 Teil

Kapitel 2;
Negative Padagogik

ihre Intention und ihre Kategorien

Is der Autor griibelnd, wie er den Einstieg in die »Negative Padagogik« finden konnte,
an der Schreibmaschine saB, stiirzte sein dreijihriger Sohn David in das Zimmer,
verdrangte ihn von der Maschine und begann, wie besessen seine Lektion za tippen.

Er weiB aus vielen Auseinandersetzungen, daB es in Vaters Zimmer einige wenige

heilige Kithe« gibt, die er nicht anfassen darf; dazu zihlt auch die Schreibmaschine.
iese wie die anderen verbotenen Dinge sind es aber natiirlich, die ihn besonders reizen.

Sodann drgert ihn, daB der Vater sich lange Zeit in seinem Zimmer zuriickzieht, so daB
et nicht mit ihm spielen kann. In dem fraglichen Augenblick raunzte ich meinen Sohn
an, et solle ja verschwinden! Er wisse doch, daB er mich beim: Arbeiten nicht stéren
durfe. Mit entwaffnender Naivitit reagierte David: Warum muf$t Du alleine arbeiten?
Waram darf ich nicht helfen?

. Veminftig zu reagieren wuBite ich so schnell nicht, schlieBlich. arbeitete - ich im
Augenblick gar nicht produktiv und hitte lieber mit dem Kind etwas zusammen gemacht.
Ungeduldig trug ich dennoch den Sohn vor die Tiir, wo er sich weinend hinsetzte. Ich
drehte das »do not disturb«-Schild wieder ayf die richtige Seite und: beschlof}, diese
Arbeit mit dem Ereignis zu beginnen.
~ Was hat die geschilderte Episode mit dem Versuch zu tun, in einer »negativen Padago-
gik« die Einsichten der Kritischen Theorie fruchtbar zu machen, die ihre zentralen Kate-
gorien scheinbar traditionell den in der P4dagogik gingigen Systematiken entleiht?

DaB die Szene etwas mit Padagogik zu tun hat, wird nicht so schwer nachzuvollzie-
hen sein. Zum einen offenbart sie mmmom,wmww: der Eltern als Erzieher, wenn die Kinder

die Welt der E /achsenen mit ihren Bediirfnissen einbrechen. In der Mehrzahl der
Situationen, in denen Kinder und Jugendliche erzogen werden, wirkt der EinfluB auf
sie indirekt und nicht intentional gesteuert oder geplant wie etwa bei einer vorbildlich
vorbereiteten Unterrichtsstunde. David machte gerade eine fiir ihn und seine Entwick-
lung vielleicht folgenreichere Erfahrung als in den seltenen Situationen, in denen Vater
oder Mutter erzieherisch absichtsvoll mit ihm umgehen oder - dazu im Gegenteil = vol-
lig im Spiel mit ihm aufgehen. Szenen, in denen er erzogen wird, hat er bereits frith als

 solche zu verstehen gelernt. Von den seltenen Situationen intensiven Spiels weiB er,
daB in der gemeinsamen Titigkeit mit Vater und Mutter keine bestimmte Absicht ver-
folgt wird. Aussagekriftiger fiir dic Wirkung eines (implizit) padagogischen Umgangs
mit ihm ist die Szene an der Schreibmaschine. Tn ihr lernt er bereits beispielhaft etwas
{iber den Zwang, den Erwachsene ausiiben und unter dem sie selbst zu stehen scheinen.
Er kann sich nicht vorstellen, daB dem Vater die Arbeit am Schreibtisch gerade Spafl
_ macht, denn nicht lustig, sondern griiblerisch hat er ausgesehen; ganz anders in den Si-
_ tuationen, in denen Vater und Sohn im Spiel gemeinsam SpalB haben. Er erfihrt, daB
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Spontaneitat nur in seltenen Fallen glicken kann (Szenen des gemeinsamen Spielsy und
daB die Ordnung der Dinge im Widerspruch steht zur Struktur seiner kindlichen
Bedurfnisse. Seine Neugier wird belohnt, solange sie in den akzeptierten und vorab
kanalisierten Bahnen des Alltagslebens verliuft. Anlalich seiner Regelverletzungen
erfdhrt er Erzichung als den Machtkampf der iberlegenen Eltern gegentiber den
Kindern, die sich fiigen sollen. Gleichwohl! sind Kinder in diesem Kampf nicht einfach
hilflose Objekte elterlicher Willkiir. Sie merken etwas von der Hilflosigkeit der Eltern,
suchen und finden dabei oft noch Handlungsrdume, in denen sie fiir die Beschrinkung
ihrer Moglichkeiten sich selbst entschédigen. ;

So erfahren Kinder vielfach die Trennung der kindlichen von der Erwachsenen-Welt.
Thnen wird signalisiert, sie hitten die letztere zu akzeptieren, wollten sie ¢twas von ihrer
eigenen bewahren.

Die geschilderte Szene diirfte allein keine schweren Folgen nach sich gezogen haben.
IThre Einbettung in eine durchgéngige Struktur des gemeinsamen Umgangs jedoch macht
sie zu einem folgenreichen Beleg fiir diese. Harmlos und anekdotisch ist die Episode
deswegen nicht. Sie fithrt bereits zu einem zentralen Motiv, eine »negative Padagogik«
zu schreiben: Aus dem Widerspruch zwischen Anspruch und Wirklichkeit, zwischen
einem aufgeklarten Bewuftsein iiber die Bedingungen der pidagogischen Praxis und
den Moglichkeiten zu ihrer Verdnderung entfaltet sich nicht eine progressive Dynamik
zur Einlosung der Versprechungen an ein Miindig-Machen durch Erziehung, sondern im
Gegentelil, ein Hinnehmen ihrer Defizite mit der Konsequenz, daf jener Anspruch oft
nur ideologisch-legitimatorische Funktionen erfiillt.

Ich nenne drei weitere Motive:

1. Erzichung entfaltet nur in extremen Fillen die Verwirklichung padagogischer Ideale.
Ob in intentional bewuft gerichteter oder in »heimlicher« Form, gegen alle optimisti-
schen Versicherungen der padagogischen Theoretiker stellt die padagogische Praxis
nicht erst in heutiger Zeit eine unendliche Kette uncingeldster Versprechungen
gegeniiber ithren Adressaten Kindern und Jugendlichen dar.' Das Handeln vollzieht
sich gegen teils sichere grundsitzliche Einsichten in eine richtige Form der Padagogik.
Erzicher handeln in Abhéngigkeit verstrickt, die sie oft nur zu einem Teil zu erkennen
geneigt sind. Beides, die Objektivitit und geselischaftliche Formbestimmtheit der
Erziehung wie das weitgehende subjektive Negieren dieser Bestimmtheit, fithrt zum
Scheitern der padagogischen Anspriiche wie zum Uberleben der theoretischen Ideale.

Eine »negative« Pddagogik kann nicht vom hier und da gliicklich endend erschei-
nenden ProzeB der Erziehung ausgehen und mit ihm dariiber hinwegtrosten, daf er
ansonsten tagtaglich miBlingt. Statt dessen ist aufzukldren, was sich teils jenseits der
padagogischen Ideale im padagogischen ProzeB wirklich ereignet, welches die Regeln
sind, nach denen er unbeschadet aller Varianz im einzelnen allgemein strukturiert
wird.

Der Ausgang vom Negativen statt vom positiv Gedachten -ist der Pidagogik
weitgehend fremd. So wie der Erzieher im Umgang mit den Kindern notwendig
zunichst unterstellt, er handele zum Wohle der ihm Anvertrauten, so identifiziert sich
auch padagogische Theorie mehr oder weniger umstandslos mit der positiv konstru-
ierten Praxis. Diese Einstimmung sitzt so tief, da mit einer »negativen« Padagogik
gleichsam gegen das angedacht werden muB, was Praktiker und Theoretiker auch
gegen alle kritische Erfahrung in dem- Augenblick an positiven Voreinstellungen
einbringen, in dem sie sich mit der Rolle des Erziehers identifizieren. Dann erfahrt
némlich die eigene mehr oder weniger schmerzhafte Erzichungserfahrung eine Idea-
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ichungswirklichkeit. ;
ist aufeefordert, iiber Erziehung so nachzudenken, daB es gegebenen-
einer Kriankung jener positiven Voreinstellung kommt, weil mehr von den
tbeabsichtigten negativen Folgen des padagogischen Tuns denn von den hehren
Absichten die Rede sein wird, mehr von der Abhingigkeit, in die Padagogik verstrickt
ist, als von der Autonomie der erzicherischen Praxis. So ist ¢ine meiner Leitfragen

. die, unter welchen Voraussetzungen Padagogik ihrem eigenen Anspruch nach denn

schon stattfinde,

Dabei geht es mir nicht nur um die kleinen schmuddeligen Ungereimtheiten im
Handeln der Piadagogen, sondern um die Struktur und Bedingtheit des notwendigen
MiBlingens erzieherischer Praxis. Dazu zihlt wesentlich die Verwurzelung der fal-
schen Praxis so wie deren blofl idealistische Negation in unserem Denken liber
Padagogik. DaB Padagogik sich immer wieder schnell und souverin iiber das hinweg-

. setzt, was in der Praxis mifilingt, ist nicht nur mit der innerpsychischen Struktur einer

Verleugnung und Rationalisierung zu erkldren, auf die bereits im Einleitungskapitel
niher eingegangen wurde. Schon in unserem begrifflichen Vorverstindnis und der
tiber es vermittelten Tradition der Praxis ist viel von dem angelegt, was uns leicht mit
dem tiglichen Mifltingen versShnt, bzw. was uns gar nicht mehr wahrnehmen 1aft,

 daf unsere Anspriiche scheitern. Aus diesem Grunde will ich ausgehend von unserem
alltagspraktischen Vorverstindnis kritisch rekonstruieren, welche Bedeutung die
zentralen Begriffe der Pidagogik haben. Sie bestimmen neben unseren Denkmdglich-
keiten auch unsere Verarbeitungsweisen padagogischen Handelns entscheidend. Ich
werde dabei auch die wissenschaftliche Ausdifferenzierung und Ausrichtung der
Begriffe zu beachten haben, zwischen beiden Bedeutungen aber keine qualitative
Differenz aufbauen, weil auch fiir den theoretischen Padagogen die praktische
Erfahrung der Brzichung, wie sie sich alltagssprachlich in den Begriffen niederschlagt,
sich strukturierender auswirken kann als seine wissenschaftliche Schulung.

