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,Nous ne croyons plus au progreés,
le ceeur n’y est plus*

Von der Fortschrittssemantik zur Innovationsrhetorik — Ein Essay’

Zusammenfassung: Der Beitrag fokussiert die Transformation der Idee des Fortschritts
in jene der Innovation. ,Erneuerung“ scheint mit dem Anspruch auf Verbesserung und
Steigerung konstitutiv verbunden zu sein. Die Kraft der Innovationsrhetorik zeigt sich im
Bereich der Bildung daran, dass Erneuerungsimperativen auch dann gefolgt wird, wenn
die implizit oder explizit erhobenen Anspriiche auf qualitative Steigerung und/oder (quan-
titative) Weiterfuhrung ungepriift bleiben. Daher missen sich Innovationsbestrebungen
kaum noch rechtfertigen, dafiir umso mehr die Beibehaltung des Status quo. Diese Ten-
denz wird — rhetorisch zugespitzt — als ,neomanisch” bezeichnet.
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Vorbemerkungen

Bekanntlich hatte Jean-Frangois Lyotard die philosophische Postmoderne mit dem
,Ende der Meta-Erzahlungen® umschrieben (1979/1993). Typisch ,,modern® ist im Un-
terschied dazu noch ein Vertrauen in die Legitimitdt und Validitit von solchen ,,Rah-
menerzédhlungen® (auch ,,Meta-Narrationen®, ,,grofle Erzihlungen* oder ,,Sprachspiele*
genannt), welche kulturellen und technischen Fortschritt als glaubhaft, sinnvoll und als
Aufgabe des Einzelmenschen und/oder der Gesellschaft und/oder gar der Menschheit
auszuweisen vermogen. Zum Fortschritt zahlen und Fortschrittlichkeit verkdrpern — so
die Meta-Erzidhlungen — sicher die Emanzipation durch Wissenschaft (Aufklarung) oder
die Teleologie des Geistes (im Idealismus), aber auch die ,,Befreiung der Menschheit
durch die Revolution des Proletariats im Marxismus, Begliickung aller durch Reichtum
im Kapitalismus, endgiiltige Problemldsung durch Informationsmaximierung im Tech-
nologischen Zeitalter* (Welsch, 1993, S. 36). Diese ,,Erzéhlungen® werden von Lyotard
(allein) in ihren ,,hegemonialen Anspriichen® kritisiert, insbesondere weil sich sowohl
die wissenschaftlichen als auch die nicht-wissenschaftlichen ,,Sprachspiele® weder sel-
ber noch mit Referenz auf eine iibergeordnete ,,Rahmenerzéhlung® legitimieren kdnnen.
Zusitzlich war fiir Lyotard bedeutsam, dass auch die Wissenschaft, welche ihr eigenes
Spiel spiele, keine anderen Sprachspiele legitimieren konne, vor allem wiirde ihr jenes
der Praskription entgehen (Lyotard, 1979/1993, S. 119). Das Ende der ,,grof3en Erzih-

1 Der Ubertitel ist Alain Touraine (1997, S. 33) entnommen und lautet iibersetzt etwa: ,, Wir
glauben nicht mehr an den Fortschritt, das Herz ist nicht mehr dabei*.
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lungen® heif3t aber nicht, wie Lyotard selber hervorhebt und Welsch nachdriicklich fo-
kussiert, dass diese und andere grofartige Ideen und Entwiirfe in den gesellschaftlichen
und wissenschaftlichen Diskursen nicht mehr auftauchen wiirden (,,post ist im postmo-
dernen Denken ja nie wirklich ,,post™ gewesen...), sondern vielmehr, dass zumindest
»aufgeklirte® Horerinnen und Horer bzw. Leserinnen und Leser nicht mehr wirklich an
sie glauben konnen oder mogen. Der Anspruch dieser Narrative wird als iiberhdht er-
kannt, ihr Modus als Form von Totalitét kritisiert — kurz, der Glaube an die Moglichkeit
der Identifikation des ersten oder letzten Fundaments, der letzten Einheit, ist nicht mehr
vorhanden: ,,le coeur n’y est plus®. Damit deutet sich an, dass es also offenbar eher um
affektive Bindungen als um iiberzeugende Argumente geht bzw. um das Fehlen von Ar-
gumentationskraft und die vielleicht damit verbundene Schwichung des Glaubens an
die groBen abendléndischen Fortschrittsideen.

Im folgenden Beitrag, der sich als Essay versteht und sich theoretisch vorwiegend
auf Analysen und Perspektiven Hannah Arendts bezieht, wird in drei Teilen versucht,
den Wechsel von der Fortschrittsidee und deren semantischem Feld in die Innova-
tionsrhetorik und deren (padagogische) ,,Zukunftslosigkeit* zu kommentieren.> Dabei
kann zwar nicht wirklich ,,verstindlich* gemacht werden, warum Erneuerung konstitu-
tiv mit der Illusion der Verbesserung und Steigerung verbunden ist (vgl. Teil 1), aber die
Idee, wonach das Neue, wenn nicht immer nach ,,oben* (Steigerung), so doch wenigs-
tens ,,weiter fiihre, kann kritisch betrachtet werden (vgl. Teil 2). Ideologisch wird die
Innovationsrhetorik, wenn sie es schafft, dass dem Erneuerungsimperativ schon fast re-
flexartig gefolgt wird, d. h. ohne dass die impliziten oder expliziten Anspriiche der quali-
tativen Steigerung und/oder (quantitativen) Weiterfithrung iiberhaupt noch kritisch hin-
terfragt werden (kdnnen). Diesem Zustand scheint man heute auch im Bildungsbereich
nahezukommen: Auch hier miissen sich Innovationsbestrebungen kaum noch rechtfer-
tigen, dafiir umso mehr die Beibehaltung des Status quo. Diese Tendenz konnte — rhe-
torisch etwas iiberspitzt — als ,,neomanisch* bezeichnet werden (vgl. Teil 3). Eine Ma-
nie ist bekanntlich eine affektive Storung und Neomanie ist der irrationale Fokus auf
Neues, Erneuerung und Verdnderung. Da das Bekannte, Gekonnte und Bewéhrte im
Bereich der Bildung und Erziehung aber grofen kulturellen Stellenwert und pddagogi-
sche Bedeutung besitzt, konnte sich die neomanische Tendenz — sofern sie tatséchlich
mehr ist als warme Diskursluft mit rein ornamentaler Funktion — insgesamt als wenig
produktiv erweisen.

