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»Die Universalitit der Wahrheit ist so umfassend, daf sie von keiner
beschrinkenden Definition umfaf3t wird, daf3 vielmehr alles Definie-
ren den umfassenden Raum der Wahrheit voraussetzt, innerhalb des-
sen es vor sich geht. Es gibt keine begrenzte Geographie des Landes
der Wahrheit, da ihr Wesen und ihr Bereich ebenso unbeschrankt ist
wie das Wesen und der Bereich des Seins selbst.«

(Hans Urs von Balthasar, Theologik I: Die Wahrheit der Welt)

»Nur Geist und Ungeist zusammen machen das Leben aus. Leben ist,
fiir uns Menschen jedenfalls, geradezu der Prozess der Auseinander-
setzung des Geistes mit dem Ungeist. Kein Leben ohne Individualitit,
subjektives Wollen, Werden und Auseinandersetzung, kein mensch-
liches Leben aber auch ohne Protest des Geistes gegen die Verloren-

heit an jene Subjektivitit.«
(Paul Héberlin, Wider den Ungeist)

»Lieben, ja, aber geliebt werden! ... Nein, wir miissen weitergehen.
Man wiirde gerne stehen bleiben. Weiter! Weiter! Man mochte die
Arme ausbreiten, sich gehenlassen. Aber die widerwirtige Ungerech-
tigkeit klebt an uns wie Leim. Weiter! Und wir sind verdammt, gro-
Ber zu sein als wir selber. Menschliche Wesen, Gesichter mdchten wir
lieben. Liebe statt Gerechtigkeit! Nein, wir miissen weitergehen.«
(Albert Camus, Die Gerechten, 5. Akt)
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Michael Winkler

Uber Liebe als Grund der Erziehung.
Wie Markus Hundeck Paul Haberlin fiir die
Sozialpadagogik entdeckt

1. Zu den Eigentiimlichkeiten erfolgreicher Professionen und ihrer
Disziplinen gehort eine zunehmende Selbstvergessenheit— zumindest
soweit sie als geistes- oder (mit allem Vorbehalt) sozialwissenschaft-
liche Disziplinen gelten, die sich mit einer Profession befassen, wel-
che das menschliche Leben gestaltet. Das tiberrascht eigentlich gar
nicht. Denn etwas boshaft zugespitzt lasst sich sogar behaupten: wer
sich in einer Gesellschaft als nahezu funktional unabweislich etabliert
hat, kann sich meist das Bedenken sparen und tut dies auch. Die Be-
denken halten nidmlich auf, das Bedenken kostet Zeit und verwirrt.
Jedes Bedenken — wie der Ausdruck doch in einem mehrfachen Ver-
stande gemeint sein konnte: Als Denken, mithin als eine auf Vernunft
gestiitzte Weise des Umgangs mit Erfahrung wird es zu Gunsten
einer methodischen Sicherung von Erfahrung suspendiert, neu-
deutsch: der Evidenzbasierung. Also des sicheren Festhaltens an dem,
was als gegeben gilt, selbst wenn — um Hegel zu paraphrasieren — sich
dies eher peinlich fiir die Tatsachen erweisen mag. Als Denken, das
sich der Grundlagen vergewissert, um ein Fundament fiir die Sach-
verhalte zu finden, die erkannt, begriffen, bestimmt und maoglicher-
weise praktisch realisiert werden sollen. Als Bedenken, das mit
Skepsis einhergeht, gegeniiber vorgeblichen Selbstverstiandlichkeiten
sowie gegeniiber einem professionellen Tun, das zunehmend in Ab-
hingigkeit von gesellschaftlichen und politischen Erwartungen gerit,
um so zu einer Art von Sozialtechnik zu verkiimmern. Denken ten-
diert zur Kritik — und die mag niemand so recht.

Theorie, grundlegende allzumal, wird daher obsolet. Zumindest
meinen das wohl die Beteiligten. Wer erfolgreich ist, braucht die
Grundlegung nicht mehr, das System funktioniert. So gesehen war
es weder eine Uberraschung, wenn Pidagogik und Erziehungswissen-
schaft, Sozialpidagogik und Soziale Arbeit sich schon linger von
einer Vergewisserung verabschiedet haben, die frither als philo-
sophisch bezeichnet worden wire; wobei Philosophie selbst sich ver-
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dndert hat, hin zu den analytischen Zugingen oder gar in jene Trivia-
lisierung hinein, nach welcher selbst Autokonzerne eine eigene Phi-
losophie vertreten. Pidagogik stand, so fair muss man sein, keines-
wegs an erster Stelle derjenigen, die sich von Theorie verabschiedet
haben. Denn sie hat sich, ein wenig vereinfacht dargestellt, in der
Selbstbeobachtung und -analyse lange Zeit auf die Rezeption Fou-
caults verlassen, sofern sie nach einer kritischen Instanz suchte. Wo
sie eher die eigene Realentwicklung begreifen wollte, bezog sie sich
hingegen auf die Systemtheorie allzumal Luhmannscher Pragung,
die aber ihrerseits dann langsam und leise aus dem Denkhorizont
ausgetreten ist. Gleich, ob es um das sogenannte Bildungssystem
geht, das besser Ausbildungssystem oder Schulsystem heifsen sollte,
oder um das — wie es im Jargon heifst — soziale System der Wohl-
fahrtsproduktion mit seinen personenbezogenen Dienstleistungen,
deutlich ist: die reflexive Vergewisserung, das Verstehen und die
Arbeit am Begriff, sind in den Hintergrund getreten.

