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Identitit in universaler Solidaritit

Neben die Frage, ob die Jugend noch eine Zukunft habe, tritt seit einiger Zeit
vermehrt die Sorge, ob mit dieser Jugend iiberhaupt noch eine Zukunft gestaltbar
sel. Immer brutaler werden die Verhaltensweisen, die Heranwachsende unterein-
ander und gegeniiber anderen praktizieren. Wenn es sich dabei auch um Minder-
heiten handelt, 16sen sie weithin antreffbar Befiirchtungen aus, mit der Zivilisati-
on gehe es zu Ende. Vehemente Kritik richtet sich in diesem Zusammenhang auf
eine Erziehung, die in Gefolge der 68er-Umwilzungen jeden Respekt vor Autori-
titen untergraben und alle Tugenden diffamiert habe. Nun erweise sich, so heifit
es vielerorts, zu welchen verhingnisvollen Folgen eine solche antiautoritire und
emanzipatorische Erziehung, die keine Verbindlichkeiten mehr anerkenne, fiihre.

Doch nicht nur Phinomene wie der alltigliche Wandalismus oder die immer
maflloser werdende Gewalttitigkeit, wie sie unter den Heranwachsenden zu be-
obachten sind, geben Anlaf} zu einer neuen Suche nach Verbindlichkeiten. Diese
sind vielmehr Symptom dafiir, wie sehr die iberkommenen Wertehierarchien in
der gegenwirtigen Gesellschaft insgesamt ins Wanken geraten sind. Mit der
»postmodernen® Lebensmaxime des ,anything goes® ist, so wird vermehrt einge-
sehen, auf Dauer kein Zusammenleben zu gestalten. Die neuere Kommunitaris-
musdebatte ist kein zufilliger Reflex auf diese Situation. So ist es nicht verwun-
derlich, daf} etwa Politiker mit ihrem Ruf nach mehr ,Mut zur Erziehung® oder
Philosophen mit ihrem Plidoyer fiir eine verstirkte Forcierung des Gemeinsinns
und allgemein anerkannter Ligaturen eine in der Bevolkerung nicht unbetricht-
lich verbreitete Stimmungslage ansprechen.

Wie erleben - so ist in diesem Zusammenhang von besonderem Interesse — jun-
ge Leute die derzeitige Situation und wie reagieren sie darauf? Sosehr auch fiir
einen Grofiteil von ihnen das Streben nach individueller Autonomie, Selbstver-
wirklichung und Lebensgenufl leitend geworden sein mégen und verbindliche
Tradierungsmuster nicht nur ausgedient haben, sondern erst gar nicht mehr ge-
kannt werden, so heifit das keineswegs unbedingt, daf fiir sie Werte wie dauer-
hafte Verbindlichkeit, Verlfllichkeit bzw. Treue sowie Zueinanderhalten ginzlich
als erledigt gelten oder unter thnen keinerlei Bereitschaft mehr anzutreffen wire,
sich fiir die Belange anderer einzusetzen. Nur spricht einiges dafiir, daf} die heuti-
ge junge Generation die Briichigkeit solcher Haltungen und ein Scheitern eines

455



Norbert Mette

solchen Umgangs miteinander viel direkter und nachhaltiger zu spiiren be-
kommt, als es frither der Fall gewesen ist, und dafl sie darum eher zogert, sich
darauf einzulassen. Und im iibrigen: Sind es nicht die Erwachsenen, die sie genau
das lehren, nimlich daf es darauf ankommt, das Beste aus dem eigenen Leben zu
machen, und daf es sich sowieso nicht lohnt, sich dariiber hinaus verbindlich fir
etwas einzusetzen?

Wie auch immer die hier nur skizzenhaft angerissenen Phidnomene eines
Schwankens zwischen Relativismus und Fundamentalismus, zwischen Indifferen-
tismus und Dogmatismus, zwischen Opportunismus und Moralismus zu analy-
sieren und zu bewerten sind, ist so viel klar, daf8 damit nicht zuletzt Erziehung
und Bildung auf grundlegende Weise angefragt und herausgefordert sind.

Die Bildungsfrage angesichts aktueller krisenhafter Entwicklungen

Die Feststellung, daf§ Erziehung und Bildung angefragt und herausgefordert sind,
heift allerdings nicht, dafl ihnen damit zugleich, wie es vielfach geschicht, anzula-
sten ist, daf sie aufgrund ihres Versagens die derzeitigen sozialen Katastrophen
verursacht hitten, und heifit auch nicht, zu meinen, mit Hilfe ihrer ,Verbesse-
rung® — was immer das sein mag — liefle sich alles Unheil aus der Welt schaffen.