2 Die Basis zum ersten Teil des Beitrags ist ein unverdffentlichter Vortrag aus dem Jahre 2014,
die zweite Hilfte des dritten Teils ist nahezu wortgleich mit einem Vortrag, der in Kiirze er-
scheinen wird (Reichenbach, in Vorbereitung). Weiter habe ich mir erlaubt, an verschiedenen
Stellen Zitate aus fritheren Arbeiten erneut einzubringen.
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1. Fortschritt und Bildung

Der Fortschrittsgedanke basierte auf der Idee, dass die Geschichte der Menschheit, aber
auch der Gesellschaft, mehr ist oder sein soll als eine Reihung von sinnlosen Ereignis-
sen, die wie von einem Irrsinnigen erzéhlt erscheinen (Arendt, 1977—78/1998, S. 267).
Seit dem 17. Jahrhundert wurde vermutet, behauptet und erhofft, dass sinnvolle — nach-
vollziehbare, rekonstruierbare — Geschichte als Form der ,,Verbesserung* selbst ohne
entsprechendes Bewusstsein der zeitgebundenen Akteure moglich ist, zumindest auch
ohne Bewusstsein der Mehrheit der Akteure. Fortschritt erschien so als ein von der
Menschheit (als Abstraktum) gehegter Plan, ,,der hinter dem Riicken der Menschen
wirksam wird“, (aber dennoch) als eine ,,personifizierte Kraft“ (S. 381-382). Beispiel-
haft fiir diese Sichtweise sind nach Arendt das Konzept der ,,unsichtbaren Hand* bei
Adam Smith, die Idee der ,,List der Natur bei Immanuel Kant, jene einer ,,List der Ver-
nunft bei Georg Wilhelm Friedrich Hegel oder natiirlich auch die Theorie des ,,dia-
lektischen Materialismus* von Karl Marx und Friedrich Engels. Worin auch immer die
Ermoglichungsbedingung des Fortschritts erkannt worden ist, Fortschritt sollte nicht
,»bloB* den Bereich der Erkenntnis, sondern die menschlichen Verhéltnisse iiberhaupt
erfassen. Was in diesem Zusammenhang Intergenerativitit — Erziehung und Bildung —
ermdglicht und zugleich bedingte, konnte dem Umstand zugeschrieben werden, dass
die ,,Lebensdauer des Menschen als eines Individuums® zu kurz ist, ,,um alle mensch-
lichen Anlagen und Méglichkeiten zu entwickeln® (Arendt, 1982/1998, S. 18), d. h. der
Fortschritt der Gattung wurde (wird) dauernd unterbrochen durch das ,,Sterben alter
und Geborenwerden neuer Einzelwesen* und ,,die neuen miissen eine sehr lange Zeit
darauf verwenden zu lernen, was die alten schon wussten und héitten weiterentwickeln
konnen, wenn ihnen ein ldngeres Leben vergdnnt gewesen wére™ (S. 38). Diesem Um-
stand verdanken wir die etwas betriibliche Tatsache, dass der Fortschritt, der eben im-
mer als ein Fortschritt der Gattung gegolten hatte, genau ,,daher von wenig Nutzen fiir
das Individuum* ist, wie Arendt schonungslos analysierte (S. 40). Die Vermutung ist na-
heliegend: Darin steckt auch ein modernes padagogisches Problem. Je mehr die zeitge-
nossischen Bildungsdiskurse und Erziehungsdiskurse sich konzeptionell und praktisch
nur noch auf Einzelpersonen, also Individuen, beziehen und der ,,Gattungsbezug* nicht
mehr zu liberzeugen vermag, desto schwerer wird es in diesen Bereichen auch die Idee
des Fortschritts haben. Immerhin ist es im biirgerlichen bzw. aufklédrerischen Diskurs
das Konzept der besseren Zukunft (fiir das Kind, die Gemeinschaft, die Gesellschaft
oder gar die Menschheit) gewesen, mit welchem die (tendenzielle) Einschrankung der
Befriedigung der unmittelbaren bzw. momentanen Bediirfnisse des Kindes durch Erzie-
hung legitimiert worden ist. Das ,,Recht des Kindes auf den heutigen Tag*, um es mit
dem bekannten Slogan von Janusz Korzcak zu sagen (vgl. Pelzer, 1987/2004), wird in
dieser Perspektive limitiert durch padagogischen ,,Paternalismus* (Drerup, 2013) bzw.
Inanspruchnahme einer advokatorischen Ethik (Brumlik, 1992/2004), mit welchen im
Grunde das (als notwendig und rechtmifig erscheinende) Verhiltnis zwischen den ge-
genwirtigen und den zukiinftigen Bediirfnissen der relevanten, vielleicht noch unge-
borenen Akteure verhandelt wird. Das Recht, gegenwirtige Bediirfnisbefriedigung zu
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beschneiden, kann allein durch glaubhafte und attraktive (letztlich moralisch und/oder
politisch ,,bessere”) Zukunftsvorstellungen legitimiert werden, welche sozusagen die
emotionale Basis des Fortschrittsglaubens und zugleich freilich ein Produkt der gesell-
schaftlichen Imagination darstellen, welche dariiber hinaus gerade in der sdkularen Si-
tuation sakralisiert werden muss.?

Pédagogischer Optimismus wird aber trotz geschwichter Glaubwiirdigkeit der Fort-
schrittsidee durch eine Sicht von ,,Weltgeschichte* ermoglicht, die in Analogie zur or-
ganischen Entwicklung des Individuums behauptet wird: ,,Kindheit, Jugend, Reife...*
(Arendt, 1982/1998, S. 18). Zu Recht wurde schon friih eine Falschheit in dieser Analo-
gie vermutet. Die moralische Idee des Fortschritts der Menschengattung und die gleich-
zeitige Behauptung, der Mensch sei als moralisches Wesen ein Zweck an sich selbst,
sind — zumindest nach Hannah Arendt — letztlich ein Widerspruch (S. 46). Schlimmer
noch: Es moge sogar scheinen, dass es tiberhaupt ,,gegen die menschliche Wiirde [ist],
an den Fortschritt zu glauben* (S. 102). Und so kommt es, dass das tonangebende Kon-
zept des 18. Jahrhunderts von Kant selbst mit einer gewissen Melancholie gesehen wird,
betonte er doch die beklagenswert geringe Bedeutung der Fortschrittsidee fiir das Leben
des Individuums: ,,Denn der Zustand, in welchem er itzt ist, bleibt immer doch ein Ubel,
vergleichungsweise gegen den besseren, in den zu treten er in Bereitschaft steht; und die
Vorstellung eines unendlichen Fortschreitens zum Endzweck ist doch zugleich ein Pro-
spekt in eine unendliche Reihe von Ubeln, die [...] doch die Zufriedenheit nicht Statt
finden lassen [...]“ (zit. n. Arendt, 1982/1998, S. 19; Orthografie wie im Orig.). Dass die
frustrierende Seite des Fortschrittsideals gerade von Kant kommentiert wird, erscheint
in sich wie eine ironische Pointe des Moderneprojekts insgesamt.