Man konnte sogar von einer Preisgabe der Vernunft sprechen,
zumindest davon- folgt man kritischer Theorie im Horkheimerschen
Sinne — dass ihre instrumentelle Verengung nun verschattend, als
eclipse gleichsam, mafigebend geworden ist In der wissenschaftlichen
Beobachtung und Analyse des pidagogischen Geschehens dominiert
namlich eine empirische Forschung, zugegeben in methodisch plura-
ler Weise, jedoch auf kontrollierte Tatsachenerhebung gerichtet; mit
dem kleinen Problem, dass diese Tatsachen in ihrer Grundstruktur als
gegeben gelten, gewissermaflen positiv und als Phinomene, jedoch in
phanomenologischer Unhintergehbarkeit. Was sichtbar ist, durch
operationale Definition benannt und dann messbar, bestimmt strikt
szientifisch die Auseinandersetzung. Die gegenstindliche Konstitu-
tion erledigen dann allerdings andere, die Disziplin und das wissen-
schaftliche Denken priifen nur noch, ob und wie die Profession den
Erwartungen gehorcht. Politik, Offentlichkeit und Medien, ihre An-
forderungen und Zumutungen gelten, vorgeblich bestitigt durch die
Ausweitung gesellschaftlicher Nachfrage. Die Zunahme von Auf-
gaben und Leistungen, selbstredend, wenngleich oft beklagt: der Auf-
wendungen, die rekrutierten und wachsenden Personalbestinde las-
sen dann Theorie erst recht iiberfliissig werden — und befeuern noch
die Anstrengungen, die sich auf die politisch brauchbaren Normen
beziehen: Auf Gerechtigkeit etwa oder die Herstellung von Chancen
zur Gleichheit, welche Zynismen tibrigens solche Versprechen dann
ihrerseits beinhalten. Denn: es muss offenbleiben, wie Martha Nuss-
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baum mit Blick auf Behinderung oder Einschriankung festgehalten
hat, ob es iiberhaupt einen hinreichenden Gerechtigkeitsbegriff in
der Piadagogik geben kann (oder tiberhaupt muss), ganz abgesehen
davon, dass manche der universalisierten Normen ohne Bezug auf
die konkrete Wirklichkeit von menschlicher Subjektivitit bleiben
(wie das eben in der Inklusionsdebatte geschieht). Heinz-Joachim
Heydorn hatte das ja schon in die ebenso schone wie vieldeutige For-
mel gebracht: Ungleichheit fiir alle.

Eine gefahrliche Entwicklung also, insbesondere in der Sozialen
Arbeit, die oft genug nicht einmal mehr Sozialpadagogik heifsen will.
Ein Unterschied, der manchen banal erscheint, dies aber ganz und gar
nicht ist: Arbeit bleibt eben Herstellung eines Produkts, nach Plan.
Und dieses bei Menschen oder an diesen? Wird das Geschehen dann
auf ein Treatment beschriankt? Oder als Arbeit an einer Gesellschaft
verstanden, moglicherweise jenseits des Willens ihrer Mitglieder?
Oder aber eben doch als Erméglichung und Beforderung einer Ent-
wicklung, im Wissen darum, dass dies nicht jenseits der konkreten
individuellen Subjektivitit geschieht, gestiitzt auf Willensbekundun-
gen in einer kooperativen Praxis.

Das alles ist keineswegs trivial. Begriindung tut also not, um sich
tiber sachliche Grundlagen und Méglichkeiten, dann tiber die norma-
tiven Rechtfertigungen so zu verstindigen, dass eine gelingende Pra-
xis beginnen kann. Vergewisserung und Begriindung werden un-
abdingbar, allzumal, wenn soziale und sozialpolitische Funktionalitit
mit zuweilen massiven Eingriffen in die Autonomie menschlicher
Lebensfiihrung einhergeht. Denn: Sogar Hilfe kann zur fiirchterli-
chen Tat werden, berechtigt ist die gelegentlich im Alltag gebrauchte
Formulierung, nach welcher selbst Ratschlige sich als schmerzende
Schlige erweisen konnen. Wer auf Theorie verzichtet, weif nicht
mehr so recht, was sie oder er dann praktisch tut, wie sehr auch Pro-
fessionalitit behauptet sein mag. Die hangt allemal von kritisch ge-
priiftem Gegenstandsverstindnis und einem aufgeklarten Ethos ab —
dass und wie gegenwirtig Haltung so beschworen wird, belegt das
Desiderat. Oder anders gesagt: das Theorie-Praxis Dilemma ist langst
zu Gunsten der Praxis entschieden, die indes theorielos kaum ernst-
haft als eine solche bezeichnet werden kann.

2. Die jiingeren Entwicklungen in der Sozialpidagogik — um also
bewusst bei diesem Begriff zu bleiben — geben deshalb einigen Anlass
zur Besorgnis. Wie die Pidagogik insgesamt, auch die von der so-
genannten empirischen Bildungsforschung dominierte und einer zu-
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nehmend durch Psychologie auf Problembearbeitung ausgerichtete
Schulpidagogik, leidet Sozialpidagogik unter Theorievergessenheit.
Das beginnt banal schon bei der Ankniipfung an Texte, die als klas-
sisch sowohl fiir das disziplinire wie fiir das sachliche Selbstverstand-
nis gelten konnen. Man tut so, als ob man die Phdnomene der Pida-
gogik beschreiben und verstehen konnte, ohne auf die Sprache und
die Ideen zuriickgreifen zu miissen, die in der Vergangenheit entstan-
den sind; niichtern gesagt hat sich auf diesem Wege einer Ignoranz
von Ideen- und Theoriegeschichte ein geradezu kruder Positivismus
breit gemacht, der sich damit begniigt, alltagssprachliche oder eher
administrative Vorstellungen der Pidagogik zu nutzen. Symptoma-
tisch wire hier die Ablehnung von Erziehung und die Verwendung
von Bildung als einfache Ubersetzung des in den verbreiteten empi-
rischen Untersuchungen gebrauchten education, endlich die fast bi-
zarre Vorherrschaft des Begriffs der Betreuung; es wird regelmifig
iibersehen, dass die so erfasste Praktik eigentlich jenen gilt, denen
Miindigkeit bzw. eine substanzielle Vorstellung von Freiheit und
Selbstandigkeit nicht mehr zukommt.