Eine »negative« Padagogik als Kritische Theorie soll in die Praxis-und die Wissen-
schaft von der Erziehung einfihren: Die Erzichungswissenschaft fult nicht erst seit
ihrer sozialwissenschaftlichén Wende auf verschiedenen Bezugstheorien; vor allem
der Begabungsforschung; der Lerntheorie, der Entwicklungspsychologie und der

. _Sozialisationsforschung. Auf diese Theorien will ich in dieser Arbeit nicht in'monogra-

phischer Form eingehen. Sie interessieren hier lediglich in der Form, wie sie durch

 die Padagogik rezipiert wurden, als theoretische und empirische Grundlagen zur

- Bestimmung ¢éiner padagogischen Anthropologie. Dabei werde ich zu untersuchen
haben, ob der entlichene Begriff der Begabung, Lemen, Entwicklung und Sozialisa-
tion positiv oder kritisch, bezogen auf die Wirklichkeit der Padagogik; legitimatorisch
oder problematisierend Konzeptualisiert wurde. Zusammengefalit bedeutet das die
Frage, ob die wissenschaftlich- erdrterten Begriffe das Ungentigen der Padagogik auf-
oder zudecken.

Die Beantwortung der Frage erfolgt in erster Linie an den Klassikern, nicht an den
Vertretern neuester Forschung: Gleichwohl gehe ich von der Annahme aus, daf3 die
notwendig werdende Kritik auf das gesanite Paradigma einer Forschung zu beziehen
ist. Mich interessiert nicht die »ausgewogene« Wiirdigung der diskutierten Autoren,

_dazu auffordert, ¢
. Praxis feststellen,
wie Skinner und Piaget, Freud und K. Lorenz stehen der Idee der Padagogik unter
schiedlich nah; das ist so selbstverstindlich, dafl es im einzelnen nicht dargestell
werden muB. Entscheidend wird fiir mich zweierlei sein: Wie sind die zentralen
Begriffe der Wissenschaft vom Menschen konzipiert: in Verlangerung der gesell-
schaftlichen Ideologie oder in ihrer Kritik? Und: Wie hat die Pidagogik rezipiert, was
ggf. an anderer Stelle zu ihrer Beunruhigung entwickelt worden ist? -
Die Erziehungswissenschaft stellt nicht nur eine aus anderen Disziplinen abgeleite-
te Wissenschaft dar, sie verfiigt auch iiber »einheimische« Begriffe: Bildung, Erzie-
hung, Didaktik sind die zentralen. Sie werden in der Padagogik traditionelier Weise
nichit kritisch rekonstruiert, sondern positiv entworfen. Der Funktion und den Voraus-
setzungen dieses padagogischen Idealismus ist nachzuspiiren. Deswegen will ich —
anders als dies in den vorliegenden Einfilhrungen zur Padagogik immer wieder
geschieht ~ nicht den Himmel der padagogischen Perspektiven und Wiinsche ausma-
len, so daB man geneigt sein konnte, diesen fiir die Beschreibung und Analyse der
padagogischen Wirklichkeit zu halten. Die Definition dessen, was »eigentlich« Bil-
dung, Erziehung und Didaktik sein sollten, verweist zwar auf eine soziale Praxis, die
ihrem Begriff widerspricht, aber nicht diese wird Gegenstand der Erzichungswissen-
schaft, sondern die Idee. Auch dies wird von mir prinzipiell untersucht. Ich werde
nicht den Anteil an Wirklichkeit in der padagogischen Theorie skalieren; sondern
mich auf solche »Paradigmen« beziehen, die auch heute noch am nachhaltigsten in
der Erzichungswissenschaft wirken. J

Sobald die padagogische Wirklichkeit in den Blick genommen wird, bringt dies den Wider-
spruch zwischen unterstelltem Anspruch und objektiver Wirkung zu BewuBtsein. Dieses
BewuBtsein ist aber nicht nur fiir den Praktiker, sondern auch fiir den Theoretiker weitge-
hend folgenlos. Der Widerspruch ist soweit in das Selbstverstandnis der Erzichungswis-
senschaft integriert, daB er in Wahrheit erst kritisch ins BewuBtsein zu heben ist. Der
Anspruch der in dieser Arbeit verfolgten Ideologiekritik an padagogischer Theorie und
Praxis ist ein doppelter: Es wird nicht als ideologisch kritisiert, da der Theoretiker mit
einem Begriff mehr von der Praxis verlangt, als diese verwirklicht. »Idealismus« schlagt
erst in Ideologie um, wo er den Widerspruch nicht aushalten und darstellen will, sondern
sich mit ihm von der Wirklichkeit distanziert. Zum zweiten wird die im Ideal der Pidago-
gik sich ausdriickende Norm nicht neben oder iber die Gesellschaft gestelit, sondern mit
dieser vermittelt. Die Freisetzung des jungen Menschen zu sich selbst stellt eine histori-
sche Moglichkeit der Gesellschaft dar, die durch ihre ideologische Verklirung - freilich
nicht nur durch sie — zu einer Unméglichkeit fiir Erzieher und Kinder wird.

Die »negative« Pidagogik wird zu einem Versuch, auf der Basis der historischen
Entwicklung der Gesellschaft zu erkléren, warum die Verwirklichung der Pédagogik
zugleich miBlang und doch gelingen kénnte. Den Konjunktiv kann aber erst der
Nachweis des Indikativs rechtfertigen, Deswegen verzichte ich auf das Ausmalen einer
pidagogischen Utopie und untersuche statt dessen das notwendige wie doch zugleich
kontingente MiBlingen. v

Als »negative« Padagogik kann diese Arbeit keine systematische Theorie entfalten,
und doch soll ihr Aufbau einer Systematik der padagogischen Fragen folgen. In einer
systematischen Theorie der Padagogik wiirde konstruktiv und positiv dargestellt, wie
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Erzichung stattfinden kann, die einholt, was sie theoretisch wiinscht. Eine »regative«
Pidagogik spiirt jeweils spezifisch die Stellen auf, an denen sich die Differenz zwischen
Anspruch und Wirklichkeit ereignet. Das gesellschaftlich Allgemeine der Erziehung ist
am je Besonderen zu identifizieren.

Die Arbeit folgt deswegen nicht einer nur durch die gemeinsame Fragestellung
zusammengehaltenen Reihe von Fallen praktischer und theoretischer Natur. Sie ghiedert
sich vielmehr entlang der zentralen Begriffe der Pédagogik. Damit wird die »negative«
Plidagogik zugleich eine Kritik an der Padagogik und eine Einfithrung in die pidagogi-
sche Terminologie.

Uber zentrale Termini der Pidagogik informieren. traditioneller Weise ‘Lexika und
»Allgemeine Pidagogiken«. Wilhelm Flitners entsprechender Versuch von 1950 (1980
xte Auflage) ist eines der bekannten Beispiele geworden. Flitner untersucht die padago-
gische Fragestellung auf drei Ebenen, der der Wissenschaft, der des Phinomens der
Erziehung und der der padagogischen Grundbegriffe. Die erste thematisiert die Proble-
me des Theorie-Praxis-Verhiltnisses in der Padagogik, die zweite vor allem die Voraus-

setzungen, die fiir die Erzichung gelten, die dritte konzentriert sich auf die einheimischen
Begriffe. Ich schlieBe mich der Gliederung an, stelle die wissenschaftliche Selbstthemati-
sierung aber nicht an den Anfang, sondern an das Ende. Hinsichtlich des Phinomens
der Erziehung stehen Fragen der »Erziehungsbediirftigkeit« des Merischen, damit das
Thema der padagogischen Anthropologie im Vordergrund. Hier wird direkter als bei
Flitner auf die Bezugswissenwissenschaften der Padagogik eingegangen: Humanbiologie
und Verhaltensforschung (Begabung), behavioristische und genetische Theorie (Lernen
und Entwicklung), schlieBlich die auf die Soziologie verweisende Erforschung der

 geselischaftlichen Voraussetzungen der Erziehung (Sozialisation). Entsprechend meiner
ideologiekritischen Absicht fithre ich nicht in die verschiedenen Forschungen zu den
jeweiligen Gebieten ein, sondern beziehe mich auf das gesellschaftliche Erfahrungen
teils verschliisselnde Konzept des Begriffs. Direkter als in der Wissenschaft wird in der
Alltagssprache die gesellschaftliche Semantik der Begriffe deutlich. Von ihr werde ich
deswegen Kapitel fir Kapitel ausgehen und anschlieBend als paradigmatisch ausge-
wiesene theoretische Fassungen des Begriffs auf die dargestelite gesellschaftliche Seman-
tik beziehen.

Die einheimischen Begriffe (padagogischen Grundbegriffe bei Hlitner) will-ich auf drei
konzentrieren: Bildung, Erziehung und Didaktik. Flitner faBt die Grundbegriffe differen-
zierter, indem er ihre Ableitungen ebenfalls als Grundbegriffe erlautert (Bildsamkeit,
Sachgehalt der Bildung, BildungsprozeB etc.). Mir kommt es nicht darauf an, im Sinne
einer immanenten Systematik eine pidagogische Theorie der Bildung, Erziehung und
Didaktik zu entwerfen. Deswegen werde ich nicht aus dem wissenschaftlichen Bedeu-
tungshorizont der Terminologie darstellen, wie der Begriff zu seinen Unterbegriffen
steht. Die Konfrontation der alltagspraktischen mit der wissenschaftlichen Konzeptuali-
sierung des Begriffs ist das mich Interessierende, dabei die Spiegelung gesellschaftlicher
Erfahrungen und Sachverhalte im Begriff. Diese konzentrieren sich in jeweils besonde-
ren Handlungsfeldern, in der Familie, in informellen Kontéxten sheimlicher« Erzicher
und natiirlich in den vielféltigen Institutionen der Gesellschaft, die programmatisch der
Padagogik gewidmet sind. Die Illustrationen der Arbeit erheben nicht den Anspruch auf
vollstindige Abdeckung der gesellschaftlichen Bereiche der Padagogik.