Die Fortschrittsidee als Sdkularisierungsprodukt und Entchristlichung der Welt,
insbesondere aber die Betonung von Fortschritt und Zukunft {iberhaupt, konfrontierte
den Menschen wahrscheinlich unerbittlicher als je zuvor mit der ,,Kontingenz alles
Menschlichen™ (Arendt, 1977-78/1998, S. 266). Wihrend die Hoherentwicklungsidee
zumindest als dialektische noch den Sinn von Abstieg, Zerfall, Niedergang ertréglich
machte, ndmlich in der Weise, dass dennoch ein unendlicher Fortschritt postuliert wer-
den konnte, d. h. eine Bewegung von These zu Antithese, welche eine jeweils ,,h6here*
Synthese hervorbringt (die wiederum zur These wird und ihrerseits eine Antithese pro-
voziert, was erneut eine nichsthohere Synthese stimuliert, sodass jedes Ende auch An-
fangspunkt einer neuen Hoher- und Besserentwicklung bedeuten konnte...), wurde jede
Verbesserungshoffnung gleichzeitig von einer tiefen Skepsis und mitunter von gnaden-
loser Ablehnung begleitet, die nicht nur das ,,Hoher* der Metapher (Bildung als Hoher-
bildung) nicht gelten lieB (vgl. weiter unten), sondern nicht einmal das ,,Weiter* (z.B.

3 Wie Joas (2012) aufzeigt, fallt das Sakrale nicht mit dem Religidsen zusammen, auch nicht
mit dem Pseudo-Religiosen. Umgekehrt gibt es wohl keine Religion ohne das Sakrale. Aus
diesem Grund wire es eine zu starke Verallgemeinerung, a-religiose Sakralitét allein als Fol-
geprodukt von Sdkularisierungsprozessen zu verstehen. Bedeutsam ist die Unterscheidung
der Dimensionen ,,religios — sdkular” und ,,sakral — profan®: Sdkularisation und Sakralitit
schlieflen sich nicht aus.
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in ,,Weiterbildung*). Arendt zitiert aus Nietzsches Wille zur Macht: ,,Die ,Menschheit’
avanciert nicht, sie existiert nicht einmal...* Doch die ,,Zeit lduft vorwérts, — wir moch-
ten glauben, dass auch alles, was in ihr ist, vorwérts lauft, — dass die Entwicklung eine
Vorwirts-Entwicklung ist™ (zit. n. Arendt, 1977-78/1998, S. 407).

Der sowohl phylogenetisch als auch ontogenetisch verstandene Hoherentwicklungs-
gedanke ist gerade fiir den Bereich der Moral und Bildung als ein ,,groBer Entwurf™
(Fischer, 1992) zu bezeichnen. Er ist — zunéchst als Idee ,,sozialer Evolution® — natur-
gemaf} mit jenem des Fortschritts verbunden und muss daher dessen Problematik teilen.
Die Vorstellung eines Fortschritts der Menschheit im Ganzen war, wie Arendt ausfiihrt,
vor dem siebzehnten Jahrhundert unbekannt und entwickelte sich erst ,,im achtzehn-
ten zu einer von den Gebildeten vielfach geteilten Meinung und wurde im neunzehn-
ten zu einem nahezu allseits anerkannten Dogma* (1969/1995, S. 28). Wenn heute von
»sozialer Entwicklung* gesprochen wird, dann wird in der Regel die ,,Veréinderung der
Beziehungen eines Individuums zu anderen Menschen oder Gruppen von Menschen
im Laufe des Lebens™ gemeint (Schmidt-Denter, 1994, S. 3). Ein zentraler Aspekt,
der unter dem Stichwort des Sozialen abgewickelt wird, ist die moralische Entwick-
lung. Die Fokussierung auf die soziale Dimension ist keineswegs bedeutungslos. Mo-
ral wird, in der westlichen, christlich geprdgten Kulturtradition in wesentlichen Belan-
gen, wenn auch nicht ausschlieflich, als Form der Selbstlosigkeit verstanden (Foucault,
1988/1993, S. 31). Die Idee der Selbstlosigkeit, mit welcher die Sorge um sich selbst als
moralisches Fundament abgelehnt wird, kommt denn im moralischen Standpunkt bzw.
in den moralischen Prinzipien oder Regulativen, welche den moralischen Diskurs do-
minieren, pragnant zum Ausdruck. Anscheinend immer muss ego an alter denken und
beweist sich in einem strengen Sinne als moralisch erst dann, wenn ego seine Bediirf-
nisnatur wenigstens situativ iiberwindet. Die Konsequenz dieser Sicht besteht in der An-
nahme, dass — um die ,,reine Moral zu erkennen — vom jeweiligen Kontext als dem All-
tagsschutt der Lebenswelt abgesehen werden miisse, weil hier das ,,Eigentliche™ oder
»Wesentliche™ der Moral verdeckt wiirde. Diese Art von ,,entwicklungstheoretischem
Moralpurismus* ldsst sich an verschiedenen Entwicklungsmodellen oder -theorien auf-
zeigen. Doch darum geht es hier nicht, sondern allein darum, dass die ,,Richtung® der
Entwicklung im sozio-moralischen Bereich — als einem paradigmatischen Beispiel von
Bildungsvorstellung — eindeutig zu sein scheint; sie verlduft im Wesentlichen entlang
der Vertikalen nach oben, wobei zuoberst die ,,reine” Moral oder die ,,Autonomie* der
Person angesiedelt wird.*