Wer so argumentiert, erliegt einer verhingnisvollen Fehleinschitzung iiber die
Ursachen und das Ausmafl der unleugbar bestehenden Krisenphinomene der
Gegenwart!. Er geht nimlich davon aus, dafl es sich dabei im Grunde um
menschliche und/oder technische Fehler handelt, die entsprechend durch eine
Effektivierung und Disziplinierung des menschlichen Potentials auf der einen
und durch die moglichst perfekte Ausnutzung der verfiigbaren und technologisch
noch zu gewinnenden Mittel auf der anderen Seite zu beheben sind. Die Konse-
quenzen, die daraufhin fiir den Erziehungs- und Bildungsbereich zu ziehen sind,
liegen auf der Hand: Hier gilt es, die Weichen so zu stellen, daf8 die heranwach-
sende Generation tiber das notwendige technische Know-how verfligt und
gleichzeitig auch motiviert ist, den an sie gerichteten Anforderungen zu entspre-
chen.

Es ist nicht nur die Erinnerung an den emphatischen Gehalt des Bildungsbe-
griffs, der gegen eine solche technologische Reduktion und Funktionalisierung
von Erziehung und Bildung Protest erheben lifit. Sondern es spricht manches
dafiir, dafl wir es gegenwirtig nicht blof} mit einer gesellschaftlichen Steuerungs-
krise zu tun haben, sondern mit einer tiefgreifenden System- und Zielkrise. Das
heifit, dafl es mit einer — wenn auch technologisch perfektionierten — Fortschrei-
bung der herkémmlichen Losungsstrategien nicht getan sein kann, sondern daf}
eine grundlegende Neuvergewisserung aller Betroffenen hinsichtlich der Ziele
der gesellschaftlichen (und damit auch der jeweils eigenen) Entwicklung vonné-
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ten ist, sollen die vom Menschen in Gang gesetzten Mechanismen, die er immer
weniger zu steuern vermag, nicht vollends selbstdestruktiv wirken.

Anhand einiger kursorischer Hinweise soll dieser krisenhafte Gesamtzusam-
menhang angedeutet werden:

— Der Differenzierungsprozefl innerhalb der modernen Gesellschaft hat der-
maflen komplexe Mechanismen zur gesellschaftlichen Integration der Teilsysteme
mit sich gebracht, daff umfassende Deutungssysteme und tbergreifende Wertmu-
ster fiir das Ganze entbehrlich geworden sind. Statt dessen ist eine (multi-)kul-
turelle Pluralisierung moglich geworden. Fiir die persénliche Lebensfiihrung
heiflt das, daf sie in einmalig hohem Maf nicht linger durch institutionelle Vor-
gaben und Zwinge determiniert, sondern von ihnen freigesetzt ist. Die Kehrseite
dieser Entwicklung besteht allerdings darin, daf} die Individualisierung struktu-
rell erzwungen ist.

— Zweifelsohne verdanken wir dem Gebrauch der ,instrumentellen Vernunft“
die meisten der technischen Errungenschaften, deren wir uns alltiglich wie selbst-
verstindlich bedienen und die nur wenige ganzlich missen mochten. Verhingnis-
voll ist es nur, wenn dieser Siegeszug des zweckrationalen Denkens alle Lebens-
bereiche zu kolonialisieren sich anschickt. Die Eigengesetzlichkeit technischer
und 6konomischer Prozesse wird dann zum héchsten Mafistab erhoben, dem
alles andere unterzuordnen ist. Der Tauschwert reguliert nicht nur die Ge-
schiftsbeziehungen. Auf der Erfolgsleiter kommt voran, wer sich ohne Skrupel
opportunistisch zu verhalten weiff. Wer solidarische Verpflichtungen zu und mit
anderen eingeht, hat das Nachsehen. Die Unfihigkeit, sich an die vorgegebene
okonomische Struktur anzupassen, hat Marginalisierung zur Folge.

— Eine weitere Folge einer einseitigen Vorherrschaft der ,instrumentellen Ver-
nunft“ kann im Anschluff an Jiirgen Habermas als , Austrocknung von lebens-
weltlichen und kommunikativen Traditionen“ bezeichnet werden. Utopische
Entwiirfe eines besseren Lebens werden bestenfalls als Privatriume zugelassen.
Als ausgemalte Lebensformen, die gesellschaftskritisches Engagement motivie-
ren, gehoren sie einer tiberholten Epoche an.

Zweifelsohne ist etwa mit der zunechmenden Mobilitit und dem damit verbun-
denen Wegfall der Zwinge eines allseitig kontrollierenden Milieus ein Gewinn
von Freiheitsmoglichkeiten fiir die einzelnen zu verzeichnen. Das Leben mufl
zwar individuell, kann aber auch bewuflt so gestaltet werden. Zutreffend haben
Paul M. Zulehner und andere in ihrer Kulturdiagnose die hervorstechendste Ent-
wicklungslinie des bei uns vorherrschenden Bewufitseins als ,,vom Untertan zum
Freiheitskiinstler? verlaufend charakterisiert und aufgezeigt, wie sehr die Mehr-
heit der Bevolkerung sich auch dieses moderne freiheitliche Lebensgefiihl zu
eigen gemacht hat und es schitzt.