Zumindest dort, wo es eben um die Grundlagen geht, um die
fundamentalen Sachverhalte — das gehort freilich ebenfalls zum Be-
fund: Theoretische Arbeiten finden sich viele, metatheoretische eben-
so wie solche, die spezifischen Fragestellungen in einem Feld nach-
gehen, das sie fiir arrondiert halten. Manche sprechen dann von
Theorien mittlerer Reichweite, die aber schon das Fundamentale
immer voraussetzen, es aber hinter sich gelassen haben. Freischwe-
bend also. Das entspricht als normale Wissenschaft einer funktio-
nalen Pragmatik. Doch in dieser funktionalen Pragmatik gehen die
grundlegenden Einsichten und Vorstellungen, damit auch die Kon-
zepte verloren, welche in einem strengen Sinne als Ethik ein Handeln
leiten, das immer sinnhaft begriindet sein muss. Hier scheint aktuell
eine allerdings brisante Situation eingetreten: Empirische Forschung
verdeutlicht zwar, was geschieht, versteigt sich zu oft nur implizit
ausgesprochenen Wertungen, wenn Verianderungen sich in den zu-
weilen hochaggregierten Zahlen niederschlagen und als Gewinn ge-
feiert werden. Dass mehr Plitze fiir die Betreuung von Kleinst-
kindern eingerichtet wurden, gilt dann als Fortschritt, weil politische
oder mediale Vorgaben erfiillt worden sind. Nur leise klingt als Frage
nach Qualitit an, was mit den Kindern geschieht; zuweilen wirkt das
fast ein wenig bizarr, wenn die Antwort auf die Garantie verweist, ein
besseres Mittagessen zu servieren. Wobei: selbst darin konnte sogar
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Uber Liebe als Grund der Erziehung

eine padagogische Herausforderung liegen. Man muss das nur wis-
sen. Und wiederum zeigt sich: Als Heilmittel fiir das fehlende pida-
gogische Wissen wird gegenwirtig die Haltung eingefordert — gewiss
richtig und doch insofern unzureichend, weil sie selbst jenseits einer
Theorie nicht entstehen kann, die als allgemeine und insofern phi-
losophische zu erkennen ist.

Dabei geht es nicht nur um das Fehlen von Philosophie als be-
griindender und priifender Instanz im sozialpadagogischen Denken,
sondern um die Preisgabe einer Auseinandersetzung mit Texten, die
sich als klassisch, weil grundlegend erweisen konnten. Anlass zur
Sorge gibt das schon deshalb, weil eine Disziplin und eine Profession
in ihrem Bestand gefihrdet werden, wenn unklar wird, was sie sach-
lich auszeichnet, worin die fiir ihr Denken und ihr Handeln entschei-
denden Momente bestehen und in welchem Zusammenhang sie ge-
geben sind. Wissenschaften und Professionen bewegen sich heute in
Kampfzonen, in welchen um Status gerungen wird. Gewiss: von
Sachargumenten hingt der Erfolg nur eingeschrinkt ab. Gleichwohl:
Man kann schnell fiir iiberfliissig erklirt oder von anderen iibernom-
men werden, welchen eine solche Sachbestimmung leichter fillt, weil
sie sich besser in gesellschaftliche Kommunikationsformen einfiigt:
Soziologie, Psychologie, Medizin und Psychiatrie, gar Okonomie
tibernehmen schnell die Sozialpddagogik, insbesondere wenn sie
hohere Wirksamkeit und bessere Effizienz versprechen. Das geht
noch leichter, wenn eine Profession sich nicht selbst auszuweisen
vermag. Da wird das Geschehen schnell in einfache Formeln gefasst,
alltagsnahe oder in verwaltungsrechtliche Festlegungen, die selbst-
verstandlich unbestimmt bleiben, wenn sie an die Wirklichkeit he-
ranriicken; so wie der schéne Begriff des Kindeswohls etwa, der eine
wichtige Rolle in der Sozialpidagogik spielt.

Dass dies mit Schwierigkeiten verbunden ist, sei nicht verhehlt.
Andere Disziplinen und Professionen stehen ebenfalls vor diesen: Ein
Ausgangsproblem aller Einsicht und Erkenntnis sowie der Hand-
lungsbestimmung liegt schon darin, dass die Gegenstinde der Unter-
suchungen, das Tun, nicht unmittelbar als Phinomene zu erfassen
sind, auf welche deiktisch verwiesen werden konnte: Erziehung lasst
sich ebenso wenig zeigen wie Gesellschaft oder Trauer, in allen Fillen
hat man es mit ihnen schon immer mit reflektierten und in subjekti-
ver Erfahrung, mithin mit sinnhaft vermittelten und so thematisch
gemachten Sachverhalten zu tun. Man ist dann darauf angewiesen,
sich dieser Sachverhalte phanomenologisch und hermeneutisch zu
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nihern — oder sie eben preiszugeben. In der Erziehungswissenschaft
und erst recht in der wissenschaftlichen Beschiftigung mit der So-
zialpadagogik hat man zuletzt diesen Weg gewihlt, wie sich daran
zeigt, dass die Auseinandersetzung mit Erziehung aufgegeben wurde,
getreu dem Motto: was man nicht sofort sehen kann, besteht nicht fiir
die Wissenschaft. Umgekehrt folgt man dann der Verpflichtung zur
Sichtbarkeit. Das fiihrt wiederum dazu, Bildung mit Schule und scho-
laren Praktiken zu identifizieren, die inneren Prozesse dann nur
soweit in Betracht zu nehmen, als sie sich operationalisiert und ergeb-
nisbezogen in Tests zeigen lassen. Der Rest bleibt sozusagen in einer
black box, die keiner mehr 6ffnen will.

3. Normalerweise wenigstens, im normalen Betrieb der Wissen-
schaft und im normalen Betrieb der Profession. Aber es gibt eben die
dann doch erstaunenden Ausnahmen, welche — so viel Plattheit darf
gewagt werden — die Regel bestdtigen und dennoch den Befund wi-
derlegen. So muss man sich die eben skizzierte Entwicklung in der
Sozialen Arbeit und in der Erziehungswissenschaft vor Augen halten,
um die Bedeutung der von Markus Hundeck vorgelegten Unter-
suchung prinzipiell einordnen und beurteilen zu kdnnen. Wobei
Hundeck selbst ahnt, dass er ein ehrgeiziges Programm entwirft, um
Philosophie, Padagogik und Sozialpiddagogik auszubalancieren, ohne
sich in metatheoretische Uberlegungen zu verirren. Er hat seine
Untersuchung mit »Weltbejahung und Gemeinschaft« iiberschrieben,
dann mit einem traditionell, beinahe altmodisch klingenden Unter-
titel versehen: »Studien zum Werk Paul Hiaberlins«. Beide, Titel und
Untertitel, signalisieren schon einen Zugang, der so gar nicht mehr
vertraut ist: Sozusagen unmittelbar auf die Sache zugehend. Pro-
vozierend nicht nur in dem auf Hiberlin zuriickgehenden Optimis-
mus, sondern mit dem Verweis auf eine positive Zuwendung zur Welt
und unmittelbarer Sozialitit in einer Spannung. Sie verweist sofort
auf menschliche Subjektivitdt und mundan bezogene Entscheidung,
eben auf Weltbejahung, einerseits, auf Gemeinschaft andererseits, die
doch ein umstrittener Begriff im Zusammenhang dessen ist, was als
sozialpddagogischer Diskurs bezeichnet wird. Und dann der vorsich-
tige Verweis darauf, dass es um einen Autor geht, der als Klassiker
gelten darf und muss — von Studien zu sprechen, belegt Achtung und
Bescheidenheit, die einem Groflen gegeniiber geboten sind. Dabei
muss diese Grofse, muss die Bedeutung als Klassiker iiberhaupt erst
wiedererkannt und hergestellt werden.