4 Gegen den rein regulativen Charakter solcher Entwicklungswegweiser, die als mehr oder we-
niger konkrete Entwicklungserwartungen bzw. gesellschaftliche Zumutungen zum Ausdruck
kommen, ldsst sich freilich wenig einwenden und auch nicht gegen die entlang dieser Verti-
kalen empirisch feststellbaren Verdnderungen sozial-kognitiver Urteilskompetenzen.
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2. Vom Fortschritt zur Innovation — iiber die Zukunftsmetaphorik

Die Fortschrittsidee kennt nur eine bzw. zwei Richtungen: ,,weiter und nach ,,oben®.
Der Fortschritt ist eine Frucht, die immer weiter reift. Doch Friichte, die immer wei-
terreifen, so Philippe Garnier (2001) in seiner Abhandlung Uber die Lauheit, sind die
,»Holle*. In der Kompetenzorientierung, allein schon im Bildungsgedanken, haben wir
eine Frucht, die verspricht, immer weiterreifen zu konnen. Nur: Aufstieg und Nieder-
gang, Aufbau und Abbau, Entwicklung und Zuriickentwicklung, Progression und Re-
gression sind in fast allen Lebensbereichen empirisch erfahrbare und individuell und
kollektiv bedeutsame Tatsachen, die in unterschiedlichen wissenschaftlichen Diszipli-
nen untersucht und beschrieben werden. Auch die Entwicklungspsychologie beschéf-
tigt sich seit Jahren, spétestens mit ihrem Interesse an der Gerontologie, nun auch mit
Abbauprozessen (etwa der Fluiditit der Intelligenz, der Merkfahigkeit, der Sprachfliis-
sigkeit, der Auspragung von Personlichkeitseigenschaften, generell dem Kontrollver-
lust usw.). Friichte, die immer weiterreifen, sind also eher ein Problem fiir Padago-
giken, die sich vorwiegend an der Wachstumsmetaphorik orientieren, bzw. sie sind
solchem Denken selber eigentlich gerade kein Problem, sondern garantieren vielmehr,
so hat es de Haan (1993, S. 366) ausgedriickt, ,,dass iiber das Reifestadium nicht hin-
ausgedacht* werden muss. Auf diese Weise ldsst sich der pddagogische Optimismus
aufrechterhalten. Und auch empirisch muss man sich somit mit den Kosten der Ent-
wicklung nicht aufhalten. Darin besteht das Tabu der Wachstumsmetaphorik: zumin-
dest bis ins friihe Erwachsenenalter werden Verluste nicht thematisiert. Diese Tabuisie-
rung korreliert vielleicht mit der Tendenz, vorwiegend kompetenztheoretisch zu denken
und zu forschen. Typischerweise kommen auch etwa bei strukturgenetischen, diskonti-
nuierlichen Kompetenzentwicklungsmodellen (Entwicklungs-)Verluste nicht vor: Jede
neu erreichte Kompetenzstufe ist eine hohere Stufe, welche zugleich eine differenzier-
tere Struktur aufweist und alle Elemente fritherer Stufen in sich integriert. Insofern
sind Kompetenzentwicklungsmodelle der Hoherentwicklungsmetaphorik verpflichtet.
Riickentwicklungen bzw. Regressionen oder Kompetenzverluste sind nicht vorgesehen
bzw. werden — da sie empirisch vorkommen — als unnatiirliche Ausnahme und letztlich
Pathologie thematisiert. Kompetenzentwicklungsmodelle beschreiben also Friichte, die
zwar nicht immer weiterreifen, aber doch ihren Reifegrad erhalten konnen und nur aus-
nahmsweise zu faulen beginnen.

Dieser enge Fokus kann als Folge der omnipréisenten Orientierungsmetapher aller
Kompetenzdiskurse gesehen werden, wonach immer gilt: ,,hoher ist besser*, ,,oben sein
ist gut, unten sein ist schlecht* (vgl. Lakoff & Johnson, 1980/2000). Die padagogische
Aufgabe lautet vor diesem Horizont stets: Steigerung! Sobald wir aber das Feld der
Kompetenzentwicklung verlassen, schwindet die Kraft der Orientierungsmetaphorik
zumindest in ihrer vertikalen Dimension und verlagert sich in die horizontale Dimen-
sion: So sind etwa die Bezeichnungen ,, Weiterentwicklung®, ,,Weiterbildung®, ,,Fortbil-
dung* horizontale Zeit- und Raummetaphern.

Wihrend der ,,Fortschritt* sich klassisch also noch auf dem Weg nach oben befindet,
tritt bei der ,,Fortentwicklung* schon das implizite Eingestidndnis hinzu, dass die verti-



Reichenbach: ,Nous ne croyons plus au progrés, le coeur n'y est plus® 829

kale Situierung hier unklar geworden ist, d. h. unklar wird zunehmend, ob sich tiberhaupt
noch irgendwas in die Hohe oder in der Tiefe entwickelt. Vertikal orientierte Fortschritt-
sideen verlieren an Uberzeugungskraft, werden als Metaphern sozusagen ,, de-konven-
tionalisiert” (vgl. Lakoff & Johnson, 1980/2000; Moser, 2001), sobald das Konzept der
sogenannten ,, offenen *“ Zukunft an Akzeptanz gewinnt, d.h. sobald wir nicht mehr si-
cher sind, wohin die Reise (der Politik und Moral, damit der Bildung) geht, gehen kann,
und, vor allem, wohin die Reise gehen soll. Wenn ein Sinn der Geschichte nicht mehr
erkannt werden kann und damit auch kein normativer Sinn und Zweck entsprechen-
der Steigerungsaufgaben, ,,6ffnet* sich die Zukunft und die Kompetenzdiskurse wer-
den nun vollends desubstantialisiert bzw. formalisiert. Deutlich war dies am Begriff der
LwSchliisselkompetenzen zu erkennen: Kaum etwas, was nicht als Schliisselkompetenz
gehandelt wird, da offenbar nicht mehr zu erkennen ist, welche Tiiren diese Schliissel
eigentlich offnen sollen, was mit ihnen iiberhaupt Relevantes erschlossen werden kann.
Ein ganzer pddagogischer Markt lebt von dieser Schliisselmetaphorik, von halluzinier-
ten Tiiren, die sich 6ffnen lassen werden und vorerst herbeiimaginiert werden miissen
(Imagination ist also nicht nur das wichtigste Instrument des Guten, wie John Dewey
[1934/1998, S. 401] wusste, sondern anscheinend auch ein wichtiges Instrument der
Péadagogisierung). Eine Gesellschaft, die nicht mehr weil, wohin sie aufbricht, son-
dern nur noch, dass sie aufbrechen muss, ist eine Schliisselkompetenzgesellschaft ge-
worden: In ihr wird viel gelert, doch der Eindruck entsteht, es sei gar nicht mehr klar,
wozu eigentlich.