Allerdings lassen einige Befunde ihrer Studie die Frage aufwerfen, ob die von
den Leuten praktizierte ,Freiheitskunst sich nicht einseitig entwickelt. Die
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Autoren meinen, feststellen zu konnen, daf der Freiheitsanspruch mit einem aus-
geprigten Individualismus einhergehe, was sich in dem weitverbreiteten Lebens-
konzept einer ,unbezogenen Selbstverwirklichung® niederschlage. Solidaritit
drohe dabei zu einem Fremdwort zu werden?.

Man machte es sich zu einfach, dies den einzelnen als Miflbrauch des errunge-
nen Freiheitsspielraums anzulasten. Vielmehr muf} niichtern konstatiert werden,
daf} ja genau dieses Modell von Freiheit allenthalben angepriesen und angeboten
wird, weil es sich optimal vermarkten lafit. Damit stehen wir wiederum vor der
Kehrseite der modernen Entwicklung: Unter dem Deckmantel der ,Freiheit®
wird eine Manipulation und Entfremdung der Menschen betrieben, die bis in die
Privatsphidre hineinreichen, ja selbst ihre Sehnsiichte und Wiinsche okkupieren.
Alles steht unter dem Diktat der 6konomischen Rationalitit.

Inzwischen sind die sozialen und 6kologischen Katastrophen zu offensichtlich
und zu bedrohlich, um linger die Augen davor verschlieflen zu konnen, welche
destruktiven Folgen mit dem bislang ungebremsten Siegeszug der 6konomischen
Rationalitit mitsamt ihrem grenzenlosen Willen zur Macht einhergehen. Die Fra-
ge ist nur, wie dem entgegengewirkt werden kann.

Diese Frage verschirft sich, weil sich ja — wie angedeutet — diese Rationalitit
mit groflem Erfolg auch des Menschen bemichtigt und seine geistige und psychi-
sche Verfassung erheblich deformiert hat. Technik und Informationsindustrie
haben weitgehend die Menschen so geformt, wie sie sie brauchen: zurechtge-
stutzt auf das Leitbild einer ,computerisierten Intelligenz“ — ohne Sprache und
Sinne, ohne Geschichte und Phantasie, ohne Moral und Transzendenz. Nach
Johann Baptist Metz haben wir es als Folge dessen mit dem Aufkommen einer
»zweiten Unmiindigkeit” zu tun, eine Unmundigkeit, ,,offensichtlich viel schwe-
rer zu uberwinden als die erste, weil der sekundir Unmiindige gar nicht an der
Unmiindigkeit leidet, an der er leidet; weil er sie fiir einen Vorteil hilt und weil
sie zu seinem Wohlbefinden beitragt*.

Spitestens mit dem Stichwort ,zweite Unmiindigkeit* ist ein unmittelbarer
Zusammenhang zwischen den krisenhaften Entwicklungstendenzen, mit denen
wir gegenwirtig konfrontiert sind und die sich zunehmend beschleunigen, und
einer tiefgreifenden Bildungskrise angedeutet, und zwar einer Bildungskrise nicht
nur in quantitativer Hinsicht, wie sie die 6ffentliche und politische Diskussion
immer wieder beschaftigt, sondern auch und vor allem in qualitativer Hinsicht.
Denn wenn die Zukunft der Gesellschaft aufgrund der in ihr wirkenden destruk-
tiven Tendenzen dermafien bedroht ist und wenn zugleich damit auch die Ent-
michtigung und Auflosung des Menschen, so wie er uns bislang vertraut ist,
immer rascher voranschreitet, ist die Bildung in ihrem Kern betroffen. Der Vor-
gang der Erziehung und Bildung droht selbstwiderspriichlich zu werden, wenn
die Grundmechanismen der Gesellschaft, in die die heranwachsende Generation
eingefiihrt werden soll, die Zukunft dieser Gesellschaft und damit auch die eigene
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Zukunft in Frage stellen: ,,Was zukiinftiges Leben ermoglichen soll, gefihrdet
dieses Leben.“> Hat angesichts dessen die klassische Leitvorstellung von Bildung,
der Mensch kénne und solle befahigt werden, sich als schaffendes und verant-
wortliches Subjekt sowohl seiner individuellen Lebensgeschichte als auch der
kollektiven Lebensverhiltnisse bewufit zu werden, iberhaupt noch einen Sinn?