Schon deshalb verdienen Hundecks Studien iibrigens besondere
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Aufmerksamkeit. Denn sie gelten einem Forscher und Denker, der
heute nur noch wenigen und selbst dann nur dem Namen nach be-
kannt ist: Paul Héberlin ist in der Philosophie kaum prisent, obwohl
er insbesondere in ihrer phdanomenologischen Richtung eine wichtige
Stellung einnehmen konnte, weiter reichend zu der des Existenzialis-
mus, der eben wieder entdeckt wird. In der Padagogik ist er fast voll-
stindig vergessen, obwohl er hier durch seinen gleichermaflen ori-
ginellen und anregenden sowie unbedingt klirenden Zugang als
herausragend bezeichnet werden kann; ganz abgesehen davon, dass
er doch ein breites Schrifttum hinterlassen hat, das vielfaltige Ver-
kniipfungen erlaubt. Hundeck erschlieft nun das philosophisch pida-
gogische und sozialpidagogische Werk Héberlins in einer hermeneu-
tischen Doppelbewegung, namlich mit Interesse am Ganzen, allzumal
an dem dann doch systematischen Kern eines Begriffs der Erziehung
einerseits, andererseits mit vorsichtigen Anndherungen und eher
kleinschrittigen Probebohrungen, die den Gedankenwegen Haberlins
folgen, etwa in der Rezeption Schleiermachers. Das macht, soviel sei
eingestanden, die Lektiire von Hundecks Untersuchung nicht immer
einfach, zumal eben diese Probebohrungen selbst noch einigen Reiz
austiben, da sie durchaus neue Interpretationen zumindest erdéffnen.
Die Empfehlung lautet daher: Es lohnt sich, das Werk doch zwei Mal
zu lesen, weil sich dann erst der gedankliche Gewinn umfassend er-
zielen lésst.

Dabei darf man sich nichts vormachen: Héberlin als Klassiker
der Pidagogik und Sozialpadagogik zu bezeichnen, fiihrt méglicher-
weise zu einer falschen Vorentscheidung. Er ist eben keineswegs blofs
als historisch relevanter Theoretiker zu sehen, ganz im Gegenteil.
Hundeck legt als systematische Pointe frei, dass und wie Haberlin
sich der Aufgabe einer grundlagentheoretischen Vergewisserung
von Piddagogik unter Bedingungen der Moderne stellt. Denn Haberlin
erhebt den Anspruch, dass Philosophie, dass philosophisches Denken
die Wirklichkeit in ihrer praktischen Gegebenheit erst erkennen lasst,
auch und besonders, weil dieses Denken der Objektivitit verpflichtet
ist und sich aller Formen einer partikularen Interessen verpflichteten
Inanspruchnahme entschligt — iibrigens noch jener Interessen, die
sich einer Allgemeinheit verpflichtet behaupten. Haberlins Aufmerk-
sambkeit richtet sich dabei darauf, Besinnung zu initiieren, gewisser-
mafSen in der Hoffnung, Handeln zu unterbrechen, innezuhalten, um
eine Praxis zu ermdoglichen, die einer Ethik der Pddagogik gentigt,
welche in der Sache selbst griindet. Es geht ihm dabei um die Er-
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kenntnis des Daseins, in seinen leitenden Bestimmungen, in seiner
Ethik und seiner inneren Widerspriichlichkeit, mithin in dem lebens-
praktisch gegebenen Zwang, objektive Gewissheit und subjektives
Wollen auszutarieren. Genau darin ldsst sich schon die Aufgabe aller
Pidagogik erkennen. Insofern zeigt sich mit Blick auf die vorgetrage-
nen Eingangsbemerkungen, dass und wie Haberlin eine systema-
tische Grundlagentheorie der Pidagogik von hoher Aktualitit ent-
wirft, die das Erziehungsphinomen und damit den padagogischen
Sachverhalt in seinen Grundstrukturen mundan und weltimmanent,
im Weltbinnenraum und insofern als Weltbejahung, erschliefit.

Hiberlin iiberrascht demnach mit einem groflen Wurf, den er
aber doch eher behutsam ausbuchstabiert, mit Uberlegungen, die vor-
sichtig in einander eingeschachtelt sind, einer — wie Hundeck in
einem schonen Vergleich festhilt — Matrjoschka, also einer russischen
Puppe dhnelnd. Alles ist umfasst von einer ethischen Vorstellung, die
niemals aufgegeben wird, um am Ende verbindlich zu gelten fiir den
auf die konkrete Praxis gerichteten Blick, fernab aller Ambitionen, die
doch junge Menschen nur instrumentalisieren wiirden, bestimmt
aber durch eine tiefgriindige menschliche Zuwendung, durch eine
ethisch gewordene Liebe. Liebe, die — um Hundecks Auflistung kurz
zu folgen — als Selbstausdruck des Subjekts in der padagogischen Si-
tuation zu fassen, Erziehung auszeichnet und so den Zusammenhang
von Ethik und Pidagogik konstituiert, dabei jedoch noch wie eine
Sprache zur Verstidndigung iiber individuelle und intersubjektive Bil-
dungsprozesse wirkt. Liebe, die so das gute gemeinsame Leben schon
praktisch bestimmt und zugleich vorwegnimmt.