In diesem Umfeld greift die Innovationsrhetorik auf Kosten der Fortschrittsidee um
sich. Beide Begrifflichkeiten, /nnovation und Fortschritt, leben von der rdumlichen
Fassung der Zeit, d.h. der metaphorischen Strukturierung der Abstraktion Zeit durch
den Herkunftsbereich Raum, horizontal: vorne — hinten (Zukunft: vorne, Vergangenheit:
hinten). Die Frage ist hingegen: Kommt die Zukunft von vorne auf uns zu oder schreiten
wir nach vorne durch sie hindurch?®> Wo die Zukunft noch als Méglichkeitsraum erfah-
ren wird, kann durch sie hindurchgeschritten, kann sie gestaltet und verbessert werden:

5 Fiir Immanuel Kant schien noch klar zu sein, dass der Fortschritt sozusagen geniigend Zeit
hat, um sich zu verwirklichen. Dieses Fehlen von Alarmismus und Dringlichkeit ist be-
merkenswert, gerade auch hinsichtlich seiner groBartigen Ideen, deren radikaler Charakter
bis heute verkannt werden kann. In seiner sogenannten ,,Spétschrift Zum Ewigen Frieden
(1795) schreibt Kant zum ,,Weltbiirgerrecht®, dasselbe solle auf Bedingungen der allgemei-
nen Hospitalitit eingeschrinkt sein (1795/1977, S. 213), und verdeutlicht, es ginge hierbei
nicht um Philanthropie, sondern um ,,das Recht eines Fremdlings, seiner Ankunft auf dem
Boden eines andern wegen, von diesem nicht feindselig behandelt zu werden. Dieser kann ihn
abweisen, wenn es ohne seinen Untergang geschehen kann, so lange er aber auf seinem Platz
sich friedlich verhilt, ihm nicht feindlich begegnen® (ebd.; Hervorh. R.R.). Alte Idee, wenig
bekannt, kaum beriicksichtigt: ,,das Recht des Fremdlings*! Die etwas umstrittene ironische
Pointe der Schrift bzw. ihres Namens deutet Kant ja in der Vorrede an: ,,Ob diese satirische
Uberschrift auf dem Schilde jenes holldndischen Gastwirts, worauf ein Kirchhof gemalt war,
fiir die Menschen iiberhaupt, oder besonders die Staatsoberhdupter, die des Krieges nie satt
werden konnen, oder wohl gar nur die Philosophen gelte, die jenen siifien Traum trdumen,
mag dahin gestellt sein“ (Kant, 1795/1977, S. 195).
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Das war der semantische Kern der Fortschrittsmetapher. Wo Zukunft ohne unser Zutun
als unabdnderliches Geschehen auf uns zukommt, entwickelt sich die Innovationsme-
taphorik zum Erneuerungsimperativ. ,,Wer am Alten héngt“, heifit es dann, ,,der wird
nicht alt“® — wer aber alt werden will, langer (gut) leben will, der muss sich veréndern,
und zwar ,,lebenslanglich“.” Man muss sich nun selbst verandern, sich den Gegebenhei-
ten anpassen, und nicht mehr gilt umgekehrt: dass die Zukunft kollektiv so gestaltet und
verdndert werden kann, dass sie den Bediirfnissen — moglichst aller — entspricht.

Davon auszugehen, dass es sich bei diesen Uberlegungen blo um Wortspiele han-
deln wiirde, ist m. E. wenig plausibel. Uberzeugender ist es, die dahinterliegenden Me-
taphoriken zu betrachten, d. h. die unterschiedlichen Arten des Verstehens und Deutens,
und das heif3t schlieBlich meistens: die unterschiedlichen Formen des Umgangs mit Ent-
scheidungen. So deutet der (wenn vielleicht auch nur behauptete) Innovationsdruck an,
dass Stabilitdt keine Option ist, der Status quo keine attraktive Moglichkeit. Mit Lakoff
und Johnson (1980/2000, S. 55 ff.) kdnnen zwei Subgruppen von Zukunftsmetaphern
unterschieden werden, welche der Hauptmetapher ,, Die Zeit zieht an uns voriiber von
vorne nach hinten* zugehorig sind: namlich a) ,, Die Zeit steht, und wir bewegen uns
durch sie hindurch in Richtung Zukunft” und b) ,, Die Zeit ist ein bewegliches Objekt
und bewegt sich auf uns zu** (S. 56). Wihrend wir Bildung mit der ersten Zeit-Zukunfts-
Metapher noch mit dem ,,Lernen des Wissens* in Verbindung bringen kénnen und mo-
ralisch an der intergenerativen Kontinuitdt der Zukunftsgestaltung (,,Projekt®) festhal-
ten mogen — dabei schon allein deshalb noch moralische und kulturelle Imperative der
Herkunft vernehmend —, kommt es mit der zweiten Metapher und ihrem aufdringlichen
und unvermeidbaren Innovationsdruck zu einer Préiferenz eines ,,Lernens des Entschei-
dens*, um es mit Luhmann (2002) zu sagen, positiv gewendet, Unbekanntheit wird jetzt
als Ressource und Bedingung der Moglichkeit erkannt, Entscheidungen zu treffen. Der
Preis fiir solche Metaphorik ist die Devaluation von Erfahrung, tendenziell eine Form
der intergenerativen Vergleichgiiltigung und Entmoralisierung. Zusitzlich werden die
Tendenzen zum bloBen Aktivismus stirker; moderne Menschen kennen dieses emsige
Treiben ohne Ziel, das eifrige Streben nach bloen Binnenzielen bei gleichzeitigem Ver-
lust transzendenter Gesamtsinnbeziige — das macht uns vielleicht mitunter ein bisschen
mutlos, aber erleichtert auch den Gleichmut (eine spatmoderne Leidenschaftslosigkeit,
die zumindest nicht gewalttétig ist und nach Luhmann [2002] die professionelle Tugend
par excellence darstellt). ,,Mit dem modernen Begriff des Fortschritts, der die Zukunft
nicht mehr als das versteht, was auf uns zukommt, sondern als das, was wir durch die
Plane des Willens bestimmen kdnnen®, so schrieb Hannah Arendt noch, ,,miisste die an-
stiftende Dynamik des Willens in den Vordergrund treten* (1977-78/1998, S. 386).
Solche ,,.Dynamik des Willens* wirkt heute wie bloBe Rhetorik — man erinnert sich
noch schwach an die Herzog’sche Bildung-als-ein-Ruck-muss-durch-Deutschland-ge-
hen-Rhetorik —, doch eben: ,,le cceur n’y est plus®.