Verbindlichkeit als Grundlage von Erziehung und Bildung

Wie schon angedeutet, erledigen sich solche Fragen natiirlich, wenn man meint,
den Krisen mit einer effektiveren Steuerung und einer Perfektionierung der dafur
notigen Instrumente wirksam begegnen zu konnen. Dann kommt es lediglich
darauf an, dafl auch die Bildung inhaltlich und methodisch wenigstens mit dem
technologischen Fortschritt Schritt hilt, besser noch zu stindigen Innovationen
in diesem Bereich anhilt und anleitet.

So berechtigt es ist, vom klassischen Bildungsbegriff her, der emphatisch auf
die Subjektwerdung des einzelnen und damit auf seine Befreiung aus jeglicher
Form von Unmiindigkeit zielt, ein solches Verstindnis von Bildung wegen ihrer
Reduktion auf eine vollig von technologischen Interessen her konzipierte Aus-
bildung zuriickzuweisen, so besteht doch Anlaf auch zu selbstkritischen Riick-
fragen an dieses traditionelle Verstindnis von Bildung. Die in den klassischen
Ansitzen formulierte Idee der Bildung als ,Menschwerdung des Menschen im
Horizont der einen Menschheit“® degenerierte nimlich schon bald zu einem
Standesprivileg des Biirgertums, sich ein verdinglichtes Gut (,,humanistische Bil-
dung“) aneignen und sich damit von den niederen Klassen unterscheiden zu kon-
nen. Bildung lief sich so unkritisch in einen gesellschaftlichen und geschichtli-
chen Gewaltzusammenhang einbinden, der immer barbarischere Formen annahm.

Gegen diese Privatisierung des Bildungsverstandnisses und seiner damit einher-
gehenden Entpolitisierung wird seit einiger Zeit wieder in kritischer Beerbung
der klassischen Bildungstheorien verstirkt das Allgemeine als das die Bildung
kennzeichnende und fiir sie verbindliche Moment und damit auch ihre ethische
und politische Relevanz geltend gemacht. Doch dariiber, wie dieses Allgemeine
zu bestimmen und zu begriinden ist, besteht alles andere als Konsens. Verschir-
fend kommt hinzu, daff unter den Bedingungen der Pluralisierung die Idee eines
Allgemeinen, die Verbindlichkeit fiir sich beanspruchen kénnte, sowieso mehr
und mehr obsolet zu werden droht.

Angesichts dieser Aporien erweisen sich die erziehungs- und bildungstheoreti-
schen Uberlegungen von Helmut Peukert als weiterfithrend. Eingedenk der bru-
talen Grausamkeiten, die zu vollziehen sich die Menschengattung gerade in die-
sem Jahrhundert als fahig erwiesen hat, und angesichts der katastrophalen Bedro-
hung allen Lebens hilt er eine fundamentale Neuvergewisserung iiber Ziele und
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Aufgaben pidagogischen Handelns fiir dringend geboten. Dazu greift er auf
einen Vernunft- und Handlungsbegriff zuriick, der weder einseitig der Logik der
Beherrschung und Machtsteigerung unterworfen noch nur auf die Durchsetzung
und Sicherung der jeweils eigenen Freiheit hin ausgerichtet ist. Freiheit ist erst
dann im umfassenden Sinn realisiert, wenn nicht nur die eigene Existenz zum
absoluten Mafistab erhoben wird, sondern wenn auch die Freiheit des anderen
anerkannt wird, mehr noch: wenn sie ,auf Erméglichung individueller Existenz
des je anderen zielt“”. Nach Peukert ist diese kommunikative Praxis der unbe-
dingten gegenseitigen Anerkennung von Freiheiten der Ort, an dem ein Allge-
meines wieder denkbar wird. Nur indem das Subjekt nicht als freies bzw. frei zu
werdendes dem anderen abstrakt gegeniibergestellt und von ihm abgegrenzt
wird, was unweigerlich in einen Prozef§ der Selbstbehauptung durch Machtsteige-
rung resultiert, sondern indem sie sich gegenseitig jeweils auf die Freiheit des
anderen hin 6ffnen und so Freiheit kommunikativ realisieren, wird gemeinsames
Leben auf Zukunft hin moglich.