Eine Bindestrichpédagogik wird die »negative P4adagogik« nicht sein. Die Rekonstruk-
tion der Terminologie aus der alltagspraktischen Semantik fithrt zu einer Gewichtung
mdglicher Bedeutungen. Dies gilt fir die Terminologie der pédagogischen Anthropo-
logie genauso wie fiir die einheimischen Begriffe der Péadagogik. Bildung steht fiir die
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kritische Intention der Padagogik in der Distanz zu den Schwerkriften des gesellschaftli-
chen Verkehrs. Erzichung besitzt die groBte Nahe zu der normativ-praktischen Aufgabe
der Ausrichtung des Kindes auf seine zukiinftigen Aufgaben. Didaktik deckt vor allem
das technische Interesse am Handwerk der Padagogik als optimalen Weg des Beibringens
ab. Wiirde man sich zunichst auf die wissenschaftlichen Schulen beziehen, um den
Begriff zu entfalten, konnte man eine solche Schwerpunktsetzung nicht oder nur schwer
rechtfertigen. Der »bildungstheoretische Didaktiker« z. B. miite sich gegen die Insinua-
tion eines technischen Interesses wehren. Indem ich gleichsam von auBen, von der
gesellschaftlichen Semantik des Begriffs ausgehe, kann ich in der beschriebenen Weise
Schwerpunkte der Betrachtung wissenschaftlicher Positionen setzen.

Sowohl die Darstellung einer »negativen« pidagogischen Anthropologie als auch der
einheimischen Begriffe werde ich in zwei Fallstudien zusammenfassen. In einer ersten
Fallstudie (Kapitel 7) mochte ich die padagogischen Bedeutungen des Konzepts der
Begabung, des Lernens, der Entwicklung und der Sozialisation an einem empirischen
Fall ausdifferenzieren: Wie werden Schiiler Erziecher? Meine in der Arbeit immer wieder
eingetreuten kleineren Falluntersuchungen und praktischen Beispiele sollen zwar fiir die
Sachhaltigkeit meiner Begriffsanalysen stehen, sie sind aber im Gang der Darstellung
mehr Belege als Ausgangspunkte einer Analyse. Die erste Zusammenfassung soll dieses
Defizit exemplarisch beheben. Die in den vorhergehenden Abschnitten entwickelten
Thesen und Schluffolgerungen werden in der empirischen Rekonstruktion des Bildungs-
ganges angehender Erzicher exemplarisch tiberpriift und umgesetzt, ;

Die zweite Zwischenbilanz (Kapitel 11) hat eine davon etwas abweichende Funktion.
Sie richtet sich gegen ein MiBverstindnis, das die bis dahin vorgenommenen Analysen
beim Leser auslésen konnten. Die radikale Kritik an den vorliegenden praktischen
Bedingungen fiir Bildung, Erzichung und Didaktik weist vielfltige Berithrungspunkte
zu den zwei padagogischen Diskursen der Gegenwart auf, die sich primir kritisch mit
dem Anspruch der Pidagogik und dessen Realisierung auseinandersetzen: der Alterna-
tivpidagogik und der Antipidagogik. Vieles, was dort kritisiert wird, stellt auch die
»negative Padagogik« zur Kritik. Gleichwohl unterscheidet sie sich durch ihre Fragestel-
lung grundsitzlich von den beiden Positionen. Kritik impliziert fiir die Alternativpida-
gogik die Rechtfertigung der Alternative, sie folgt also einem unmittelbar praktischen
Interesse mit weitreichenden Folgen fiir die theoretischen Konzepte und die Tiefe der
Analyse. Ebenso figuriert auch die vermeintlich alles-zermalmende Kritik der Anti-
padagogen blof als Voraussetzung zum Entwurf einer unmittelbar anzusetzenden prakti-
schen Rettung des Kindes.

In der zweiten Zusammenfassung will ich deswegen versuchen, die strukturellen
Unterschiede einer »Kritischen Padagogik« im Anschluf} an die Kritische Theorie zitden
Positionen der Alternativ- und Antipidagogik herauszuarbeiten. Dazu wird mir die
Explikation von Konzepten von Bildung, Erziehung und Didaktik dienen. Der Leser,
der in den ersten Abschnitten ungeduldig darauf wartet, die praktische Pointe der
»negativen« Pidagogik zu erfahren, kann sie im 11. Kapitel vorab suchen.

Am Ende dieses Kapitels steht kein positives Ergebnis etwa der Art, daB modellartig
deutlich wiirde, durch welche Form der Piadagogik es zu einer Einlosung der pidagogi-
schen Anspriiche kommen koénnte. Dennoch wird nachgewiesen sein, daB der Ausgang
offen bleibt, daB aus dem »Scheitern« der Pidagogik nicht gefolgert werden kann, ihre
Probleme seien nicht zu meistern. Dies Fazit ergénzt das der abschlieBenden Frage nach
der Rolle, die die pidagogische Wissenschaft fir den Fortgang der Praxis haben kann,
Das Problem des Theorie-Praxis-Verhiltnisses der Padagogik wird dabei in den Vorder-
grund gestellt.
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innerpadagogischen Auflosung der ins Auge springenden Probleme und ﬁwmmamanrm

_ erinnern. Der Versuch zu verstehen, von welchen Fakioren abhingt, wie sich der
. padagogische ProzeB entwickelt, wird letztlich zu seiner gesellschaftlichen Formbe-

. stimmtheit zurtickfithren,

. Diese gilt auch fiir die Wissenschaft von der Erziehung. Die begrenzte sAutonomie«
der Wissenschaft ist beispielhaft an der Padagogik zu studieren. In ihrem Selbstverstind-
nis ist sie weitgehend eine »praktische Wissenschaft«. Damit partiziert sie schon program-
matisch an den Widerspriichen der padagogischen Praxis. Von der Klirung der Funktion

 der Wissenschaft wird abhiingen, welche Moglichkeiten sie noch enthilt, die Praxis so

iiber ihr Ungeniigen aufzukiiren; daf diese anhilt; es zu reproduzieren.

I

Der Titel dieser Arbeit: »Negative Pddagogik« — eine Einfithrung in die Padagogik als

Kritischer Theorie ~ macht eine begriffliche Anleihe, die sie auf ein theoretisches, auf
_ein literarisches Vorbild festlegt: auf die Kritische Theorie der Frankfurter Schule und

_ das bedeutendste philosophische Werk Theodor W. Adormos, die »Negative Dialektik«.

Damit ist vom Anspruch her ausgeschlossen, daf} ich mich nur unausgewiesen und mit

wechseinden Positionen (vgl. zum Kritikbegriff ausfithrlich Kapitel 11) kritisch auf die

padagogische Theorie und Praxis beziehe.

; Im Titel wird eine Pritention deutlich, die- der ‘Autor bei allem Risiko bewuBt
_ ausspricht. Nach einer langen Reihe monographischer Darstellungen und Reader iiber
»Kritische Theorie und Padagogik« »Padagogik der Kritischen Theorie« etc., die alle
nicht ausfithren, was ihre Titel versprechen, nmlich eine Kritische Theorie der Piadago-
gik, soll hier in die Padagogik aus der Perspektive der Kritischen Theorie eingefiihrt

. werden. Nicht die padagogischen FuBnoten und wenigen (theoretisch gemeinten) Stiicke

~ Horkheimers:und Adornos werden hier noch einmal referiert und versammelt, auch

nicht die vermeintlich implizit im Werk Adornos und Horkheimers verborgen liegende
Padagogik. Es geht mir statt dessen um die Anwendung und Weiterentwicklung der fiir
Kritische Theorie typischen Erkenntnismittel und Erkenntnisse im Medium der Padago-
gik. Ich nenne, um MiBverstindnissen des Lesers zuvorzukommen, einige fiir mich
zentrale Aspekte:

— Kiritisch soll mein Verfahren insofern sein, als es den Horkheimerschen Gegensatz von
traditioneller und kritischer Theorie bei der Betrachtung der Bezugstheorie in der
Padagopgik nutzt. Einige meiner Leitfragen werden sein: Verhalten sich die Bezugs-
theorien der Padagogik im Sinne vermeintlich reiner Objektivitit und faktisch doch
ideologischer Abbildung gesellschaftlich niitzlicher Vorurteile, affirmieren sie den
bestehenden Zustand der Pidagogik? Oder: Konzipieren sie ihre Begriffe und ihre
Methode in der Kritik an der ideologischen: Verschleierung von Herrschaft, etwa in
der Kritik an der Naturalisierung geselischaftlicher Phanomene?