6 Um aus einem Gedicht von Giinter Kunert mit dem Titel ,,Wie ich ein Fisch wurde® zu zitie-
ren.
7 Vgl. die 0. g. Metaphernanalyse von de Haan (1993).
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Uberzeugt die Fortschrittsidee nicht mehr so richtig, hat es auch die Idee der Bildung
schwer, scheint es. Die ,,Bildung der Person* und die ,,Bildung des Geistes* waren
gebunden an den Gedanken, dass die Bildung ein ,,Gut* darstellt, d.h. einen Zweck
an sich selbst. Die Glaubwiirdigkeit und der individuelle Nutzen von nicht ,,verwert-
barem* Wissen und nicht strategisch einsetzbarer Bildung stehen heute allerdings an
einem schwachen Ort. Wihrend das ,,Recht auf Bildung® in der zweiten, dritten und
vierten Welt gar nicht anders als ,,immer noch* moralisch-politisch-juristisch — in eben
der Fortschritts- und Emanzipationssemantik — formuliert werden kann, scheinen die
ehemaligen ,,Modernisierungsgewinner der ersten Welt die Praxis, sich der Ermog-
lichungsbedingungen eigener Gewordenheit zu vergewissern, vernachlédssigen zu kon-
nen. Diese post-moralische, aber auch post-politische Ignoranz entspricht dem ,,ethno-
centrisme de I’actuel® (Finkielkraut, 1999)3 der Zeit und erscheint in einem gewissen
Sinne selbst als wenig gebildet, eher selbstgerecht oder gar Koketterie mit negativer
Identitat.

3. Das Alte, das Neue und das scheinbar Neue

Zwischen Altem und Neuem vermitteln weniger Innovationen als vielmehr Ideen, ,,tra-
ditionell” insbesondere die Idee des Fortschritts (bzw. des Richtungssinns von Ge-
schichte). Dass das scheinbare Neue mitunter blofe Illusion darstellt, hat — so die
alttestamentarische und noch ganz innovationspessimistische Einsicht — auch mit Un-
kenntnis und Erinnerungsproblemen zu tun: ,,Was geschehen ist, wird wieder gesche-
hen, / was man getan hat, wird man wieder tun: / Es gibt nichts Neues unter der Sonne.
Zwar gibt es bisweilen ein Ding, von dem es heif3it: / Sieh dir das an, das ist etwas
Neues / aber auch das gab es schon in den Zeiten, die vor uns gewesen sind. Nur gibt
es keine Erinnerung an die Fritheren / und auch an die Spéteren, die erst kommen wer-
den, auch an sie wird es keine Erinnerung geben / bei denen, die noch spéter kommen
werden (Kohelet, 1, 9—11). Unkenntnis und Vergessen sind freilich auch heute gute
Bedingungen, um das scheinbar Neue auch im Bildungsbereich immer wieder ,,neu* zu
wagen bzw. zu verkléren. ,,Beobachtet man®, so Niklas Luhmann (2002), ,,das jeweils
reformierte System, hat man den Eindruck, dass das Hauptresultat von Reformen die
Erzeugung des Bedarfs fiir weitere Reformen ist* (S. 166). Und dass ,,die Reformer den
Mut nicht verlieren, sondern nach einer Schwéchephase neu ansetzen®, habe ,,typischer-
weise auch mit dem raschen Vergessen zu tun, ,,dass das, was man vorhat, schon ein-
mal (oder mehrmals) versucht worden und gescheitert ist™ (ebd.). Wie etwa Rothblatts
Untersuchung zeigt, lernen die Bildungssysteme (bzw. deren Vertreter) von den Feh-
lern der anderen (Bildungssysteme und deren Akteure) nicht unbedingt viel (Rothblatt,
2007, S. 321). So hitten beispielsweise die Briten von den negativen und gut dokumen-

8 Finkielkraut (1999) identifizierte den Gegenwartszentrismus der Zeit als eine Form von Eth-
nozentrismus (insbesondere in Form einer Ignoranz gegeniiber den Toten und den Ungebo-
renen).
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tierten Erfahrungen in den USA bei ihrer Einfithrung der Modularisierung der Schulen
und Universitdten im Grunde nichts gelernt — die gleichen Fehler wurden wiederholt
(ebd.). Spiter lernten die Kontinentaleuropéer vielleicht auch nicht so viel, wiewohl sie
von noch einem grofleren angelsiachsisch geprigten Pool an Fremdfehlererfahrungen
hitten profitieren konnen. Die wichtigste Ressource der Reformer ist nach Luhmann
eine ,,Leistung des Systemgedéchtnisses: das ,,Vergessen* (2002, S. 167).