Die Relevanz einer solchen kommunikationstheoretischen Analytik von Frei-
heit fiir die Bestimmung und Konzeption von Erziechung und Bildung ist damit
bereits angedeutet. Allerdings stellt sich hier verschirft das Problem, daff sich
nicht zwei voll ausgebildete, autonome Subjekte gegeniiberstehen, die sich gegen-
seitig als solche anerkennen konnen, sondern ,dafl mindestens einer der Betei-
ligten noch nicht voll iiber alle ,Kompetenzen® verfiigt, dafl ein elementares
Ungleichgewicht herrscht, das anfillig fiir Machtausiibung ist“®. Es geht ja aller-
erst darum, den Heranwachsenden dazu zu verhelfen, ihren Anspruch auf Aner-
kennung selbstindig artikulieren zu kénnen, sie dazu zu befihigen, in Freiheit
den Erwartungen der anderen zustimmen oder widersprechen zu konnen. Der
normative Kern pidagogischen Handelns reicht also tief: ,Die freie Anerken-
nung des anderen in seiner Freiheit bedeutet zu wollen, dafl er selbst werden
kann, und zwar im Modus intersubjektiv reflektierter Selbstbestimmung. Ein
normativ dimensioniertes pidagogisches Handeln zielt auf die Genese von Sub-
jekten, sie will Leben erméglichen und weif§ sich verantwortlich fiir dessen Vor-
bedingungen.? Die Orientierung an einem solchen Handeln, das sich an elemen-
tare gemeinsame Lebensformen riickgebunden und sich fiir deren Erhaltung bzw.
(Wieder-)Herstellung in gemeinsamem Tun verantwortlich weif}, bezeichnet H.
Peukert als ,Ethik der intersubjektiven Kreativitit“ %, Sie macht den normativen
Kern pidagogischen Handelns und Bildens aus; von ihm her erfihrt es ihre Sinn-
haftigkeit und Begriindungsfihigkeit. Eine solche Praxis lifit sich nur im Modus
der Verbindlichkeit vollziehen.

Um es nochmals deutlich hervorzuheben: Der Grund fiir diese Verbindlichkeit
ist keine abstrakte Idee und kein religises Dogma, sondern schlicht und einfach
der bzw. die andere, der bzw. die mir gegeniibertritt und fiir den bzw. die ich
Verantwortung wahrzunehmen habe. Erziehung und Bildung stehen, wie Wolf-
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gang Klafki es treffend formuliert hat, im Dienst der ,Selbsterméglichung des
anderen® 11,

Mir scheint — das kann ich allerdings hier erst mehr andeuten als ausfithren —,
daf, um die Implikationen und Konsequenzen dessen zu entfalten, tiber den
kommunikationstheoretischen Ansatz etwa von Jiirgen Habermas und Helmut
Peukert sowie iiber den Dialogansatz von Martin Buber hinaus das philosophi-
sche Werk von Emmanuel Levinas von zentraler Bedeutung ist'?. Levinas denkt
ja Subjektivitit und Freiheit radikal nicht von dem ,Fiir-sich® her, wie es im
Anschluf} an den Idealismus geliufig geworden ist, sondern von dem ,Fiir-einen-
anderen® her. In der konkreten Begegnung mit dem anderen werde ich in die Ver-
antwortung gerufen, werde ich zur Solidaritat verpflichtet. In ihm begegnet eine
Andersartigkeit, die nicht in eine Gleichartigkeit aller zu tiberfithren ist, sondern
als solche anzuerkennen ist und zu deren Erhaltung beizutragen ich aufgefordert
bin. Das erdffnet dann die Moglichkeit, sich selbst mit den anderen und von
ihnen her — in der Liebe und Solidaritit mit ihnen und in der Hoffnung fiir sie —
erfahren zu konnen. Was das heiflt, hat David Tracy einmal so formuliert:
,Durch das Gesicht des als solchen anerkannten, also echten anderen werden wir
von unserer Gier nach Totalitit erlost und so zu einer wahren Offenheit der
Unendlichkeit gegeniiber befreit.“ 1> Dafl bei einer solchen Konstitution des Sub-
jektwerdens und Subjektseins Erfahrungen ins Spiel kommen, die eine religiose
Dimension tangieren, sei hier zunichst einmal nur vermerkt.

So sehr dieser hier zur Diskussion gestellte Ansatz, iiber den die Verbindlich-
keitskomponente im pidagogischen Handeln zu begriinden versucht worden ist,
von der Zweierbeziehung seinen Ausgang nimmt, so wire es ein Mifiverstindnis
zu meinen, seine Reichweite bliebe darauf beschrinkt. Gerade Levinas macht
deutlich, wie unweigerlich, wenn man iiber den anderen hinaus den Dritten, also
den anderen des anderen in den Blick nimmt, die Wahrnehmung der Verantwor-
tung dazu anhilt, dafl Gerechtigkeit geschieht. Es geht also — wie es J. B. Metz in
seinen neueren Beitrigen postuliert — um die Schaffung und Grundlegung einer
»Anerkennungskultur®, einer Weise des gesellschaftlichen Zusammenlebens also,
die nicht linger von der ,Logik der Angleichung und der Anverwandlung®, son-
dern von der ,Logik der Alteritit“, der Anerkennung der anderen als andere ge-
prigt wird.

