Adeligen und
Theologen und der sich konstituierenden
Staatsgewalt aus — also gewissermafien ,,von
oben* — und gegen die unmittelbaren subjek-
tiven Interessen des verclendeten Bauerntums
‘(und damit der Mehrheit der Bevblkerung)
(vgl- dazu LESCHINSKY/ROEDER 1976), so
kommen heute die Rufe nach einer Gesell-
schaftsveranderung in der Regel ,,von unten®,
aus der politischen Basisbewegung, der Okolo-
giebewegung, der Friedensbewegung, der Al-
ternativbewegung. Ging es damals um die
Konstituierung einer staatlichen Zentralgewalt
und der Entwicklung des industriosen Men-
schen® mit Hilfe geplanter und ausdifferen-
zierter Erzichungsprozesse, so geht es heute
dem ganz entgegengesetzt, um den Abbau
staatlicher Zentralgewalt und seiner Verfliis-
sigung durch partielle Entdifferenzierungs-
prozesse (vgl. TREML 1981b) und um die
Entwicklung nachindustrieller Gesellschafts-
formen (vgl. HUBER 1980).

Im Vergleich nun zu jenen vielen gesell-
schaftsverindernden Impulsen, die der Marxis-
mus am ausgehenden 19. und in der ersten
Hilfte des 20. Jh. der Weltgeschichte auf-
prigte, geht es heute um mehr als nur um die
Verinderung der Eigentumsverhiltnisse an
den Produktionsmitteln. Die Kritik zielt
heute auf die industrielle Gesellschaftsform
und auf dessen Herzstiick der Wachstums-
und Akkumulationsethik schlechthin. Es geht
jetzt um die Erhaltung der natiirlichen Lebens-
grundlagen aller Menschen: und- das quer zu
den Produktionsverhiltnissen und jenseits des
Zwanges zur stindigen Entfaltung der Produk-
tivkrifte. Jetzt steht nicht nur die Herrschaft
von Menschen iiber Menschen zur Disposition,
sondern auch die llusion von Herrschaft des
Menschen iiber die Natur (vgl. AMERY: 1978).

Jetzt steht nicht nur die Herrschaft von Men-
schen iiber Menschen zur Disposition, sondern
auch die Illusion von Herrschaft des Menschen
iiber die Natur.

Noch ein letzter historischer Vergleich. Es
gibt viele Parallelen heutiger Reformbewegun-
gen mit jenen gesellschaftlichen Reformbewe-
gungen, die um die Jahrhundertwende etwa
bis 1933 reichten, ich meine die Deutsche
Reformpidagogik, die Lebensreformbewe-
gung, die Siedlungsbewegung und die Jugend-
bewegung (vgl- FLITNER/KUDRITZKI (Hg.)
1961). Auch heute wieder ist es die Jugend,
die am sensibelsten reagiert und das in Er-
mangelung einer politischen Trigerschaft fiir
die unerldBliche Umwandlung der Werte und
des Umschwenkens auf einen neuen Kurs,
und das ebenfalls wie damals mehr oder weni-
ger autonom. Schon damals spielte die Riick-
besinnung auf die natiirlichen Lebensgrund-
lagen eine wichtige Rolle und war durchaus
verkniipft mit einer Kritik einer ins Kraut
schieBenden Industric und Technik. Aber
diese Kritik zielte in erster Linie auf das
Nachhinken der Kultur und nicht auf die
moderme lndustriegesellschaft selbst, viel-
mehr ging es ihr, wie WILHELM FLITNER es
ausdriickte, um die ,,Vermenschlichung der
industriellen Lebensordnung* (FLITNER in:
FLITNER/KUDRITZKI [Hg.] 1961, S. 15
[sinngemiB, nicht wdrtlich]). Die heutige
Zivilisationskritik geht in ihrer ausgeprig-
testen Form in entscheidender Weise dar-

iiber hinaus und sucht nach Wegen in ein .