Dass aber Zukunft Herkunft bendtige, ist gewiss keine dumme Redeweise und
die Uberwindung von Traditionen per se zu bejahen wohl kein valider Indikator fiir
die Fortschrittlichkeit einer Gesellschaft oder Bildung eines Menschen. Hannah Arendt
hatte gezeigt, dass und wie insbesondere die Sprengung der philosophischen, politi-
schen und religidsen Traditionen auch die Voraussetzung fiir das Aufkommen des To-
talitarismus bildet. Totalitarismus ist der radikale Schnitt zwischen Vergangenheit und
Zukunft. Fiir die Entwicklung der kulturellen Moderne sind fiir Arendt drei Schritte
bzw. Traditionsbriiche entscheidend gewesen: erstens die Entdeckung Amerikas und
damit verbunden die Erforschung und Inbesitznahme der Erdoberfliche durch die Euro-
péer, zweitens die Reformation und die damit verbundene Enteignung der Kirchengiiter
und Ankurbelung des gesellschaftlichen Akkumulationsprozesses, und schlie3lich die
Erfindung des Teleskops, welche die Entwicklung der modernen Wissenschaft voran-
getrieben hat (1968/1994, 1958/1996). Bedenkenswert ist Arendts Ansicht, wonach es
unterhalb der ,,offiziellen Tradition eine verborgene Tradition gibt, eine Vergangenheit,
die nicht vermittelt werden kann. Nur nach einem Traditionsbruch wird es moglich,
diese ,,neue* Vergangenheit an die Oberflache zu bringen, an ihr zeige sich die Vergan-
genheit als die Tiefendimension des menschlichen Lebens (vgl. Kohn, 2011, S. 321).
Arendt glaubte nun nicht, dass dies eine Sache der ideengeschichtlichen Interpretation
sei, sondern vielmehr, dass der Bruch mit der Tradition cine Tatsache darstelle, die er-
hebliche Konsequenzen fiir die politische Situation im weitesten Sinne nach sich ziehe:
Traditionsbriiche sind Krisen des Gemeinsinns bzw. des gesunden Menschenverstandes
(Arendt, 1968/1994, S. 260).°

Bekanntlich weisen nun aber Erziechung und Bildung bei Arendt eine konservative,
ganz und gar nicht innovative Komponente auf. Kinder wiirden nie in eine neue Welt
hineingefiihrt, sondern immer nur in eine alte, ,,das heil}t vorgegebene, von den Leben-
den und Toten erstellte Welt, die nur fiir diejenigen neu ist, die neu in sie hineinkom-
men, durch Geburt oder Einwanderung* (Arendt, 1968/1994, S. 258), und es sei eine
Illusion, durch Erziehung eine neue Welt bauen zu wollen. Diese Illusion sei allerdings
real, und so greife man ,,diktatorial mit der absoluten Uberlegenheit des Erwachsenen
ein und versucht, das Neue dadurch zustande zu bringen, dass man ein Fait accompli
schafft, also so tut, als sei das Neue bereits da* (S. 257-258).

In Zeiten des Umbruchs ist der ,,Enthusiasmus fiir das Neue® und das ,,Pathos des
Neuen (vgl. Arendt, 1968/1994, S. 257) nicht nur verstdndlich, sondern wohl auch no-

9 Es handele sich um einen ,,Verlust von Vorurteilen® (S. 256): Das heife nicht mehr und nicht
weniger, als dass ,,wir die Antworten verloren haben, mit denen wir uns gewdhnlich behelfen,
ohne auch nur zu wissen, dass sie urspriinglich Antworten auf Fragen waren (ebd.).
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tig, denn die alten Antworten scheinen ausgedient zu haben, und sie weiterhin verwen-
den zu wollen, vertieft die Krise nur noch. Dennoch ist die verfiihrerische Idee des radi-
kalen Bruchs mit der Vergangenheit politisch geféhrlich, selber Ideologie und lésst die
Vielfalt der Weltdeutungen zusammenschrumpfen. Das ist die Situation, in der wir auch
heute zu stecken scheinen, in der die Fortschrittsidee weitgehend von Innovationsrheto-
rik abgeldst worden ist und die Moglichkeiten der menschlichen Kreativitit und Origi-
nalitdt wohl massiv iiberschétzt werden.

Andreas Reckwitz (2012) hat in seiner Analyse des Prozesses gesellschaftlicher As-
thetisierung, Die Erfindung der Kreativitdt, drei ,,Strukturierungsformen® bzw. ,,Re-
gime der Orientierung am Neuen® (S. 44) unterschieden, die in diesem Zusammenhang
von Bedeutung sind. Sogenannte ,,Regime des Neuen®, so Reckwitz, ,,beobachten nun
nicht nur das Neue, sie préferieren es auch und versuchen es zu fordern: sie betreiben
aktiv eine Dynamisierung des Sozialen“ (ebd.). Diese idealtypisch gedachten Regime
sind: erstens das Neue als Stufe (Neues I), zweitens das Neue als Steigerung (Neues 1)
und drittens das Neue als Reiz (Neues III) (vgl. ebd.).

Das Regime des Neuen als Stufe will Altes definitiv iberwinden. Dieses Modell
liege der Idee der (politischen) Revolution zugrunde. Beispiele sind der ,,Sprung aus der
Traditionalitdt in den Rechtsstaat, in die formale Biirokratie, den Sozialismus, die mo-
ralische Selbstaufkldrung, aber auch die funktionalistische Architektur [...]* (ebd.). Sei
die neue Stufe erreicht, ,,werden das Soziale und das Subjekt an der Perfektionierung
des gewissermalien immerwahrenden Neuen orientiert™ (ebd.).

Mit dem Regime des Neuen als Steigerung wird im Unterschied dazu ,,eine per-
manente Produktion des Neuen in eine unendliche Zukunft hinein angestrebt™ (ebd.).
Die Steigerung kann sowohl qualitativ als auch quantitativ verstanden werden, typische
Beispiele seien die Entwicklung von Naturwissenschaft und Technik, 6konomische
Innovationen auf dem Markt, die Uberbietungssequenz kiinstlerischer Avantgarden,
aber auch psychologische Modelle der Selbstoptimierung (vgl. S. 45). Kennzeichnend
fiir dieses zweite Regime sei der normative Anspruch der Verbesserung, der mit dem
Neuen verbunden wird. ,,Institutionen und Subjekte, die nach diesem Muster organi-
siert sind, streben nach permanenter Verdnderung in Form von graduellem oder sprung-
haftem Fortschritt” (ebd.). Kurz: Das Neue ist immer das Bessere.

Das Regime des Neuen als Reiz ist nach Reckwitz ein Ausdruck dessen, was er — in
Anlehnung an Michel Foucault — ,,Kreativititsdispositiv nennt. Zwar geht es auch hier
um ,,die dynamische Produktion einer Abfolge von neuen Akten, die unendlich ist. Das
Neue ist aber weitgehend normativ neutralisiert. Der Wert des Neuen bestimmt sich
hier nicht iiber seinen Ort in einer Fortschrittssequenz in die Zukunft hinein, sondern
iiber seinen momentanhaften dsthetischen Reiz in der Gegenwart, der immer wieder
von einer nichsten sinnlich-affektiven Qualitit abgeldst wird. Es ist nicht der Fortschritt
oder die Uberbietung, sondern es ist die Bewegung selbst, die Abfolge von Reizen, der
das Interesse gilt* (ebd.).