Unm einen deutlichen Bezugspunkt fiir die Ideologiekritik der traditionellen Padagogik
zu finden, werde ‘ich versuchen, die gesellschaftlich-sozialen Voraussetzungen der
wissenschaftlichen Ideologien materialisitisch zu kennzeichnen. Der Herrschaftszu-
sammenhang wird dabei sowohl andeutungsweise historisch als auch empirisch in der
gesellschaftlichen Semantik der zentralen Begriffe der Pidagogik aufzuspiiren sein:

8

Wann entsteht unter welchem Interesse eine wissenschaftlich folgenreiche Theorie des
Lernens, der Entwicklung etc.? Welche gesellschaftliche Erfahrung spiegelt sich
bereits im Alltagsdenken der Menschen, wenn sie von Bepabung, Erzichung, Didaktik
etc. sprechen? Vor allem mit letzterem versuche ich, die fir Adorno typische mikros-
kopische Sicht geselischaftlicher Zustande aufzugreifen. Es gilt, das Allgemeine im je
Besonderen aufzuspiiren. Die fur Adornos Gesellschaftskritik konstitutive Erkenntnis
vom »Vorrang des Objekts« verweist darauf, noch.in den theoretischen TrGstungen
der Padagogik iiber ihre besseren Moglichkeiten eine objektive Voraussetzung fir das
Andauern ihrer Defizite zu erblicken. ‘

=~ Der Titel der Arbeit ist bewuflt gewihlt, weil andere nicht so prazise kennzeichnen
konnten, was den Autor bewegt. Auch der Begriff einer »kritischen« Padagogik
suggeriert, es wire moglich, ihren Gegenstand positiv zu fassen, aus der Kritik lieBe
sich direkt ableiten, was positiv getan werden miifite, um pidagogisches Handeln ins
Recht zu setzen und erfolgreich zu machen. Negativ ist diese Padagogik nicht wie die
Rousseausche, die als Vermeidung von Erziehung auftritt: Noch die Abschaffung
dessen, was bei ihm als traditionelle Erziehung gilt, verweist direkt auf etnen N:mﬂmnﬁ
in dem aufgehoben ist, was Erziehung heute scheitern 1aflt: Die Erméchtigung des
jungen Menschen zu sich selbst. Negativ heillt meine »Padagogik«, weil sie = wenn
auch vom Interesse an der Verdnderung der Praxis her motiviert — nicht sagen kann,
was direkt und konstruktiv. aus der Kritik gefolgert werden kann. In-den radikal
analysierten Verhiltnissen ist begriindet, dafl Theorie und Praxis sich nicht in em
Kontinuum eintragen lassen.

So ergibt sich die paradox anmutende Voraussetzung fir diese Schrift: Es soll in die
Padagogik, in ihre Theorie und Praxis eingefithrt werden, und zugleich die Emaommnww ‘
Unmoglichkeit des Einldsens ihrer Anspriiche rekonstruiert werden. ‘

Anders als in den monographischen Darstellungen zur Kritischen Theorie und Padago-
gik, soll erstere im folgenden nicht ermeut. reproduziert oder referiert-werden. Da
»Kritische Theorie« inzwischen das Schicksal aller folgenreichen Theorie ereilt hat,
némilich als Bezugspunkt fiir »Orthodoxe« wie »Erneuerer, bald fiirr »Links-Frankfur-
ter« und »Rechts-Frankfurter«(?) zu dienen, soll verdichtet dargestellt werden, von
welchem Verstindnis der Kritischen Theorie der Autor ausgeht. Er zeichnet in groben
Strichen die Bezugspunkte, die ithn bei der Rezeption der Arbeiten von Horkheimer und
Adomo geleitet haben. Fiir den Leser dieser Arbeit ertibrigt sich dadurch nicht die
Lektiire der Originale. Der mit ihnen vertraute Leser muf3 sich indes an dem folgenden
nicht aufhalten:

In der Zeit der »Didmmerung« der Weimarer Republik bzw: des Faschismus versammelte Max Horkheimer
in Frankfurt eine Reihe junger Gelehrter in dem von ihm geleiteten Institut fiir Sozialforschung, um ein
nterdisziplindr angelegtes Projekt zur Erforschung der Strukturen zeitgentssischer Gesellschaft zu beginnen.
Horkheimer und seine Freunde und Kollegen waren in ihrem Grundverstandnis Materialisten, philosophisch
geschult an den Texten der deutschen Aufklarungsphilosophie (insbesondere Kant und Hegel), gesellschafts-
theoretisch orientiert durch die Gesellschaftstheorie von Karl Marx, dessen Skonomisch fundierte Perspekti-
ve- sie jedoch schon frith mit den Erfahrungen konfrontierten, die die in Bliite stehende Psychoanalyse
Sigmund Freuds zum Verstéindnis der Vergesellschaftung des Menschen unter dem Aspekt der Formung
séiner inneren Natur vortrug. Der heraufziehende und in Deutschland siegreiche Nazismus wie die stalinisti-
sche Versteinerung des zur staatspolitischen Bewegung gewordenen Marxismus, insbesondere die Evidenz,
der Geschichtsverlauf zeige nicht notwendig in die von Marx optimistisch-gewiesene Richtung eines Reichs
der Freiheit, sondern demonstriere ‘in vielfdltiger -Weise den. Ruckfall - in die ‘Barbarei; all ‘das waren
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frih pragende gesellschaftliche Erfalirungen, die die inhaltiche Ausrichtung der Kritischen Theorie bestimm-

 ten. Erste empirische Arbeiten bezogen sich auf die sozialen Wurzeln der Autorititshorigkeit der Menschen.
Schmerzhaft muiten Horkheimer und seine Kollegen zur Kenntnis nehmen; dal} dicjenige Klasse, die
theoretisch ein progréssives und vorurteilsfreies BewuBtsein haben sollte, ebenso disponiert war fiir die auch
innere Unterwerfung unter die Diktatur. Gesellschaftliche Erfahrungen wie ihre analytische Durchdringung
sind daflir verantwortlich, da8 in den vierziger Jahren des aufgezwungenen Exils Horkheimer und Adorno
thren Einsichten in die gesellschaftlich-sozialen, wissenschaftlich-technischen, dkonomischen wie innerpsy-
chischen Voraussetzungen fiir das’ Ungeheuerliche, das sich in Europa ‘ereignete, ‘einen pessimistisch
gestimmiten theoretischen Ausdruck. gaben: Sie schrieben zusammen die »Dialektik der Aufklirunge, ein
Buch, dessen zeitdiagnostischer Gehalt heute wohl ebenso hoch einzuschitzen ist wie 1947, dem Jahr ihres
Erscheinens. In der »Dialektik der Aufklarung« stellen sic nicht nur dar, daB die Aufklarung ihr eigenes,
urspriinglich befreiend gemeintes Motiv aus dem Auge verloren hat und Wissenschaft und Technik zur
Legitimationsinstanz der schlechten gesellschaftlichen Verhéltnisse weitgehend verkommen sind. DaB aus
wissenschaftlich-technischem Fortschritt sich auch Riickschritt entwickeln konne, hatten schon die klassi-
schen Aufkldrer 'wie Diderot geahnt und Rousseau vehement beklagt. Horkheinier und Adorno gehen
weiter als die kulturpessimistische Skepsis etwa Rousseaus. Sie zeigen, daB Aufklirung nicht nur historisch
gleichsam fehlerhaft entwickelt wurde, wobei ihre Irrtiimer und »Pannen« durch erneute Aufkliarung leicht
zu reparieren wiren, sondern daf} in ihr schon seit den Anféingen der griechischen Kultur eine unentrinnbare
Dialektik steckt: Die wissenschaftlich-technische Beherrschung der Natur und die Rationalisierung der
Geselischaft, wiewohl Voraussetzungen gesellschaftlich-sozialer Befreiung von inhumanen Zwingen,
schieppten immer schon ein Unverschntes mit der Natur und ein gesellschaftliches Unrecht mit. Die
Beherrschung der Natur durch die Menschen bricht nicht nur den vorherigen Naturzwang, sie erfolgt
hypothekenreich, denn sie mindet in neuen, verschirften, oft unbewuflten Zwang durch Natur. Die
Steuerung des gesellschaftlichen Lebens setzt die Herrschaft von Menschen tiber andere voraus. Sie tendiert
nicht zur kollektiven Anstrengung um wahre Humanitit, sondern zur Entmiindigung der Menschen in einer
»verwalteten Welt«, Die »Dialektik der Aufkidrung« (auf die ausfithrlich im Kapitel 5 zuriickgekommen
werden soll), stellt wohl das folgenreichste Werk Kritischer Theorie dar. Sie erschopft sich aber keineswegs
in den dort zugespitzten Uberlegungen.

Der Begriff »Kritische Theorie« stammt aus einem programmatischen Aufsatz Horkheimers aus dem Jahre
1936. Dort wird kritische gegen traditionelle Theorie abgegrenzt: Als Paradigma traditioneller Theoric gilt
Descartes mit seinem »Discours de la méthode«. Dessen Art der forschenden Bezugnahme auf die objektive
Welt organisierte bereits Erfahrungen aufgrund solcher Fragestellungen, die sich mit der Reproduktion des
Lebens innerhalb der je gegenwirtigen Gesellschaft ergeben. So unzweifelhaft Descartes’ Verdienst fiir die
Entwicklung der Aufkldrung ist, die die Wissenschaft auf die logische Struktur der Sachen lenkte und von
der Bevormundung durch die Theologie befreite, so hoch fillt der Part aus, mit dem dieser Fortschritt
erkauft wurde: mit einem falschen Konzept von Objektivitit. Dieses ergibt sich 'mit der Austreibung aller
subjektiven Momente aus dem UntersuchungsprozeB. GewiBheit und Wahrheit ergeben sich abgehoben von
der Fixierung menschlicher Zwecke und Ziele allein aus der logisch gereinigten Form wissenschaftlicher
Aussagen.. Als Theorie im strengen Sinne gilt ein moglichst kleines System widerspruchisfreier Sitze zur
Struktur und Logik eines objektivierten Gegenstandes der jeweiligen Fachwissenschaft. Die Mathematisie-
rung der -Wirklichkeit, beispielhaft ausgebildet in der modernen Physik, wird so nach Descartes zum
Nonplusultra fortgeschrittener Theorie und Wissenschaft. An ihrem Vorbild hat sich bald dann die Theorie
der Gesellschaft und die Wissenschaft vom Menschen orientiert. Traditionelle Theorie postuliert die
Wertfreiheit ihrer Aussagen. Fragen nach den Motiven fiir und der Genese wnd Wirkung von fachwissen-
schaftlichen Befunden sind nicht Teil der Theorie. Sie konnen aber Gegenstand traditionetler Forschung
werden. So wichtig ein solches von Horkheimer und Adorno als positivistisch ‘kritisiertes Konzept der
Forschung und Wissenschaftstheorie auch fiir die gesellschaftliche Entwicklung war, so problematisch wird
_ €6 spatestens in heutiger Zeit angesichts der keineswegs nur metaphorisch zu:nennenden Herrschaft
technologischer Apparate und wissenschaftlicher Erkenntnismodelle {iber ssoziale« Verhaltnisse. Humane
Ziele und Zwecke gelten in den Augen der Positivisten als subjektive Meinungen, als utopisch illusionire
Yorgaben, als Ideologie, weil sie partikular und nicht verallgemeinerungsfihig seien. Sie kénnen keine