nachindustrielles Zeitalter, in dem die Men-
schen miteinander und mit der Natur fried-
fertig und nicht ausbeuterisch umgehen. Da-
bei werden jene zwei Grundqualifikationen in
Frage gestellt, die vor allem unser Schulsystem
vermittelt; nimlich die individualistische
Leistungsorientierung und ein rationales Den-
ken, das sich in strengen Ursache-Wirkungs-
Zusammenhingen bewegt (vgl. FEND 1981,

S. 338). Statt dessen wird mit einem vernetzten -

Gkologischen Denken. experimentiert, das

auch neue iiberindividuelle Sozial- und Lei-:

stungsformen umfaBt — vielleicht als Vorbote
eines neuen Rationalititsbegriffes.”
Vergegenwirtigen wir uns aber nun auf die-
sem Hintergrund unsere Ausgangsfrage. Es
scheint so, als ob jene politischen Bewegungen,

aus denen gegenwirtig der Ruf nach Gesell-
schaftsverinderung am lautesten ertént, weit-
aus umfassender und radikaler als zu frilheren
Zeiten das Gesellschaftssystem in Frage stel-
len. Welches Gesellschaftssystem? Es geht of-
fenbar um jene Gesellschaft, die wir umgangs-
sprachlich mit weltweiter modemer Industrie-
zivilisation, soziologisch mit ,,moderner Gesell-
schaft** oder ,,funktional differenzierter Ge-
- sellschaft“ bezeichnen. Der Ruf nach Verin-
derung dieser Gesellschaftsform zielt nun aber
.~ gerade auf jene Strukturen, die bislang als
konstitutiv fiir die moderne Industriegesell-
schaft erachtet wurde, nimlich auf Wachstum
. und Ausdifferenzierung als einzig legal zuge-
lassene Problemldsetechnik. Das ist historisch
gesechen wohl ein einmaliger, gewissermaBien
ein singulirer Fall. Die Empathie dieser Kritik
spiegelt die GroBe der Gefahr wider, auf die
sie reagiert. Noch nie, so wird argumentiert,
ist das Uberleben nicht nur von einzelnen
. Menschen und Gruppen, sondern gar von
Leben schlechthin so in Frage gestellt, wic
gerade heutzutage, denn noch nie konnte der
- Mensch in einem solchen AusmaBe ein Poten-

tial an selbstzerstorerischen Vernichtungs-
-waffen anhiufen, wie gerade heute, und wie
- -noch nie zuvor drohen die dysfunktionalen
- Nebenfolgen  einer gesellschaftlichen Ent-
wicklung auf diese selbst zuriickzufallen (vgl.
- MEADOWS u. a. 1973; GLOBAL 2000 1981;
. TREML 1981a).

- Der Ruf nach Verinderung dieser Gesellschafts-

- form zielt gerade auf jene Strukturen, die bis-
- lang als konstitutiv fiir die moderne Industrie-
- gesellschaft erachtet wurden, nimlich auf
- Wachstum und Ausdifferenzierung als einzig
: legal zugelassene Problemlosetechnik.

6

+* In Anbetracht der GroBe dieser Herausfor-
- derung wird jede bejahende Antwort auf un-
..sere Ausgangsfrage nur schwer plausibel zu
machen sein. Hlusionslose Skepsis gegeniiber
 jeder Ja-Antwort scheint angebracht. Das
{-aber spricht offenbar fiir eine Nein-Antwort:

. - »Man kann nicht viereinhalb Milliarden Men-

schen dndemn, auch nicht mit wissenschaftlich
- verliBlichen Methoden“, so der beriihmte Ver-
altenspsychologe SKINNER jiingst in der
. Zeitschrift ,Science (vgl. SKINNER 1981).