Es geht also um eine philosophisch padagogisch gesittigte Vor-
stellung von guter Lebensfiihrung, von einer Kunst des Lebens, das
sich als praktischer Hilfeleistung fiir eine immer bediirftige Mensch-
heit begriindet und rechtfertigt; einer Menschheit, bei der aber nicht
das globale Menschentum als Ausrede herangezogen wird. Die be-
diirftige Menschheit zeigt sich unmittelbar im Anderen, wie er einem
in jedem Moment des eigenen Lebens gegeniibertritt oder schon ge-
geniibersteht. Und zur Entscheidung herausfordert, die — und darin
deutet sich eine Besonderheit bei Hiberlin an — einer gemeinsamen
guten Praxis gilt.

4. Philosophie fordert nun bei Haberlin ein Denken, das sich auf
die Wahrheit und Wirklichkeit des Lebens hin konkretisiert, Ver-
stehen und Hilfe in einer Situation der Entwicklung leitet. Wieder
steht im Vordergrund die mundane Fundierung allen padagogischen
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Handelns, die Verpflichtung mithin, den unaufhebbaren, realen
Weltbezug der Subjekte theoretisch und praktisch wahrzunehmen.
Hundeck vermerkt zurecht, dass darin eine Vorentscheidung an-
klingt, die zuletzt als heikel gelten musste, tibrigens ganz besonders
in der (Sozial-)Pddagogik. Denn erstaunlicherweise und wider alle
Wahrnehmung kindlicher Aktivitdt und kindlichen Lernens hat diese
die strukturalistische These vom Tod des Subjekts fast zum Dogma
erhoben. Von wenigen Ausnahmen abgesehen, stoft Subjekttheorie
auf Skepsis, wenngleich hinterriicks dann doch modisch von Agency
gesprochen wird. So fehlt die Einsicht in die unaufhebbaren Span-
nungen zwischen Subjektivitit und Objektivitit, zwischen Auto-
nomie und Heteronomie, wie sie letztlich eben jede Praxis der Erzie-
hung iiberschatten und vielleicht gerade darin zu einer Erfahrung von
praktischer Gemeinschaft werden lassen. Ein Paradox besteht darin,
dass mit dem Begriff des Subjekts zugleich der einer Objektivitit sus-
pendiert wurde, wie sie in Gestalt einer gegebenen Kultur sich pra-
sentiert. Aus konservativer Sicht wurde das durchaus moniert, weil
um die Verbindlichkeit gefiirchtet wurde, die aus Tradition begriindet
wurde und diese erhalten soll.

Aber um ein solches konservatives Denken geht es Héberlin
nicht. Kultur, mithin die gesellschaftliche Organisation, erweisen sich
fiir ihn vielmehr in ihrer Gegebenheit als Moglichkeitsbedingungen
subjektiver Praxis. Haberlin denkt Subjekt und Objekt, die Einzelnen
und das Ganze in einer fiir die Pidagogik dann wichtigen — wie ich sie
ein wenig dialektisch inspiriert nennen mochte — vermittelten Unter-
schiedenheit von Subjekt und Objekt, mithin in der fiir Haberlin
immer schon gegebenen Fundierung des Subjekts in einer realen
Welt. Hiberlin entwirft, so die Interpretation Hundecks, eine prizise
auf das Subjekt entworfene Sozialpidagogik, die aber doch gerade
darin herausfordert. Denn: das Subjekt und seine Subjektivitit sind
keine einfachen Vorstellungen, sondern Konzepte einer Konstitution
des Selbst in den Krisen, die aus Selbsterhaltung, Selbsterfahrung,
Selbst- und Fremdbestimmung erwachsen. Das ldsst sich weder tech-
nisch, therapeutisch, mit Verfahren der Einflussnahme bewiltigen,
die auf Wirkungen gerichtet sind. Padagogik hat dann eher mit der
Demut zu tun, die als gemeinsame Praxis der Gegenseitigkeit ange-
sichts der Unvermeidlichkeit der Welt gelingen kann. Vielleicht liegt
darin schon ein hinreichender Begriff der Sozialpidagogik be-
schlossen.

Die Unvermeidlichkeit der Welt, Kultur und auch Gesellschaft-
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lichkeit denkt Haberlin, so zeigt Hundeck, nicht als Bedrohung des
Subjekts. Sie werden von ihm als Schutz verstanden, mit der Kon-
sequenz, dass Pidagogik immanent bleiben muss. Sie darf nicht durch
Erwartungen iiberfordert werden, die auf eine kiinftige Gesellschaft
gerichtet sind; sie muss am Ende sogar zuriickhaltend bleiben gegen-
iiber Vorstellungen, nach welchen Menschen zu verbessern wiren —
wie dies beispielsweise Wolfgang Brezinka als zentrale Aufgabe der
Erziehung behauptet hat. Vielleicht geht es doch nur darum, eine
gute gemeinsame Praxis zu ermdglichen. Denn iiber die Zukunft,
auch die eigene, miissen die Subjekte am Ende selbst entscheiden,
wie schon Schleiermacher erkannt hatte. Hiberlin bleibt hier zuriick-
haltend und bescheiden und kommt, so fasst Hundeck zusammen, zu
einer Ruhigstellung der Zielfrage. In der Pddagogik hat sie eigentlich
nichts zu suchen, weil sie im Kern dadurch entschieden ist, dass man
sich der Wahrheit einer gegebenen Welt aussetzen muss.

Ein Grund fiir eine solche Diitetik padagogischer Ziele liegt da-
rin, dass Haberlin gegeniiber jeder Form von missionarischem Eifer
geradezu allergisch scheint. Man kénnte bei ihm von einem niichter-
nen Realititssinn sprechen. Dabei zeigt sich freilich, dass eben diese
Realitét nicht beschriankt und verengt gesehen werden darf, wie das
allzumal in der Sozialpiddagogik zu beobachten ist. Sie beschrinkt sich
niamlich seltsamerweise auf eine Affirmation des Gegebenen, nicht
nur, wenn bestindig der Anwendungsbezug allen Denkens gefordert
wird, sondern vorrangig Hilfen fiir beobachtete Notstinde entwickelt
werden, ganz abgesehen davon, dass sich eine Art Industrie der Diag-
nose und Therapie lingst breitgemacht hat, welche die Potentiale der
Wirklichkeit iibersieht, Potenziale, die eben aus der Spannung von
Subjektivitit und Objektivitit entstehen, die in guter Praxis geborgen
werden und eine Idealitit entdecken, welche in menschlicher Ge-
meinschaft entstehen kann.