Fiir die Konzipierung von Erziehung und Bildung folgt daraus zweierlei. Auf
der einen Seite ist mit dem Stichwort der ,,Anerkennungskultur® dem pidagogi-
schen Handeln eine Richtung gewiesen, die genau dem Rechnung trigt, worum
es angesichts der krisenhaften Tendenzen der Gegenwart zu tun sein muf}, nim-
lich Lern- und Bildungsprozesse anzustofien, ,in denen destruktive Handlungs-
weisen transformiert werden und diejenige Orientierung kommunikativer Ver-
nunft erarbeitet werden kann, die gemeinsam Leben erméglicht“ . Auf der ande-
ren Seite lafit dies zugleich den Blick dafiir schirfen, welche individuellen und
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strukturellen Mechanismen dem im Weg stehen, und hilt es dazu an, auf den ver-
schiedenen Ebenen die notwendigen Veranderungen in Angriff zu nehmen bzw.
sie mit allem Nachdruck politisch einzufordern.

Zu verbindlichem Handeln erziehen

Im Anschluff an diese noch sehr grundsatzlich und entsprechend allgemein gehal-
tenen Uberlegungen legt sich die Frage nahe, wie die konstitutive Zusammenge-
horigkeit von pidagogischem Handeln und Verbindlichkeit im konkreten Vor-
gang von Erziehung und Bildung so umgesetzt werden kann, daf8 daraus im giin-
stigen Fall die Bereitschaft und Fihigkeit zu verbindlichem Handeln erwachsen
und sie entsprechend gefordert werden.

Mir scheint, daff dafiir insbesondere zwei Bereiche ins Auge zu fassen sind, die
ihrerseits eng miteinander verschrinkt sind: Auf der einen Seite kommt es darauf
an, niheren Aufschlufl iber jenen Entwicklungsprozef zu gewinnen, der auf die
Ausbildung von Subjektivitat in kommunikativer Praxis zielt. Auf der anderen
Seite ist gerade das Sich-Einlassen auf einen solchen Entwicklungsprozeff darauf
angewiesen, dafl die Sinnhaftigkeit eines solchen Unternehmens angesichts sich
einstellender eigener und fremder Anfragen, die bis hin zu einer totalen Infrage-
stellung dessen gehen konnen, dargelegt werden kann und die dabei gemachten
Erfahrungen immer wieder auch ausdriicklich reflektiert werden.

In erziehungstheoretischer Hinsicht, also mit Blick auf die Orientierung pad-
agogischer Interaktion, sind vor allem jene entwicklungspsychologischen Theo-
rien von Interesse, die die Ausbildung der Fihigkeit zur unbedingten Anerken-
nung der Freiheit und Wiirde der anderen Person rekonstruieren und die dafiir
erforderlichen Kompetenzen angeben, die im Verlauf der Entwicklung erworben
werden. Vorzugsweise ist hier natiirlich Kohlbergs Stufentheorie zur Entwick-
lung des moralischen Bewufitseins zu nennen!®. Die Motivation zu verbindli-
chem Handeln im Umgang mit anderen ist demnach zunichst davon abhingig,
welche unmittelbaren Gratifikationen es fiir einen selbst erbringt. In der konven-
tionellen Phase wird dies abgelost durch die Orientierung an den Erwartungen
der — konkreten oder generalisierten — anderen, herrscht also eine rollen- bzw.
regelkonforme Einstellung vor. Diese wiederum kann abgeldst werden durch die
postkonventionelle Phase, in der das Individuum sich vom Prinzip der Autono-
mie und der intersubjektiven Verstindigung leiten lafit. Erst hier wird es schliefi-
lich méglich, den anderen wirklich in seiner Andersartigkeit anzuerkennen, selbst
wenn diese Anerkennung vom anderen nicht erwidert und méglicherweise sogar
von ithm zum eigenen Vorteil ausgenutzt wird. Hier ergeben sich enge Beriih-
rungspunkte zu dem aufgezeigten normativen Kern pidagogischen Handelns.

Allerdings macht dieser Verweis einen Mangel des Ansatzes von Kohlberg
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deutlich, der darin besteht, daf} die kommunikative Struktur von Urteilen und
Handeln und die damit einhergehenden Bedingungen fiir die je individuelle und
doch nicht vom anderen loslosbare Entwicklung beider Interaktionspartner ver-
nachlissigt wird. Bei einer erziehungstheoretischen Reformulierung dieses Ansat-
zes miifite also strikter noch, als es geschieht, dessen monologische Grundaus-
richtung zugunsten des konstitutiven Stellenwerts von kommunikativen Hand-
lungsstrukturen fiir die Subjektwerdung bzw. Identititsbildung revidiert werden.
Ansonsten laufen solche Entwicklungstheorien leicht Gefahr, gerade in der Erzie-
hung technisch-manipulatorisch eingesetzt zu werden.