. Objektive Geltung beanspruchen. Wissenschaft hat in den Augen der Positivisten die Aufgabe, das Konzept
formal bestimmter Vernunft gegen metaphysische Versuche der Fundierung von Wissenschaft zu verteidigen.
Die Betriebsamkeit traditioneller Wissenschaft erzeugt den Schein, selbst keinen praktischen Zwecken zu
folgen: Dabei ist. sic keineswegs nur-im Sinne des Entstehungszusammenhangs ihrer Themen und des
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Verwerlungszusammenhangs von Forschunzsergebnissen materiellen gesellschafilichen Interessen unter-
worfen. Auch der forschungslogisch betrachtete, immanente Begriindungszusammenhang der wissenschaft-
lichen Prozeduren ist durch gesellschaftliche Vorerfahrungen und Bedinguigen der Funktionalisierung von
wissenschaftlicher Erkenntuis gepragt. o

Dabei kommt es aber nicht zur Konfrontation der Wissenschaft mit dem objektiv dialektischen Element
ihres Gegenstandes. Im Gegenteil gilt auszuschlieBen, was sich dem bindiren logischen ‘Schema entzieht:
Tertium non datur! Sachverhalte seien nur falsch oder richtig. Sie werden erst zu wissenschaftlich prifbaren
durch ihre Reinigung von allem Widerspriichlichen. Deswegen sind die Begriffe soweit zu operationalisieren,
bis sie zwar eindeutig, aber deswegen auch substanzios geworden sind. Angetrieben. vom Wunsch der
objektiven Weltbeherschung macht sich die Wissenschaft dem toten Objektiven gleich, verliert damit die
Verfugung tiber ihren Gegenstand.

Kritische Theorie will dagegen die Souverinitit des Menschen iiber den Prozefl der wissenschaftlichen

und technischen Aufklirung sowie Gestaltung des Lebens in der Gesellschaft herstellen. Der Mensch soll
mit seinen allgemeinen Interessen zur bestimmenden Instanz werden. Er soll sich selbst zum Zweck werden.
Frst so itberwiinde er seine Reduktion zum Objekt eines natiirwiichsigen, undruchdringlichen-und nicht als
beeinfluBbar erscheinenden Prozesses gesellschaftlicher Entwicklung.
1937 wurde mit dem Gegensatzpaar traditionelle und kritische Theorie noch grob polarisiert, was erst spater
zum Kennzeichen einer bestimmten Sozialphilosophie wurde. Die Polarisierung wurde auch nicht von:allen
Mitgliedern des Instituts so geteilt, etwa von Herbert Marcuse nicht. Kritische Theorie war fiir Horkheimer
der Sammelbegriff fiir verschiedene historisch-gesellschaftstheoretische und wissenschaftstheoretische Versu
che, .in der Kritik an bestehender Gesellschaft und Wissenschaft wieder an die Einheit theoretischer,
technischer und praktischer Motive zu erinnern. Als Kritische Theorie galten damals deswegen auch
Positionen wie die Georg Lukécs’, Ernst Blochs, Karl Korschs etc.

Mit ihrem materialistischen Selbstverstindnis bricht Kritische Theorie nicht einfach mit traditioneller
Theorie, so als ob gegen Logik nun Irrationalitiit, gegen Allgemeinheit und Uberpriifbarkeit wissenschaft-
licher Aussagen nun schlicht subjektive Intution, Gefithi, Wunschdenken etc. gesetzt werden konnten. Sie
gibt nicht faktisch partikulare Interessen als allgemein geltende aus. Kritische Theorie bieibt-Theorie in
einem strengen Sinne. Sie fragt danach, was anonym die Welt regicrt. Sie begreift dieses nicht als bloBe
Objektivitat, als Widerspiegelung des Tatsichlichen, das nur so gelten kann, wie es augenscheinlich gilt.
Strukturen einer Geselischaft sind das Resultat gesellschaftlicher Arbeit der Menschen. Logisch grundsitz-
lich, aber auch historisch konkret ist in der Erkenntnis der Kritischen Theorie das, was Menschen einmal
geschaffen haben (und was sie heute als unverinderlich hinstellen), gegen alle scheinbar unentrinabare
Determination durch die Menschen zu verindern. Die das Lebender Menschen bestimmenden dkononisch-
sozialen Regeln gelten nur fiir diese Gesellschaft, mit ihr lieBen sie sich aufer Kraft setzen. Kritische Theorie
tibt nicht nur grundsétzlich historische Kritik an der zwanghaften Reproduktion der Gesellschaft bei aller
statthabenden sozialen Entwicklung. Diese Einsicht will Horkheimer objektivieren und gleichzeitig dabei
ein praktisches Motiv zur Geltung bringen. Das vermeintlich rein objektivierende, unparteiische Interesse
traditioneller Theorie konfrontiert die kritische mit ihrem unterschlagenen, ideologisch negierten Interesse
an-der Reproduktion der Verhiltnisse. Diese Ideologiekritik bleibt nicht wissenssoziologisch neutral, sie ist
motiviert durch ein eigenes Interesse an individueller Freiheit, der Entfaltung eines Selbst in einer Gesell-
schaft ohne »Status und Ubervorteilung«. Damit ist an ein Leben der Menschen ideell gedacht, in dem
gerade keine partikularen Interessen als allgemeine ausgegeben werden, sondern das Aligemeine gegeniiber
dem Partikularen allererst verwirklicht wird. Die Realitit der biirgerlichen Idee von »Freiheit. Gleichheit
und Briiderlichkeit« wird mit ihrer formalen Begrenzung als Element biirgerlicher Herrschaft ideologisch;
Formal hat jeder Anspruch auf Bildung und Besitz, ist jeder gleich vor dem Gesetz, darf jeder tun, was alle
tun diirfen. Die materiellen Voraussetzungen der Gesellschaft, allen voran die Warenproduktion unter'dem
Kriterium des Profits und das Tauschverhilinis in Okonomie und sozialen Verkehrsformen, nach denyideell
gleichberechtigte Partner gleiches tauschen, sich objektiv aber tibervorteilen, sorgen dafiir, da die Formali-
tat der Rechte zum Element der Herrschaft von Privilegierten iiber Nicht-Privilegierte und gleichzeitig zum
ideologischen Kitt werden, der die Subjekte gegen ihr Interesse an eine sie bedrangende Gesellschaft bindet,
In-dieser Gesellschaft soll jeder seines Gliickes eigener Schmied sein. Alle glauben, daf} jeder politischer
Fiihrer werden konne und der FleiB es dem Tellerwischer ermégliche, Milliondr zu werden. Gleichzeitig
wissen alle, daR dies nur grandsitzlich zutrifft, nicht aber fiir jeden. Die in solchen Sitzen ausgedriickten
Wertvorstellungen richten sich ideologiseh gegen die eigene Erfahrung der sozialen Nichtigkeit. Thre
Realisierung lebt von ihrer Partikularitéit. Sie fithrt zur Verfestigung der Strukturen, die in:der Gesellschaft




die Menschen um das betriigen, was ihnen hier als erreichbar hingestellt wird: Individualitét, Gliick,

Bedurfnisbelriediguny etc. ;
 Das Interesse Kritischer Theorie zielt demgegeniiber auf eine Gesellschaft, in det Herrschaft von
_ Menschen iiber Menschen tiberfliissig geworden ist, weil Menschen ein partikulares Interesse an Besitz nicht
mehr in der Unterdriickung anderer Menschen realisieren miissen und damit Menschen ihr Gliick nicht tehr
erkaufen missen mit dem Ungliick anderer. Kurz, die von Kritischer Theorie gedachte Form' geselischaft-
licher Arbeit nimmt materiell beim Wort, was diese Gesellschaft zu ihrer ideclogischen Rechtfertigung
zitiert: Freiheit; Gleichheit und Gerechtigkeit:

Kritische Theorie propagiert nicht einfach eine utopische Konzeption der zukiinftigen Gesellschaft und
des dorthin filhrenden Geschichtsprozesses, eine, die gleichsam iber die Wirklichkeit sich erhebend die
herrschende Gesellschaft zwar noch kritisieren mag, deren Kritik aber sélbst ideologisch wird, weil sie ihre
kritische Norm nicht unter-die Voraussetzungen der Gesellschaft und' ihrer geschichtlichen Entwicklung
verankern kann. Die - Ziele ‘Kritischer Theorie sind nicht illusiondre Konstruktionen ohne historische
Perspektive und Realisierungsmoglichkeit in aktueller Gesellschaft. Im Gegenteil verhilt es sich so, daB
Kritische Theorie den Wahrheitsgehalt traditioneller Theorie auch dort iibersteigt, wo es um die analytische
Bewertung der Normen einer Gesellschaft geht: In einer Geselischaft, in-der die Produktionsweise noch

_ notwendig eine eklatante Mangelwirtschaft hervorbrachte, in der Menschen nicht ausreichend ernahrt, ihre
. Gesundheit nicht erhalten werden konnte, war die Utopie des durch Bediirfnisbefriedigung gekennzeich-

_ neten guten Lebens zwar oft selbst ein vorwirtstreibendes Moment im Geschichtsprozef: als praktische

Hoffnung der Menschen und als Kritik am Geschehenen. Realisierbar war sie aber mangels der materiellen
Yoraussetzungen nicht. Diese Situation hat sich in zeitgenGssischer Gesellschaft griindlich veridndert:
Wissenschaften urnid Technologien, Resultate der Fortentwicklung traditioneller Theorie, haben Produktions-
formen so entwickelt, Herrschaftsformen haben sich so verindert und das Bewuftsein der Menschen so
gewandelt, dal erstmals in der Geschichte alle Menschen gut leben kdnnten. Aus Mangel ist UberfluBl
geworden; ‘der deswegen aber nicht Ausbeutung und Unterdriickung zum Verschwinden gebracht hat. Im
Gegenteil hat sich der Integrationszwang, den die unversShnte Gesellschaft auf die Menschen ausiibt, bis in
die ganz privaten Formen des Lebens fortgepflanzt.