Dabei zeigt sich ein anderer, fiir Haberlin tragender Grund, ndm-
lich das unbedingte Vertrauen in ein Moment der Liebe, das schwer
zu fassen ist. Es geht Haberlin dabei um ein fundamental philosophi-
sches Element, das einem radikalen Humanismus nahekommt. Er er-
innert ein wenig an Erich Fromm: Wahrheit, diese Wahrheit der ob-
jektiven Welt ist nicht zu haben, sie ist nur zu lieben, existentiell,
conditio humana. Diese Wahrheit spricht dabei fiir sich selbst, sie
steht fiir sich, weshalb, wie Hundeck erkennt, Wahrheit und padago-
gisches Entgegenkommen nicht zu vereinigen sind. Wahrheit ist, so
paradox das klingt, ein wenig unerbittlich und doch leidenschaftlich,
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emotional, das vielleicht einzig tiefgehende Gefiihl, das aber doch ge-
lebt werden muss — und dabei zugleich ein Kriterium bietet, um die
Welt beurteilen zu kénnen. Eine Paraphrase liegt nahe: es gibt keine
Liebe im falschen Leben. Oder anders: wo Liebe sein kann und ist,
wird Leben wahr.

Hiberlin weifd darum, dass es gar nicht so einfach gelingen will,
einer Welt zuzustimmen, die hoch fragwiirdig geworden war und ist.
Er ist skeptisch gegentiber den sozialen und kulturellen Weltzustéin-
den. Nur: er ist eben ein Theoretiker der Padagogik, er untersucht
Erziehung. Er tut dies philosophisch, mit Argumenten, zugleich aber
in einem strikten Bezug auf ihre Gegebenheit, also ontologisch (und
insofern nur bedingt anthropologisch). Er tut dies vor allem nicht aus
der Distanz des Beobachters, sondern aus der Einsicht desjenigen, der
in der »Praxis des gelebten Lebens« steht. Hiberlins Philosophie und
Piadagogik zeichnet eine »grundsitzlich andere Sicht des Ganzen«
aus, er denkt aus der Mitte des Beteiligten, der auch hier wiederum
skeptisch ist, namlich gegeniiber allen Vorentscheidungen, wie sie zur
Legitimation padagogischen Handelns gerne angefiithrt werden:
Nicht die Erziehungsbediirftigkeit gibt den Anlass des Nachdenkens,
sondern das Miteinander gegeniiber der Wirklichkeit der Welt. Das
verlangt Offenheit bei allen Beteiligten, die sich in der praktischen
Gemeinschaft dann doch gegenseitig unterstiitzen — oder in der For-
mulierung von Markus Hundeck: So »bildet Hdberlins Padagogik in
der Hilfe fiir den Partner einen verstehenden und d. h. [.] bejahenden
Modus des Subjektes ab, die als Moglichkeit eine Gemeinschaft als
reale Formation ontologischer Gewissheit generieren kann.« Ein
Satz, der in nuce die zentralen Theoriemomente vornimmt, die Hun-
deck in seinen Studien verfolgt.

Dabei sieht Hiberlin beides, eine Temporaldimension und eine
Struktur. Darauf hinzuweisen, mag irritieren, doch wiederum muss
man sich die eingangs geschilderte Situation von Profession und Dis-
ziplin vor Augen stellen. Tatsdchlich vergisst ndmlich das jiingere
erzichungswissenschaftliche Denken die Temporalitidt des Gesche-
hens, indem sie vorrangig eine Kausalitit annimmt, um den Blick
auf Wirkungen zu richten, die man gewissermaflen als Herstellung
eines Idealzustands sehen kann. Doch Entwicklungen und Verinde-
rungen vollziehen sich im piadagogischen Geschehen gleichsam in
sich verdreht. Héberlin denkt diese Prozessualitit deshalb weder
transzendent noch utopisch. Es geht ihm wiederum nicht um das per-
fectum, das als Ziel gefasst wird, wie dies Aufklarungs- und Reform-
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pidagogik eint und in den Fantasien vom idealen Menschen anklingt,
wie sie im Sozialismus und im gegenwirtigen Optimierungsdenken
gleichermaflen verfolgt werden. Er bleibt gleichsam im Prozess selbst.
Zugleich iibersieht die jiingere erziehungswissenschaftliche Diskus-
sion die Komplexitit der Struktur. Im Grunde reduziert sie, dem All-
tagsdenken nahe, Erziehung auf ein hierarchisches Verhiltnis von —
traditionell gesprochen — Erzieher und Zogling. Sozusagen jenseits
der Welt. Haberlin weifs: das gibt es nicht: Erziehung findet in der
realen Welt statt, mit aller Unbequemlichkeit, die damit verbunden
ist. Erziehung entkommt niemals der Weltbejahung, sie kann das
Kind in seiner Entwicklung gar nicht der Welt entziehen. Sie ent-
kommt iibrigens auch nicht der Gemeinschaft als einer Grundbedin-
gung dafiir, dass iiberhaupt menschliche Subjektivitit entstehen kann
— die sich vielleicht dann im freiwilligen, selbst gewihlten Riickzug
duflert, wie das etwa in den Anfingen des Christentums als Suche
nach Unmittelbarkeit zu Gott und als Ausdruck fiir Individualitdt
geschehen sein mag. Erziehung bleibt in der Welt und muss sich die-
ser gegeniiber verhalten, als einer unausweichlichen Objektivitit;
dass Erziehung dem Subjekt zur Fihigkeit verhelfen kann, sich ein
eigenes Urteil gegentiber dieser Welt zu bilden, ruht auf dieser Be-
jahung auf. Selbst wenn diese im konkreten Fall doch zutiefst pro-
blematisch erscheinen mag, etwa dann, wenn Menschen in totalitiren
oder menschenverachtenden Verhiltnissen aufwachsen miissen.