Neben der Fihigkeit zu verbindlichem Handeln und deren Férderung kommt
es natiirlich auch stark auf die Bereitschaft dazu an. Und die wiederum scheint in
hohem Maf! davon abzuhingen, inwiefern so etwas tiberhaupt als sinnvoll erfah-
ren und eingesehen wird. Dies steht seinerseits in engem Zusammenhang zum
einen mit der Fihigkeit des Kindes, Sinn zu finden und zu erfinden, zum anderen
damit, ob die sozialen Voraussetzungen das begtinstigen oder einschranken oder
gar verhindern. Lothar Krappmann hat dazu im Anschluff an Eriksons Modell
aufeinanderfolgender Entwicklungsstufen auf instruktive Weise folgende Dimen-
sionen sozialisatorischer Erfahrung umrissen, die fiir die Heranwachsenden nach
und nach in einer sachlich begriindbaren Folge relevant werden®: Angebote, die
Moglichkeiten zur Sinniibernahme bereitstellen; Riume, die die objekthafte und
sinnbestimmte Umwelt selbstindig, auf eigene Initiativen hin entdecken lassen;
Beziehungen mit Erwachsenen, die dem Kind seine Besonderheit zugestehen und
ihm Achtung entgegenbringen; Herausforderungen und Gelegenheiten, sowohl
mit Erwachsenen als auch unter Gleichaltrigen Sinn auszuhandeln; Anstofie, vor-
gefundene Sinnentwiirfe zu reflektieren und die gewihlten Handlungs- und
Lebensziele zu begriinden.

Hilt man sich die hier knapp vorgestellten entwicklungspsychologischen und
sozialisationstheoretischen Ansitze vor Augen, so ist festzustellen, daf} sie darin
libereinkommen, daf§ nicht Belehrung oder Besserwisserei seitens der Erwachse-
nen und erst recht nicht die Androhung von Sanktionen in der Erziehung nach-
haltigen Einfluff auszuiiben vermégen, sondern dafl es darauf ankommt, gemein-
sam jene Haltungen einzuiiben und zu praktizieren, ,die fiir ein einvernehmli-
ches und engagiertes Zusammenleben in einer komplexen Gesellschaft nétig
sind“ 7. Mitgefithl und Solidaritit sind nicht erzwingbar, sondern nur als Frucht
freier Einsicht méglich. Verantwortung liflt sich nur durch demokratische Teil-
habe erwerben. Worauf es also ankommit, ist, sich fiir ,die Etablierung gemeinsa-
mer, von echten Anerkennungs- und Mitwirkungschancen geprigten Sozialbezie-
hungen®'® zu engagieren.

Mit dieser Bemerkung ist bereits zum institutionellen Kontext von Erziehung
und Bildung tibergeleitet. Daf} dieser unverzichtbar ist und gerade auch unter den
Bedingungen einer komplexen Gesellschaft eigens organisiert werden muf,
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bedarf keiner eigenen Erérterung. Die entscheidende Frage lautet, wie er ausge-
staltet werden soll und kann. Hierzu gibt die Padagogik Paolo Freires einen
wichtigen Hinweis: Erziehungsprozesse und Bildungsvorginge, die an der freien
Selbstbestimmung und Entfaltung der Betroffenen orientiert sind und zu deren
Erméglichung beitragen méchten, sind an eine bestimmte Form des Zusammen-
lebens gebunden, die insgesamt als ,solidarisches Teilen® charakterisiert werden
kann. ,Konvivialitit* oder ,Konvivenz“ wird sie genannt. Damit wird also eine
Lerngemeinschaft derer bezeichnet, ,die voneinander und miteinander fiir ein
menschliches Leben lernen wollen. In einer Gemeinschaft der Konvivenz hat das
Lernwissen keinen Vorrang vor dem Erfahrungswissen. Im Prozef§ gemeinsamen
Lernens wird das latente Wissen freigelegt und neues Wissen erzeugt. Kreative
Maéglichkeiten und soziale Sensibilitit werden entdeckt und in gemeinsame Vor-
haben eingebracht. Lehrende und Lernende haben gemeinsam an dieser Konvi-
venz teil.1?

Gerade diese Orte sind gegenwirtig bedroht, ebenfalls von der allgemeinen
»Kolonialisierung der Lebenswelten® (J. Habermas) tiberrollt zu werden. Es ist
darum notwendig, iiber die gedeihliche Ausgestaltung solcher ,Soziotope®, so-
fern es sie noch gibt, hinaus fiir deren Erhalt zu kimpfen und fiir eine Gesell-
schaft, die sie um ihrer eigenen Zukunft willen fordert statt zerstort.

Wie hingewiesen, erfassen diese Kolonialisierungsmechanismen auch die Kop-
fe. Es mangelt nicht an Informationen, selbst dartiber nicht, was uns bedroht.
Bilder der Krisen und des Schreckens bekommen wir Tag fiir Tag ins Haus ge-
liefert. Bevor sie jedoch wenigstens ein Gefithl der Ohnmacht auszulésen ver-
mogen, nehmen schon wieder rasch umgeschaltete andere Reize die Gefiihle
gefangen. Und im iibrigen, so lautet die beschwichtigende Botschaft, sei alles so
uniibersichtlich, daf} gekonntes Krisenmanagement allein Sache der Experten sei.