Das Neue als Reiz kommt ohne Fortschritt aus (denn es ist in keinerlei Hinsicht
ein Fortschritt ...). Es handelt sich um eine reine Asthetisierung im Sinne der ,,Selbst-
zweckhaftigkeit” und ,,Selbstbeziiglichkeit®, der ,, Wahrnehmung um der Wahrnehmung
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willen®, nicht um Kants ,,interesseloses Wohlgefallen* (Reckwitz, 2012, S. 23). Wéh-
rend Moderne einerseits als grof3e ,,Entésthetisierungsmaschine® gesehen werden konne
(namentlich durch die Prozesse der Industrialisierung, Kapitalisierung, formalen Ver-
sachlichung und der Mensch-Ding-Separierung [vgl. S. 32]), komme es — sicher zuwei-
len als Reaktion und entfremdungskritische Opposition zur Entédsthetisierung — ande-
rerseits und gleichzeitig zu neuen Asthetisierungsformen, welche durch fiinf ,,Agenten®
getragen und vorangetrieben wiirden, ndmlich (1) den Expansionismus der Kunst,
(2) Medienrevolutionen, (3) die Kapitalisierung im Sinne der Asthetisierung der Waren-
welt, (4) die Objektexpansion im Sinne der Vermehrung neuer Artefakte und schlieSlich
(5) die Subjektorientierung (vgl. S. 34—38). Diese Asthetisierungsprozesse verhelfen
der Orientierung am Neuen zum Durchbruch. Lost sich diese Orientierung vom krite-
riengeleiteten, sagen wir: in irgendeinem Sinne verniinftigen Vergleich mit dem Alten
oder Anderen, so kann m. E. von ,,Neomanie* gesprochen werden. Das Neue als Reiz
ist dann vor allem Ausdruck der Suche nach Befriedigung neomanischer Bediirfnisse.

AbschlieRend

Gibt es denn im Bereich der Erziehung und Bildung iiberhaupt das Neue in einem star-
ken Sinne? Die drei Regime der Orientierung am Neuen, wie sie Reckwitz (2012) vorge-
schlagen hat, sind vielleicht eher in der piddagogischen Praxis als in der erzichungswis-
senschaftlichen Forschung oder Theorie zu erkennen. Die Errungenschaft, das Kind als
Bediirfniswesen zu verstehen und akzeptieren, dieses neue Bild des Kindes und seiner
Entwicklung, scheint die Qualitit des Neuen als Stufe zu besitzen und gewissermalien
eine kulturelle Revolution darzustellen. Ebenso die Etablierung des Ideals der Autono-
mie scheint in diese Kategorie zu gehdren; ohne die Subjekt- und Bewusstseinsphilo-
sophie hétte es dazu gar nicht kommen kdnnen. Auch dass sich das Ideal der Gleichheit
in Fragen der Bildung durchsetzen konnte, darf wohl in der Rubrik des Neuen als Stufe
verortet werden. Vielleicht sind manche didaktische und padagogische Verbesserungen
und Anpassungen als Neues im Sinne der Steigerung zu verstehen. Und ganz sicher gibt
es Hunderte von Beispielen, in denen die neomanische Bediirfnislage zu Vorschldgen
von péadagogischen Praxen und wohl auch zu erziehungswissenschaftlichen Forschun-
gen fuhrt, die zwar ,,neu” erscheinen, aber bloB3 ,,reizvoll” sind, und weder einer Steige-
rung noch einer noch so kleinen Revolution entsprechen.

In dieser dritten und sicher am meisten verbreiteten Variante des ,,Neuen® ist In-
novation vor allem Gerede und Illusion, die der Idee des Fortschritts wohl nur Scha-
den zufiigen und zu diesem Unbehagen in der Gesellschaft fiihren, welches mit der wi-
derspriichlichen Metapher des ,,rasenden Stillstands* (Virilio, 1990/2008)!° vielleicht
nicht unpassend umschrieben wird: so viel Verdnderung, permanente Transformation,

10 ,,Rasender Stillstand* entspricht dem Titel des Buches von Paul Virilio in deutscher Uberset-
zung (1990/2008); der Originaltitel lautet ,,L’inertie polaire®. Vgl. kritisch zur Metapher des
rasenden Stillstandes wie auch zu Virilios Thesen die Besprechung von Alpsancar (2013).
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nur scheint man dennoch nicht ,,weiter* zu kommen, sondern bleibt — verausgabt in all-
gemeiner Aktivitis — am Ort stehen. Die Dringlichkeit der Innovationsrhetorik ist viel-
leicht auch Ausdruck dessen, was Basil Bernstein in einem seiner letzten Interviews als
»padagogische Panik* bezeichnet hat: ,,Ich denke, was wir gerade erleben, ist eine pad-
agogische Panik, die die moralische Panik maskiert, eine tiefe Panik in unserer Gesell-
schaft, die nicht weif}, was ist und wohin es geht. Und das ist eine Periode der padago-
gischen Panik. Und es ist das erste Mal, dass pddagogische Panik die moralische Panik
maskiert bzw. verschleiert* (Bernstein, zit. n. & {ibers. v. Sertl, 2004, S. 26).

Eine Gesellschaft, welche nicht mehr so recht an die Aufgabe des politischen und
moralischen Fortschritts zu glauben vermag, hat zur Alternative allein die Ziel- und Zu-
kunftslosigkeit der permanenten, aber mehr oder weniger sinnfreien Innovationspraxis.
Die dazu passende Metaphorik ist wohl jene des Rades im Hamsterkéfig: rasender Still-
stand.
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Abstract: The article focuses on the transformation of the concept of progress into that
of innovation. “Renewal” seems to be constitutively linked with the claim to improvement
and growth. In the field of education, the power of innovation rhetoric reveals itself in that
imperatives of renewal are being followed even if the implicitly or explicitly raised claims
to qualitative growth and/or (quantitative) development remain unaudited. Thus, efforts at
innovation hardly need to be justified anymore, quite unlike efforts at maintaining the sta-
tus quo. This trend is — in a rhetorically pointed manner — described as “neomanic”.
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