5. Es geht also um eine Padagogik, die sich radikal dem Gedanken
verweigert, Erziehung konnte den »Neuen Menschen« schaffen und
damit Gesellschaft verdndern. Damit steht Haberlin durchaus dem
nahe, was als padagogischer Realismus in all den Ansdtzen und Theo-
rien sich zeigt, welche Erziehung im sozialen und kulturellen Zusam-
menhang zu begreifen suchen. Man darf und muss vermuten, dass
Hiberlin sich hier von Schleiermacher hat inspirieren lassen, iiber
den er schliellich promoviert hat, zwar zu einem eher theologischen
Thema, wobei jedoch die fiir die Pddagogik relevanten Perspektiven in
nahezu allen Werken Schleiermachers aufscheinen, nimlich die Ein-
bettung der Erziehung in einen gegebenen Zusammenhang, der aber
doch in einer ethisch relevanten Entwicklung begriffen werden kann.
Es lassen sich zudem Parallelen zu Lorenz von Stein, Willmann oder
Durkheim entdecken, die allesamt ein gewissermaflen soziologisch
begriindetes Immanenzprinzip fiir die Padagogik als Ausgang und
Pramisse fiir das Verstiandnis von Erziehung festhalten.

Allerdings geht Haberlin einen Schritt weiter, um sich der
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Mikrostruktur des pidagogischen Handelns anzunihern und diese zu
verstehen. Formal betrachtet erweist sich Haberlins Piadagogik dabei
als — um es dann doch ein wenig kompliziert zu formulieren — Zu-
wendung in einer Gemeinsamkeit der Differenz, die durch das Zu-
einander in Liebe bestimmt ist. Die Pointe liegt darin, dass es ihm
damit gelingt, noch auf die zuweilen eher mikrologischen Zumutun-
gen einer futurisch ausgerichteten Perspektive zu verzichten, um von
den (un-)heimlichen Zielen ganz zu schweigen, die sich notorisch in
das Erziehungsgeschehen einschleichen und es kontaminieren. Im
Gegenteil: die ontologische Wirklichkeit muss als eine des Prozesses
und der Verinderung verstanden werden, die aber auf eine weit ge-
fasste Unterstiitzung eben der Welt- und Objektbeziehung des Sub-
jekts in gemeinsamer Lebenspraxis angewiesen ist: Das macht fiir
Hiberlin den Kern des Verstehens und der Liebe aus, in der die dem
Subjekt mogliche Vollendung in einer Welt und mit dieser real wer-
den kann, in einer stets vorauszusetzenden »Urgemeinsamkeit des
Menschseins«, die aller Erziehung zugrunde liegt. Das Subjekt ist
dabei allerdings nicht eindeutig, die menschliche Problematik wird
als Zweideutigkeit des Lebens virulent. Insbesondere aber ldsst sich
die gemeinsame padagogische Praxis, so sehr sie auf Liebe gestiitzt ist,
nicht auf das reduzieren, was als padagogischer Bezug lange fiir Fu-
rore gesorgt hat und heute noch unter dem Begriff der Beziehung als
konstitutiv fiir Sozialpidagogik gehalten wird. Hundeck nimmt dies
in einer klugen und energischen Auseinandersetzung mit der Pida-
gogik Herman Nohls auf, die in eine fragwiirdige Emotionalisierung
des Erziehungsgeschehens fiihrt, geradezu in einen Kult der Leiden-
schaft. Ein Modell, das doppelt desavouiert ist, systematisch, weil es
das gegenstindlich kulturelle Moment der Erziehung vernachlassigt,
also die Wahrheit des gegebenen Seins, praktisch, weil es am Ende die
Ubergriffigkeit zu legitimieren vermag, wie sie in Institutionen der
Erziehung wahrscheinlich ist. Haberlin versteht das padagogische
Geschehen grundlegend anders. Er verzichtet auf eine die Annahme
einer personal gebundenen Asymmetrie, wie sie gerne als anthro-
pologische Differenz begriindet wird, um Erziehung zu rechtfertigen.
Er macht dagegen als strukturbildendes Problem und fundamentalen
Sachverhalt deutlich, wie Menschen auf Kultur angewiesen sind und
aus diesem Angewiesensein gar nicht herauskommen, weshalb Erzie-
hung daher als eine gemeinsame Einiibung in den Respekt vor der
Kultur gefasst werden kann und muss. Sie vollzieht sich also zwi-
schen Partnern, die an der eigenen Vervollkommnung praktisch titig
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sind. Es geht ihnen um die gemeinschaftliche Verwirklichung der
subjektiven Moglichkeit an Vollkommenheit, wie sie in einer gegebe-
nen Welt nur moglich ist.

6. Hundeck gelingt also etwas, das als richtungsweisend angese-
hen werden kann, allzumal angesichts der -eingangs angedeuteten —
disziplinaren Problemlage. In einer als solcher selbst schon verdienst-
vollen Auseinandersetzung mit dem vergessenen Gesamtwerk voll-
zieht Hundeck eine Rehabilitation der philosophischen Pidagogik
gleich in mehrfacher Hinsicht: Diese bietet einen auf Wahrheit und
Objekt gerichteten Wirklichkeitszugang, der alle heute tiblich gewor-
denen Formen eines empirischen Zugangs deutlich iiberschreitet; er
nimmt menschliches Leben und gemeinschaftliche Praxis in den
Blick, weit entfernt von einer abstrakten Zahlenmetaphysik, die sich
einem utopisch begriindeten Steuerungsdenken verpflichtet hat. Da-
bei rekonstruiert Hundeck den von Héberlin entworfenen Begriff der
Erziehung. Einen Begriff der Erziehung, der nicht nur systematisch
tragfihig ist, sondern vor allem gegen die aktuellen Verkiirzungen in
den pidagogischen Debatten geradezu provokativ geltend gemacht
werden kann; provokativ, weil er vieldimensional und differenziert
angelegt ist, dabei davon ausgeht, dass Erziehung als Miteinander
von Subjekten zu begreifen ist, die von Sorge fiireinander bewegt
werden, angesichts einer sozialen und kulturellen Welt, die ihnen in
der Erziehungssituation unvermeidlich und unausweichlich aufge-
tragen ist, als eine Wahrheit, der sich die beteiligten Subjekte stellen
miissen. Diese Wahrheit verpflichtet und belastet zugleich. Un-
weigerlich gibt das Anlass zu einer Krise des menschlichen Lebens,
die in den Entwicklungsprozessen der Beteiligten schmerzhaft wer-
den kann. Denn sie muss ausgehalten und bewiltigt werden — Er-
ziehung erméglicht dies aber, weil Menschen einander in Liebe zuge-
wandt sein kénnen, bewegt von dem Eros, der dann und dort entsteht,
wo man sich der Wahrheit dieser Welt stellt. So zeigt Haberlin, wie
Erziehung in der gemeinschaftlich getragenen und sozial realisierten
Welt verankert ist — so dass auf sie gut verzichtet werden kann, wenn
die Welt ordentlich funktioniert. Das impliziert eine Empfehlung zur
Zuriickhaltung in aller piadagogischen Absicht und allem pddagogi-
schen Tun.