Resignativ stellt. er fest (SKINNER 1981):
»Die Menschen haben vom Beginn ihrer Ge-
schichte an geglaubt, Herr iiber ihre Hand-
lungen zu sein* — das ist jedoch ,ein grofier
Imtum*. In Wahrheit regiert nicht freier
Wille den Lauf der Geschichte, sondemn ,,die
Umwelt zwingt uns, unser Verhalten auszu-
wihlen. Wenn es erfolgreich ist, werden wir
auch in Zukunft entsprechend handeln®,
aber — so SKINNER weiter — dieses Jahrtau-
sende alte verhaltenspsychologische Erfolgs-
rezept taugt mittlerweile nichts mehr, denn
seit sich die irdischen Lebensbedingungen
immer schneller verindern, und zwar erkenn-
bar zum schlechteren, fehlt die erforderliche
Zeit, um die richtigen, im Sinne der Art-
erhaltung erfolgversprechenden Anpassungs-
formen herauszufinden. SchlieBlich koénne
die Menschheit ihr Verhalten nur nachtrig-
lich an der Realitit ausrichten, doch beim
inzwischen emreichten Tempo des Umwelt-
wandels wire sie gezwungen, sich schon
jetzt der Welt von morgen anzupassen; das
aber — so SKINNER — ist ,,ein Unding“.

Der trostlose Pessimismus dieser SKINNER-
schen Gedankenfiihrung wird nun allerdings
durch eine — gerade fiir uns nicht uninteres-
sante — Wendung gemildert. ,,Am ehesten*
(wenn iiberhaupt) — so SKINNER — ,ldBt
sich vielleicht der akademische Nachwuchs
dazu bewegen, die bislang ehernen Gesetze
der Evolution zu transzendieren®, soll heifien:
ein Verhalten anzunehmen, ,,das den Bedin-
gungen der Zukunft schon heute Rechnung
tragt” (SKINNER 1981). Wir sehen, nicht
mehr das Proletariat (wie bei MARX), son-
dern ‘dic Intelligenz — genauer: die junge
Intelligenz — wird als potentielle Triger-
gruppe  gesellschaftlicher Verinderungspro-
zesse und als potentielle Zielgruppe padagogi- -
scher Sensibilisierungsversuche anvisiert. Da-
fiir scheint ja eine, inzwischen empirisch wohl
gl}t bestitigte Einsicht zu sprechen, nimlich
dl?, daf die Linge der Schulzeit signifikant
mit der intellektuellen Flexibilitit und Mo-
bilitdt korelliert; anders gesagt: Die Bereit-
schaft zu lernen und umzulernen hingt in
groBem MafBle davon ab, wieviel Bildung je-
mand zuteil geworden ist (vgl. FEND 1981,
S. 336 ff.). Bekanntlich ist aber intellektuelle
_Flcxi!)ilit&it und Mobilitit noch lange nicht
identisch mit der Fahigkeit, alte Gewohnhei-
ten abzulegen und sein Verhalten zu indemn.
Wer erfahren will, wie schwer es ist, die Welt
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zu verindern, braucht nur einmal bei sich
selbst zu beginnen.

Bekanntlich ist aber intellektuelle Flexibilitit
und Mobilitit noch lange nicht identisch mit
der Fihigkeit, alte Gewohnheiten abzulegen
und sein Verhalten zu indern. Wer erfahren
will, wie schwer es ist, die Welt zu verindern,
braucht nur einmal bei sich selbst zu beginnen.