Je mehr di¢ Legitimation biirgerlicher Herrschaft, ndmlich notwendig zur Reproduktion der Menschen zu
sein, durch die Entwicklung der Produktivkrifte obsolet geworden ist, eben weil mit ihnen der Zwang zur

 Disziplinierung der Menschen fiir abhéingige, primar manuelle, zeitintensive Arbeit entfallen ist, desto

groBere Anstrengungen miissen aufgewandt werden, um die Massen der Bevolkerung »bei der Stange zu
halten«: Das geschieht, indem ihnen systematisch die Idee ausgetrieben wird, an der Gesellschaft, wie sie
ist, sei wirklich noch etwas zu dndern. Die bestehende Gesellschaft ist so. gezwungen, kiinstlich und wohl
auch zunehmend verschérft die Bedingungen tiglich neu zu produzieren, die die Unterordnung unter
heteronome Normen des Lebens legitimieren: Man halt grole Gruppen der Gesellschaft von kreativen
Thtigkeiten fern, 148t ihre Fahigkeiten zur gestaltenden Arbeit verkiimmern, um so zu rechtfertigen; daBes
weiter zur Aufrechterhaltung der Produktivitit Arbeitsteilung zwischen planender und ausfithrender Tétig-
keit geben muB. Reicht der Hinweis auf die notwendige qualitative Beschrinkung der Massenarbeit nicht,
bemiiht man sich zusitzlich um anthropologische Argumente. Die Ausstattutig des Menschien lasse nicht zu,
daB alle eine gleich anspruchsvolle Tatigkeit realisieren. So etwas vermag nur deswegen zu verfangen, weil
die duich' sie ideologisch entmiindigten Menschen mit ihren Lebensumstinden zum ‘Glauben gebracht
werden, sie und ihr Erbe seien fiir diese verantwortlich, wo es doch-in. Walirheit . die Strukturen der
Gesellschaft sind, die sie zu dem haben werden lassen, was thnen nun vorgeworfen wird. Kritische Theorie
st Kritik an Herrschaft dort, wo diese durch den Entwicklungsstand: gesellschaftlicher Arbeit objektiv
iberwunden werden kénnte, und nur zur Aufrechterhaltung der filr wenige profitablen Zustinde kiinstlich
reproduziert. wird, Das positive Ideal der Kritik ist deswegen. eines, das-durch die Moglichkeiten der
_ Gesellschalt; nicht durch seine Versprechungen materiell gedeckt ist. Die Idee einer Gesellschaft ohne Status
und Ubervorteilung der Menschen entspringt keiner paradiesischen Heilsbotschaft, si¢ resultiert aus dem
Potential der gesellschaftlichen Entwicklung,

Die Materialisten, die als Profitéure des gesellschaftlichen Zustandes wie als ihre Ideologielieferanten in
Wissenschaft, Technik und Politik gelten kénnen, entpuppen sich vor der materialistischen Kritik Kritischer
Theorie als die wirklichen Idealisten, denn sie vermdgen bei allemn »Realismus« in praktischen Fragen nicht
zu begriinden, was sie antreibt. Sie bendtigen dafiir in der Regel eine idevlogische Uberhdhung.

Der materialistische Nachweis eines Potentials gesellschaftlicher Entwicklung darf nun nicht so verstanden
werden; als ob Kritische Theorie 'mit-ihm den Anspruch: erhebe; - iny strengen: wissenschaftlichen: Sinrie
heweisen und nachweisen zu kénnen, was als iiberschicBende Norm der konkreten Praxisin der Gesellschaft
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entpegengehialien wird. Dahingehende Versuche (fir sie typisch sind die letzten Arbeiten von Jigen
Habermas) haben etwas von der Identifikation mit jenem Gegner, den Kritische in traditioneller theon
ausgemacht hat. In dem Augenblick namlich, in dem die Idee des richtigen Lebens szientifisch auspelept und
begriindet werden muB, unterwirft sie sich notwendig der Logizitat bestehender Gesellschaft. Es geht nicht
an, einerseits dig Scheidung praktischer Fragen von theoretischen zu beklagen, die Anspriiche an das richtige
Leben dann aber s0 zu behandeln, als ob sie wissenschaftlich zu kldrende Fragen enthielten. Hinza kommt,
was Horkheimer immer wieder in befreiender Schlichtheit emphatisch festgestelit hat: Es ware eine
Kapitulation des Anspruchs an eine moralisch zu sich selbst gekommene Gesellschaft, wenn in gegenwiirtiger
Gesellschaft erst der wissenschaftliche Beweis Rechtfertigung dafiir lieferte, dal Ausbeutung, Unterdritk-
kung usf. abzuschaffen seien.

Das Augenmerk Kritischer Theorie ist nicht auf das Ausmalen des positiven Zustands einer angestrebten
Gesellschaft gerichtet, auch wenn sie sich auf die Versprechungen der birgerlichen Gesellschaft, aut die
Befreiung des Menschen, bezieht. Im EntwicklungsprozeB der Theorie ist es vielmehr gleichsam zu cinem
biblischen Bilderverbot gekommen. Man wurde sich bewuft, welche potentiell rwwnmnrwmwm«mvmmmwnwamu@
Funktion das positive Gemiilde eines gewiinschten Zustandes der Gesellschaft hat. Denn indem Kritik
konstruktiv gewandt wird, steht man in der Gefahr, vor einer radikal kritischen Durchdringung der
gesellschaftlichen Wirklichkeit bereits die Frage nach ihrer Verinderung zu stellen. Die Kritik schliefit
schlechte Kompromisse mit den herrschenden Verhiltnissen, wenn sie glaubt, durch die Konfrontation des
Negativs mit dem Positiv sei das Negativ schon abzulosen. Das Umdrehen eines Spieies macht aus der Walk
nicht schon ein friedliches Werkzeug. Solange nur die besseren Absichten ernevert werden; die tber sie
entscheidenden Verhiltnisse aber gleich bleiben, kann nicht wirklich das andere sich entfalten. Solange mﬁnw;
das Denken in Alternativen nicht iiberwindet, was zur Identifikation mit der Gesellschaft zwingt, muf die
Idee der Veriinderung sich am schlechten Bestehenden orientieren; sie bleibt diesem damit verhaftet. Das ;
bedeutet keineswegs Berithrungsangst gegeniiber der positiv politischen Gestaltung der Gesellschaft. Refor-
men in dieser sind mit ihr weder ausgeschlossen noch vorweg abgelehnt. ;
Schon in der »Dialektik der Aufklarung« sehen Adorno und Horkheimer gerade mit der Tatsache, daB eine
positiv nach vorne gerichtete Dialektik im GeschichtsprozeB nicht zu identifizieren ist, ihren Anlall fiir tiefe
Skepsis. Der Ausweg scheint verstellt zu sein, wo doch gleichzeitig die Entwickiung der Gesellschaft den »Wep
niach drauBen« erstmals in sichtbare Nihe geriickt hat. Zwanzig Jahre spéter hat Adorno die Rede von der Dia-
lektik der Aufklarung nochmals radikalisiert, indem er seine »negative Dialektik« schrieb. Die philosophische
Reflexion iiber die Geselischaft, so sein Motto, erhilt sich am Leben, weil der Augenblick ihrer Verwirklichung
in der Gesellschaft versdumt wurde. Das historisch Mogliche ist keineswegs aus zufalligen Griinden verhindert
worden. Da die Gesellschaft nicht zur Vernunft kommt, muf} die Theotie gegen sie andenken. Thr Denken be-
wahrt auf, was praktisch sich heute nicht einl6sen 1a8t. Das kritische Denken karin nicht einmal mehr verspre-
chen, subversiv zu sein. Die verniinftige Rede tiber die Geselischaft kann als Kritik diese nicht:mehr zur Ver
fiundt bringen. So sehr hat der Integrationszwang in die Gesellschatt die Menschien unter ihren Bann gebracht, |
Die Totalitit des Widerspruchs gegen die Gesellschaft ist fiir Adomo deswegen nichts anderes als die Unwahr-
fieit der totalen Identifikation, so wie sie in dieser sich manifestiert. »Widerspruch ist Nichtidentitatim Bann des
Gesetzes, das auch das Nichtidentische affiziert« (Adorno 1966, S.16). .
Das Denken hat die Aufgabe, zundchst gegen die affirmative Ideologie sich zu richten; die daftir sorgt,
daB der Nebel so undurchdringlich iiber die wahren Verhiltnisse gelegt ist. Kritische Theorie ist deswegen
zuvdrderst Ideologiekritik auf allen Ebenen des gesellschaftlichen Zusammenhangs: an der Lebenspraxis der
Menschen genauso wie an den Versuchen, sich theoretisch zur Welt zu verhalten. .
Viele der aufregenden Schriften Horkheimers und Adornos sind aphoristischer Natur. Sie beleuchten die
Diskrepanz zwischen den konkreten Anspriichen der Menschen an die Gestaltung ihres Lebens und dem,
was zu-leben ihnen in der Gesellschaft vergdnnt ist. Unerbitlich werden die Beschwichtigungen, die
ungliicklichen Vermittlungen etc. untersucht, die die Menschen anstellen, um die Widerspriiche ertr glich
zu machen (vgl. Horkheimer 1974, Adorno 1969). Kritische Theorie formuliert sodann materialistische
Ideotogiekritik dort, wo es um die Sinnauslegung der Geselischaft durch die affirmativ zu ihr sich verhaltende
Theotie geht: bezogen auf Gesellschaftstheorie und Soziologie, Nationalokonomie, Geschichtsphilosophie
usf. An einigen ausgewihiten Themen soll das allgemein Gesagte verdeutlicht werden. Es geht mir um den
Begriff der Geschichte, den des Menschen und die Interpretation der Funktion der Wissenschaft durch
Kritische Theotie. Auf die Begriffe und Bereiche Gesellschaft, Bildung und Kunst, die ebenfalls zentral die
Intentionen Kritischer Theorie beriihren, gehe ich hier nicht weiter ein: Ich werde sie in den folgenden