Sie gilt auch und besonders fiir die Sozialpddagogik. Vorsicht ist
angebracht. Denn Erziehung im Kontext der Sozialpddagogik bedeu-
tet weder eine Reparatur gesellschaftlicher Verhiltnisse und Pro-
blemlagen, auch nicht den dann fast schon therapeutischen Zugriff
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auf die Subjekte in ihrer Verletztheit. Unbestritten ist gewiss, dass sie
verletzbar sind, iibrigens noch darin, dass ihnen die Objektivitat der
Welt, ihrer eigenen Welt, verweigert wird. Erziehung in der Sozial-
pddagogik meint dann eine gemeinsame Annéiherung der Subjekte an
ihren je objektiven Sinn, durchaus vermittelt iiber die Einsicht in ihre
gesellschaftliche und kulturelle Situation; das hat iibrigens schon Pes-
talozzi mit der Forderung ausgesprochen, die Armen seien zur Armut
zu erziehen. Viele verwerfen diese als geradezu skandalds, ohne zu
sehen, dass Menschen ein Recht darauf haben, dass ihnen die Wahr-
heit ihrer Lebenssituation nicht verborgen wird — weil sie diese nur
dann dndern konnen, wenn sie diese verstanden haben und sich auf
den Weg einer gemeinsamen Praxis in Zuwendung machen konnen.
Denn der objektive Sinn der Subjekte liegt nicht in einer gerechten
Strukturierung gesellschaftlicher Prozesse, um personliche Bediirf-
nisse zu befriedigen und zum Ausgleich zu bringen, Sozialpddagogik
begriindet sich vielmehr in der Annidherung der Subjekte an ihre ob-
jektive Gegebenheit als Teil des Ganzen. An ein Ganzes, iiber das sie
vermdgen miissen, weil sie nur so die eigene Subjektivitit bestitigen
und betitigen konnen. Sozialpidagogik verfehlt die Wahrheit in ihrer
Gegebenheit, wenn sie vorrangig die Umgestaltung von Gesellschaft
als ihre Aufgabe ansieht. Sozialpidagogik wiirde so zu einem bitteren
Zynismus werden, weil sie sich selbst als Profession und die poten-
ziellen Akteure iiberfordert. Subjekte konnen erst Akteure als solche
werden, mithin Subjekte in einem umfassenden Sinne, wenn sie in
einer Gesellschaft, in ihrer Gesellschaft angekommen sind. Wie bitter
diese Erfahrung auf den ersten Blick auch sein mag; dem zweiten
Blick aber zeigt sich, dass so erst eine doppelte Erfahrung mdoglich
wird, die der Gemeinsamkeit und der Gemeinschaft von sich gegen-
seitig achtenden Menschen gegeniiber einer Welt, die bejaht wird —
um sie selbst zu verdndern.

7. Hundeck hat in seiner bemerkenswerten Untersuchung mit
Hiberlin einen Autor wieder ans Licht gebracht, der irritiert, weil er
moglicherweise auf Dimensionen von Sozialpidagogik verweist, die
gegenwirtig im disziplindren und professionellen Diskurs — so es
denn einen solchen iiberhaupt gibt — verschwunden scheinen. Das
beginnt schon damit, dass iiberhaupt Sozialpiadagogik in den Blick
genommen wird, mithin weder ein sozialpolitischer, auf Verbes-
serung der Gesellschaft gerichteter Ansatz, noch ein solcher, der als
Sozialarbeit eher auf die Bearbeitung von individuellen Belastungen
gerichtet ist. Haberlin setzt auf eine gemeinsame Praxis von Subjek-
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ten, die als solche ethisch geregelt ist, beginnend damit, dass diese
Subjekte sich in eben diesem gemeinschaftlichen Zusammenhang
selbst und wechselseitig zu begreifen und zu unterstiitzen verméogen,
gerichtet auf die Bewiltigung einer ihnen objektiv aufgegebenen kul-
turellen Welt. Hiberlin leugnet nicht, dass diese briichig geworden
ist, dass die Subjekte sich deshalb in einer Krisensituation erleben,
die sie aber doch zu bewiltigen lernen. Sie tun dies, weil sie der Welt
und zugleich einander zugewandt sind, in einer Form, die Hiberlin
als Liebe bezeichnet. Nicht als erotische, die mit Leidenschaft ver-
bunden ist, sondern als einen tiefgehenden Affekt der Verbundenheit,
der gegenseitigen Bejahung in einer Situation, die dann doch als po-
sitive so erfahren wird, dass Subjekte sich ihrer Subjektivitdt ver-
gewissern konnen.

Liebe — dies mag geradezu anst6fig wirken, allzumal in der Dif-
ferenz zur Leidenschaft des padagogischen Bezugs oder der Be-
ziehung, wie sie fiir die Sozialpadagogik beschworen wird. Liebe
wirkt seltsam weltfremd gegeniiber den Optimierungsvorstellungen,
die mit der Sozialen Arbeit verbunden werden. Man wagt schon
nicht, diesen Ausdruck zu verwenden — und doch kénnte er wenigs-
tens auf eine Losung der Ritsel verweisen, die mit Pidagogik und
Sozialpadagogik grundlegend verbunden sind: Wie es mdoglich ist,
dass Menschen mit anderen sich entwickeln, ohne von diesen dann
doch unterworfen zu werden, wie es gelingt, dass Menschen sich mit
ihrer Welt auseinandersetzen, die sich ihnen aufdringen will. Wie
Erziehung gelingt.
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