So problematisch auch die Hoffnung auf
den akademischen Nachwuchs sein mag, es
gibt entgegen allen pessimistischen Prognosen
einen bedenkenswerten, verzweifelt optimisti-
schen Einwand. Er lautet als Frage formuliert:
_Spricht nicht gerade die objektive Notwendig-
keit (der Zwang zu) einer Anderung im Sinne
der bloBen Systemerhaltung des Lebens wie-
derum -dafiir, daB8 die dazu notwendigen sub-
jektiven Anderungsprozesse schlieBlich mog-
lich und rechtzeitig eingeleitet werden? Hin-
ter dieser Frage scheint ebenfalls ein ehernes
Evolutionsprinzip zu stehen, nimlich das Be-
streben der Selbsterhaltung einer Gattung
durch Vermehrungserfolg iiber konkurrierende
Systeme, das sogenannte ,,Darwinsche Fitnef3-
prinzip* (vgl. zum Folgenden MARKL 1980).
Aber dieses Prinzip kann durchaus auch — wie
viele Beispiele aus der Evolutionsgeschichte
beweisen — einmal mit dem Ziel des Uberle-
bens in tédlichen Widerspruch geraten. Dazu
kommt erschwerend hinzu, daB dieses Evo-
lutionsprinzip als alleiniges, die Evolution
steuerndes Selektionsprinzip nicht mehr aus-
reicht, um den Bestand des Gesamtsystems
Leben zu garantieren, denn zum ersten Mal
hat eine Spezie — nimlich der Mensch — es
fertiggebracht, alle Konkurrenten so zu iiber-
trumpfen, dal eine Selektion von Handlungs-
alternativen nach dem Konkurrenzvorteil,
den sie verleihen, unsinnig wird. Der Kon-
stanzer Biologe HUBERT MARKL bemerkt
dazu weiter: ,,Das heit, daB das Bewertungs-
kriterium der biologischen Evolution selbst
— die VermehrungsfitneB — obsolet geworden
ist und durch eine Wertfunktion abgelost
werden muB, die Handlungsalternativen da-
nach beurteilt, ob sie das Uberleben des Uber-
systems Menschheit in einer unbegrenzt
funktionsfihigen Biosphire erméglichen*
(MARKL 1980, S. VIII).
Ist diese Forderung nach einem neuen, nor-
mativen bzw. werthaften Selektionsprinzip fiir
die soziale Evolution, die hier bemerkenswer-

terweise von einem Naturwissenschaftier er-
hoben wird, realistisch? Diese Frage wird eine
rhetorische bleiben miissen. Sicher ist nur, da
das zentrale Problem der Zeitknappheit, das
von SKINNER zu Recht hervorgehoben wurde,
wenn iiberhaupt, nur durch eine Wertefunktion
angemessen angegangen werden kann, weiche
die evolutioniren Adaptionsprozesse nicht erst
nachtriglich, sondem schon vorgingig steuert,
um dadurch Lemprozesse mit tédlichem Aus-
gang zu verhindern (sofern es nicht schon zu
spit ist, miissen wir in Klammermn hinzufiigen).
Und sicher ist ebenfalls, daB — wenn iiber-
haupt — diese Wertefunktion nur durch um-
fassende Erziehungsprozesse ( i.w.S.) interna-
lisiert (und internationalisiert) werden kann.
Wenn diese Erziehungsprozesse nicht iiber un-
sere Kopfe hinweg, sondern durch sie hin-
durch vermittelt werden sollen, miissen daran
auch Erziehungsprozesse im engeren Sinne
beteiligt sein.