_ Kapiteln ausfithrlich behandeln,
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Kritische Theorie entspringt einer Rekonstruktion der Widerspriiche zeitgendssischer Gesellschaft, Diese

 tithrte zu einer Erkenntnis, die alle traditionellen geschichtsphilosophischen Modelle der Kritik verfailen
lief, relativierende historisierende genauso wie teleologisch-kausale, optimistische wie pessimistische. Ge-
schichte ist weder eine Kette zufalliger Entwicklungen, noch verwirklicht sich der »objektive Weltgeist«.
Eschatologische wie' innerweltliche Edosungshoffnungen werden ‘aus ilrer anthropologisch-gesellschafthi-
chen Konstitution verstandlich, besitzen aber nicht den Status verbindlicher historischer Leitorientierungen.
Es lassen sich Aufgaben an die Geschichte stellen; und sie sind im BewuBtsein um den Geschichtsverlauf
perspekrivisch zu begriinden. Alle dariiber hinausgehenden Konstruktionen wollen den GeschichtsprozeB
entweder fatalistisch sich entwickeln lassen oder aktivistisch erzwingen. Dagegen steht die Skepsis Hork-
heimers und die bewuBte Negativitat Adornos, So verfilit der Geschichtsoptimismus der Marxschen Theorie
der Kritik, denn das Bewegungsgesetz der ‘Gesellschaft, wie es nach Marx der dkonomischen Sphire
entspringt, tendiert nicht zur revolutiondren Auflosung der innerhalb kapitalistischer Produktionsweise
notwendigen Widerspriiche und dabei zur-klassenlosen Gesellschaft. Der bei Marx angelegte logische
Mechanismus und Fortschritt ist im Verlauf der Geschichte mehr als in Frage gestellt. Alle angekiindigten
Zusammenbriiche des Kapitalismus haben diesen nicht beseitigt, sondern ~ und sei es iiber die faschistische
Katastrophe = eher stabilisiert. Die Verwertungskrisen des Kapitals wurden bisher allemal gelost. Auf der
anderen Seite “hat sich die sozialistische Alternative nicht als die Vorbereitung des Reichs der Freiheit
erwiesen. Ja es gelang dort weniger als im entwickelten Kapitalismus die Sicherung der materiellen
Voraussetzungen fiir jene Freiheit zu schaffen, die doch eine Vergeselischaftung der Produktionsmittel nach
sich ziehen sollte. Das revolutionire Subjekt der Marxschen Theorie, das Proletariat, hat in den entwickelten
Liandern nicht nur nicht die Revolution gemacht, es ist ein so stark integrierter Bestandteil der nach wie vor
zu revolutionierenden Gesellschaft geworden, daf} es sich als Klasse auflost, wie selbst Marxisten beklagen.

Aus der Kritik am GeschichtsprozeB folgt fiir Kritische Theorie nicht das, was Opponenten ihr vorwerfen,
ndmlich ¢in abgrundtiefer Geschichtspessimismus; so als ob der Gang der Menschheitsgeschichte nicht mehr
durch humane Ziele zu bestimmen wire.

Der Verzicht auf eine teleologisch gestimmte, auf einen positiven Endzustand bezogene Geschichtsphi-
losophie bedeutet auch nicht Relativierung der Geschichte insgesamt, so als ob man heute prinzipiell nicht
sagen konnte, was morgen sein wiirde oder zumindest sein konnte. Eine entsprechende Historisierung der
Betrachtungsweise will als kontingent und offen erscheinen lassen, was sich in historischer Rekonstruktion
doch als logische Entwicklung erweist. Eine agnostische bzw. eine metaphysisch gerichtete Betrachtung der
Geschichte (»die Immer-Wiederkehr des Gleichen«; »das spiralenférmige Auf und Ab des Geschichtsprozes-
ses«) negiert gegen alle Erkenntnis von der Machbarkeit der Geschichte die moralische Verantwortung des
Menschen zur Verhinderung weiteren Ungliicks. Ein relatives Recht erhalten jene Geschichtsbilder erst,
wenn sie ‘gegen sich selbst opponieren, wenn mit ithnen-also die Fatalitit einer in die falsche Richtung
gehende Entwicklung gegeiBelt wird.

Die Analyse der Widerstinde in der Gesellschaft gegen die Befreiung des Menschen zu sich selbst darf 1.
weder Kotrumpiert werden durch das affirmativ resignative Eingestiindnis, letzlich sei die bestehende Gesell-
schaft die einzig mogliche und dabei die beste, noch 2. durch einen kraftmeierischen Optimismus, der Wind der
Geschichte blase unaufhorlich den progressiven Gruppen in den Riicken, das Reich der Freiheit sei mithin nur
cine Frage der Zeit, schlieBlich 3. durch die Vision einer Apokalypse, wie sie heute sich zunehmender
Beliebtheit-erfreut, ndmlich daf die Selbstausischung der Menschheit nicht nur eine technische Gefahr und
Moglichkeit darstelle, die geziigelt werden miisse, sondern Fatum einer Menschheit, die es besser nicht verdient
habe. Die Geschichte ist fiir Kritische Theorie ein unabgeschlossenes Projekt der Menschheit.

Eine ganz parallele, skeptische und negative Uberlegung formuliert Kritische Theorie iiber die Lehre vom
Menschen, die Anthropologie. Auch hier verhlt sie sich in bestimmter Negation gegeniiber kausalistisch-deter-
ministischen ‘wie auf den Zufall zihlenden, optimistischen wie pessimistischen Modellen und Theorien zur
Beschaffenheit und zum Zustand des Menschen. Kritische Theorie geht davon aus, dafl der Mensch »das
Ensemble seiner geselischaftlichen Verhiltnisse« ist, er also zum Menschen dadurch wird, daB er in dic
Gegsellschaft findet, und das unabhéngig davon, wieweit er seine Gesellschaftsfihigkeit immer schon »anthropo-
logische mitbringt. Weiter gilt, daB die Gesellschaft solange keine menschliche ist, wie sic mehr dadurch
gekennzeichnet wird, dafd der Mensch in seinen Moglichkeiten beschrinkt und verhindert bleibt, ja das Leben
im materiellen Sinne durch die Gesellschaft nicht einmal iberall gesichert werden kann. Schon aus diesen
Griinden muf jede positiv entworfene Anthropologie in die Irre gehen, die glaubt feststellen zu kénnen, was
der Mensch:in-seinem vollen Sinne ist. Anthropologie kann sich nicht auf die »reinie« Natur des Menschen
bezichen. Sie beschriinkt sich auch nicht auf die Beschreibung des Zustandes; in-den die Gesellschaft den
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Menschen versetzt. Dennoch schlieBt sie von seiner Zurichtung durch die Gesellschaft auf die menschliche
Natur. So:sind zum Beispiel alle Theorien, die die Begabung des Menschen statisch festlegen oder die von
der Ontologie der menschlichen Agpressivitit sprechen; objektiv mehr Theorien iiber die Gesellschaft als
als solche Uber den-Menschen. Adorno und Horkheimer fragen nicht, was der Mensch unter Abzug seiner
sozialen Realisation ist, sondern was ihn in ihr verhindert. Deswegen verhalt sich Kritische Theorie nicht
indifferent, so als kOnne sie nichts iiber den Menschen aussagen. Thr normatives Funidament fuBt asf emem
Bild vom Menschen, das ontogenetische, also in der Entwicklung der jeweiligen Person liegende, wie
phylogenetische Voraussetzungen, also solche der Gattungsgeschichte, umfafit. Die Geschichte der Mensch-
heit 148t sich nur im Rahmen einer Geschichte der Gesellschaft verstehen. Der zivilisatorische Prozefl, den
die Menschen aktiv gestalten und den sie gleichzeitig passiv als Einzelmenschen durchgemacht haben,
verweist auf anthropologische Bedingungen. Die Einsicht, daf} die zunehmend problematische Integration
der Menschen in die Gesellschaft gelingt, kann erst formuliert werden mit ihrer geschichtlichen Rekonstruk-
tion. Die Menschen erringen gleichzeitig virtuell Moglichkeiten einer eigenstindigen Gestaltung und
Realisation ihres Lebens, sie bekommen sie aber dennoch von der Gesellschaft vorgeschrieben. Integration
ist nicht nur ein sozialer Vorgang, er bedarf eines natiirlichen Komplements. Sie muf}, um zu gelingen; auch
triebhaft besetzt werden. Die daraus ableitbare Dialektik von Natur und Geselischaft ist weder zu der einen
noch zu der anderen Seite zu »entscheiden«. Deswegen ist es immer ideologieverdachtig, wenn manifestes
Verhalten sozialisierter Menschen, vor allem dort, wo es unter den Prinzipien der geselischaftlichen
Reproduktion als defizitdr oder unvollkommen erscheint (fehlende Anpassungsbereitschaft), urséchlich der
Natur des Menschen zugeschrieben wird. Oft soll die anthropologische Argumentation trosten oder
beschwichtigen: Mit der Verlagerung des sozialen MiBistandes in eine fehlerhafte Natur folgt Anthropologie
allgemein einem Bediirfnis nach ontologischer Verklarung. Wenn sich schon nicht dndern I48t, was ist, soll
das positiv sein, was ist.