Bildung, die es von ihrer Bestimmung her nicht zulassen kann, dafl die Exper-
tokratie von partiell informierten Minderheiten einen Unalphabetismus der All-
gemeinheit nach sich zieht und die Medien obendrein alle in einen Zustand der
»sanften Verblodung® einlullen, wird sich den Tendenzen zu einer solchen Exper-
ten- und Massen(un)kultur mit aller Macht widersetzen miissen. Und umgekehrt
ist diesen Tendenzen nur mit Hilfe nachhaltiger Bildungsanstrengungen, die die
strukturell verordnete Verdummung kritisch aufzuklaren vermogen, wirksam zu
begegnen. Wer nur auf das total andere der Vernunft setzt, lauft Gefahr, mit
einem unkritischen Gefiihls- und Seelenkult den bestehenden Verblendungs- und
Erblindungszusammenhangen lediglich Vorschub zu leisten.

Worauf es ankommit, ist, die andere, im Prozefl der Modernisierung vernachlis-
sigte Seite der Vernunft zur Geltung zu bringen, jene Vernunft, die sich solida-
risch den Opfern der Fortschrittsgeschichte verpflichtet weiff und die in einer
Praxis sich realisieren will, die Freiheit in Gerechtigkeit fiir alle erméoglicht. Dazu
ist Mut zum Querdenken erforderlich, also die Fihigkeit und Bereitschaft, ,vor-
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herrschende Plausibilitaten schopferisch in Frage zu stellen und unbequeme oder
vergessene Themen in den gesellschaftlichen Diskurs einzuspielen*?°. Anamneti-
sche Rationalitit, Kritik der Fortschrittsmythen und Anerkennungskultur seien
stichwortartig als einige der zentralen Parameter dieser Vernunft angefithrt?!, auf
die als verbindliche Leitorientierung sich alle moglichen Bildungsbemiihungen zu
richten hitten. Dabei sind sie darauf angewiesen und zehren sie davon, dafi jene
Traditionen lebendig bleiben, die durch alle Erfahrungen des Scheiterns hindurch
an der Vision eines gelungenen Lebens festhalten und so Mut machen, die Eindi-
mensionalitit vorgestanzter Lebensschablonen zu durchbrechen und den eigenen
Sehnsiichten und Hoffnungen auf die Spur zu kommen.

Religiose Bildung

Hier spitestens, bei dem Bemiihen, sich auf eine Praxis solidarischer Freiheit ver-
bindlich einzulassen, kommen Fragen auf, die eine moralische Bildung allein
nicht mehr zu beantworten vermag, die eine religiése Bildung herausfordern —
zwar nicht um sie alle voreilig beantworten zu wollen, wohl aber, um sie sich
,nicht ausreden zu lassen, sie — mit dem Risiko, ohne Trost zu bleiben — zumin-
dest offen zu halten“?2. Allerdings ist angesichts ihrer faktischen Ambivalenz in
Geschichte und Gegenwart auch der Religion gegeniiber die Befihigung zu Kri-
tik und Reform erforderlich.

In diesem kritischen Sinn kénnte Religion durchaus an die ihr vielfach zuge-
wiesene Aufgabe im Bildungsprozef§ ankniipfen, Sachwalterin des ,,Allgemeinen®
zu sein. Sie wiare es dann, wenn sie schonungslos all das in seiner Partikularitit
und Begrenztheit aufdeckt, was allgemein zu sein vorgibt und beansprucht und
im Namen dieses Allgemeinen alle Besonderheiten nivelliert oder gar ausrottet.
Religiose Bildung hitte es so zentral mit der Verweigerung des Einverstandnisses
aller von der herrschenden Gesellschaft angesonnenen und sublim vermittelten
Idole und Gétzen zu tun.

Zu einem um der Ermoglichung eines gemeinsamen Lebens aller auf Zukunft
hin offenen Bewufitsein beizutragen, ist so gesehen der Beitrag, der gerade von
Religion im Rahmen einer ,Allgemeinbildung® eingebracht werden konnte.
»Religion vermittelt®, so lautet eine in diesem Zusammenhang treffliche Bestim-
mung von Henning Luther, ,das Bewufitsein von Grenze in zweifacher Hinsicht:
im Blick auf die Wahrnehmung von Welt, die als verbesserlich und erlésungsbe-
diirftig wahrgenommen und nicht als gut hingenommen wird, und im Blick auf
die Selbstwahrnehmung, die“ — so méchte ich durchaus im Sinn H. Luthers
erganzen und verindern: gerade wenn sie vom anderen her erfolgt — auf die Frag-
mentaritit und Gebrochenheit des eigenen Identitatsstrebens achtet und auf eine
universale Solidaritit hin sich verpflichtet weif3 23,
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