7

Auf dem Hintergrund dieser evolutions-
theoretischen Gedanken, die — das sei be-
tont — bislang nicht mehr als Vermutungen
und Spekulationen sind, erscheint nun aber
unsere Ausgangsfrage in einem anderen Licht.
Ist sie sprachlogisch gesehen auch tautologisch
und methodologisch gesehen gar metaphy-
sisch, wird sie pragmatisch in einem bestimm-
ten Handlungszusammenhang durchaus sinn-
voll. Um ein einfaches Beispiel zu geben:
Wenn wihrend einer rasanten Skiabfahrt in
den Alpen einer ruft: ,,Kann da vorne nicht
ein Abgrund kommen?“, dann kann diese
Kann-Frage eine durchaus sinnvolle sprach-
liche AuBerung sein (und das ganz unabhingig
davon, ob der Abgrund tatsichlich vorhanden
ist oder nicht). Thre Funktion ist es offen-
sichtlich, auf eine mégliche Gefahr aufmerk-
sam zu machen. Sie ist eine Warnung oder —
wenn man so will — eine Bitte, die Bitte, die
Aufmerksamkeit: auf eine drohende Gefahr
zu lenken. Fragen kénnen, so meint der
Philosoph WILHELM K. ESSLER, stets als
eine spezielle Art von Bitten aufgefat werden,
und er veranschaulicht diese These mit einem
Beispiel: ,,Es ist ja z. B. ,Wo warst du heute
nachmittag?* gleichwertig mit ,Bitte sage mir,
wo du heute nachmittag warst!‘, und analog
bei anderen Fragen“ (ESSLER 1972, S. 31f.).
Bei diesem Beispiel zielt die Bitte wohl auf
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eine Antwort der zugrunde liegenden Frage;
 'das Fragen wird hier gut kybemetisch als ein
Verhalten verstanden, das Informationen
anfordert (vgl. BASTIAN 1970, S. 180 ff.).
Es gibt nun aber auch Fragen, die damit
nicht angemessen verstanden werden, Fragen,
deren Funktion mit ihrer Beantwortung nicht
erfiillt, sondern geradezu miBiverstanden wire.
Ich will solche Fragen ,elementare Fragen*
nennen.

Elementare Fragen sind Fragen, die in Kri-
senzeiten, in denen wichtige kontingente Si-
cherheiten briichig werden, tastende Versuche
in Richtung neuer, die Krise iiberwindender
Relevanzstrukturen darstellen. Nicht Infor-
mierung, sondern Orientierung wird gesucht
— ganz im alltiiglichen Sinne: ,Man fragt
nach dem Weg, wo man die Orientierung ver-
loren und die Hoffnung aufgegeben hat, aus
cigener Kraft oder durch Zufall den Weg zu
finden (GIEL 1969, S. 430). Elementare
Fragen zielen niicht atf éine definitive Ja- oder
Nein-Antwort, sondern auf die sensible F dhig-
keit des Zuhérens, Mitfragens, Hineindenkens,
Mitdenkens, den Rekonstruierens und Uber-
setzens, des Ernstnehmens und Sich-auf-die-
Herausforderung-Einlassens — und damit auf
. eine Handlung, die der Unsicherheit der Frage
- nicht durch ihre schnelle Beantwortung ent-

- gehen will, sondern sich, ihr stellt, sie aushilt.
- Ein solches Fragen ist weniger Ausdruck eines
. Informationsbediirfnisses, als vielmehr Aus-
- druck einer Art Ohnmacht und Hilflosigkeit.8
- Ein solches Fragen hingt eng mit der »Negati-
- vitit der Erfahrung® zusammen und ist nicht
. selten — um es mit GADAMER zu sagen —
wmehr ein Erleiden als ein Tun. Die Frage
. *dréngt sich auf, es 1Bt sich ihr nicht linger
+ ausweichen und bei der gewohnten Meinung
-_verharren (GADAMER 1969, S. 348).

. Weil dieses Erleiden kein Sprachloses, son-
- dern ein Ausgesprochenes und damit Explizites
;ist, dringt es zum Nachdenken, zum Uber-
- denken — ja letztlich zum Umdenken, und
- kann so, weil es sich nicht vorschnell mit tra-
. dierten Antworten abspeisen 148t — der An-
- fang einer Wende sein. Ich mochte dazu ein
. Beispiel aus der pidagogischen Fachliteratur
. geben. Schon J. ABNER PEDDIWELL, der
mysteriése Autor des berithmten Sibelzahn-
(;urriculums, schildert uns eine solche Situa-
: tion, die mit der heutigen durchaus vergleich-
| bar sein diirfte (vgl. zum folgenden ABNER
. PEDDIWELL 1974, hier S. 37):

i3

3

Die paliolitische Gesellschaft ist in eine
Uberlebenskrise geraten, weil die durch die
Erfindung der geplanten Erziehung einhe