Die Menschen sind deshalb oft nicht in dem schlichten Sinne Opfer-der Gesellschaft, daf sie gegen ihren
festen Willen zu ihrer Lebensweise gezwungen werden miissen. Sie tun vieles nicht aus freien Stiicken, aber
willentlich. Sie verinnerlichen nicht nur gesellschaftliche Normen, so daf} sie den Zwang, der objektiv von
diesen ausgeht, gar nicht merken, sie integrieren sie in ihre Bediirfnisstruktur. Auf die Psychoanalyse Freuds
hat die Kritische Theorie immer wieder rekurriert, weil diese die Dialektik von Natur und Gesellschaft im
Triebleben und im Triebschicksal der Menschen untersucht hat. Mit der Psyche des Menschen kann der
Gesellschaft der Spiegel vorgehalten werden. Der Kranke verweist auf die individuellen Grenzen der
Anpassungsfihigkeit, wie er auch an positiv gerichtete Bediirfnisstrukturen erinnert. Von einer gesunden
Person kann im Gegensatz dazu nur ideologisch die Rede sein. Denn auch in den Menschen, die nicht |
psychisch und danach somatisch krank werden, kommt .es nicht zu einer Versohnung zwischen den
Triebanspriichen und der Anpassung an die Gesellschaft, sondern lediglich zu einer prekéiren Balance, die
zur Aufrechterhaltung der Arbeitsfihigkeit unersatzlich ist.-Die Menschen erhalten sich in der Gesellschaft,
indem sie annehmen, was ihnen Gliick verwehrt, indem sie sich realistisch zu verhalten lernen; kalt werden,
wie es die Gesellschaft selbst ist. Der kritische Zugang der Theorie zu anthropologischen Uberlegungen
erfolgt iiber die pathologischen Strukturen der Gesellschaft. Sie werden abgelesen an den Leistungen, die
das Subjekt zu erbringen vermag, um gegen seine Interessen sich in der Gesellschaft zu reproduzieren.

So stark klinische Erfahrungen den Zwang belegen, so sehr ist auch das Negative kritischer Anthropologie
nicht denkbar ohne normative Voraussetzungen zum Bild des Menschen in seinen in ihm angelegten
Moglichkeiten. Kritische Theorie bejaht prinzipiell gegen die historisch konkret realisierte Vergeselischaftung
des Menschen dessen Interesse an Freiheit von materieller Not, Individualitit, Gliick in der Solidaritat der
Menschen, Erfillung des Triebes in der Liebe. Ob Menschen iiberhaupt in der Lage sein konnten, Freiheit,
Individualitiit und Gliick auszuhalten, gilt als positive Hypothese solange, wie die Geselischaft die Probe auf
ihre Realisation itberhaupt noch nicht zugelassen hat. Das ist der Kern einer nicht wissenschaftlich zu
postulierenden, allein moralisch zu begriindenden Forderung an die Gesellschaft wie ihre Theorie.

Eine apriorische Problematisierung dieses Grundgedankens kennzeichnet fiir Kritische Theorie nitr den
Ideologen und Apologeten bestehender gesellschaftlicher Verhaltnisse. Fiir Horkheimer wie fiir Adorno gab
s aus der Anthropologie nie einen stichhaltigen Einwand dagegen, schlechte gesellschaftliche Verhaltnisse
7 iberwinden. Die Tatsache, dafl Menschen, denen ein kleiner demokratischer Freiraum gewihrt wird, mit
diesem noch nicht Demokratie begriinden, die vielmehr im Gegenteil den Spielraum fir ihre egoistischen,
partikularen Interessen nutzen, kann man unterschiedlich interpretieren: Nur denjenigen, der von vornher-
ein skeptisch sagt, die Menschen wiirden durch kompliziertere Lebensumstéinde schnell iberfordert, beweist
das die Notwendigkeit einer pessimistischen, statischen Anthropologie. Man kann aber. auch sagen, dafl
solche Kurzschlissigkeit des Urteils nur einmal mehr beweist, wie stark unser Denken bereit ist; das, was
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_ist, den Menschen als unverriickbare Eigenschaft zuzuschreiben und s nicht mebr als verinderbares Resultat

_ seiner peselischaftlichen Praxis zu begreifen. Denn das kleine Experiment mit dem kleinen Teil der Praxis

_ kann doch gar nicht im Ernst als Probe auf die Selbstbestimmung des Menschen betrachtet werden, da doch
alle anderen Bedingungen weiter gelten, die zu unmiindigem Verhalten der Ménschen fihren.

Die scheinbar unstillbare Tendenz der Menschen, den sozialen Dingen'ihren Charakter zu nehmen, hat
Adorno als das»ontologische Bedirfnis« gekennzeichnet. Das Anschauen einer Eigentlichkeit von Umsténden
des Menschseins soll den Menschen mit seiner Existénz und damit mit dem, was thm immer schon geschicht

_ — oft gepen die eigenen urspringlichen Gliickserwartungen ~ versdhnlich stimmen. Aus Unzufriedenheit und
Widerstand wird verkldrende Einfligung in:das Unvermeidliche. So besteht am Ende kein Unterschied mehr

_ dann, ob man achselzuckend sagt, jeder Mensch sei eben sterblich, oder ob man feststellt, die Gaben der
Natur seien ungleich verteilt: Das »ontologische Bedirfnis« verweist zuriick zum Ausgangspunkt meiner
Charakterisierung Kritischer Theorie: zur Beziehung Kritischer Theorie zu traditioneller Wissenschaft.

_ Gerade die dominierende positive Anthropologie ist in ihren vielfiltigen Spielarten ein gutes Beispiel fiir die

_ Zurichtung, die Wissenschaft durch das gesellschaftliche Interesse erfahrt. Von ihr wird produktives Wissen

_ erwartet; das ‘sich nur noch bestitigend zu den Strukturen der Gesellschaft verhilt bzw. auf technische
Nutzung unter ihnen angelegt ist. Wissenschaft konstituiert somit die Legitimationsfunktion. Sie verrét, was
sie einmal an kritischen Potentialen und Zielen mitfithrte. Zunéchst entfloh sie ‘dén Beschriankungen, die
dogmatischer Glaube und als wissenschaftliche Wahrheit ausgegebene metaphysische GewiBheit ilir auferleg-
ten. Die Entfesselung der Wissenschaften und des Menschen insgesamt wurde ihr Ziel. Der Mensch wollte

die objektive Erkenntis der Welt und sie nutzen, um dieser ihren Willen aufzudriicken. Das Ideal war der
_ autonome biirgerliche Mensch. In dem Augenblick, in dem der Biirger als Klasse zur-Herrschaft gelangt
Wwar, verriet er jenen zundchst empathisch gemeinten Wahrheitsanspruch und unterstelite ibn seinem
partikularen sozialen Interesse. Wissenschaft wurde nicht mehr zu dem Medium der sozialen Befreiung aller.

_ Sie kritisierte nicht mehr Bevormundung, sondern wurde selbst zu ihrem Instrument. Heute kritisiert sie als

Wissenschaft nicht mehr die Verwurzelung von Wissenschaften in Herrschaftsverhiltnisse. Sie ist Ideologie-
heferant geworden. Die kalkulierte technische Beherrschung der Natur wie der Geselischait stellt das Ziel
 der Wissenschaft dar. Sie ist dabei blind fiir ihre Folgen geworden. Von ihr in Gang gesetzte gesellschaftliche
_ Praxis besteht aus Herrschaft, Widerspriiche sind moglichst zweckrational zu beherrschen. Die technische
_ Funktionalisierung des Menschen steht immanent zur Gesellschaft. Teils direkt, teils-indirekt verfolgt die
Wissenschaft die Frage, wic Menschen besser in die bestehende Geselischaft eingegliedert werden konnen.

_ Ihr methodisches Tnventar ist so ausgerichtet, daf‘keine Erkenntnisse mehr zu érwarten sind, die die

_ Strukturen in Frage stellen konnten. Wissenschaft, einmal positivistisch geworden; ist immun gegen Kritik.
_ Als Wissenschaft gilt ihr nur, was sich vor der Wirklichkeit widerspruchsfrei abbilden: 1Bt und damit
technisch soweit’ operationalisierbar wird, daB es zu einer intersubjektiven Uberpriffung unter strengen
 Spiclregeln kommen kann. Die Daten, die die Wissenschaft liefert, werden soweit durch die Forschungstech-
nik bestimmit, daB dus der Forschung tatsichlich nur herauskommen kann, was in sie hineingesteckt worden
ist. Um all das zu erreichen, muf so getan werden, ‘als ob die Wirklichkeit der Dinge widerspruchsfrei sei.
Ausgeschlossen: ist, ‘'was an unterdriickten Hoffnungen und Motiven sich nicht operationalisieren 148t und
auf einen anderen als den herrschenden Zustand verweist. Fiir Kritische Theorie folgt daraus nicht nur eine
skeptische Haltung gegeniiber der Dignitit der Forschungsprozeduren und ‘der Forschungsergebnisse,
. sondern eing prinzipielle Problematisierung, ob mit einer auf blofle Instrumentalitat des Wissens ausgerich-
teten Wissenschaft tiberhaupt noch kritische Einsichten und Erfahrungen gewoniien werden konnen.
 Das urspriinglich praktische Interesse der Menschen wire wieder direkt auf die Wissenschaften zu
beziehen. Aber: auch. hier hat die .zunchmende Radikalisierung der Erkenntniskritik - Adorno und
Horkheimer zunehmend unsicher weérden lassén. Denn die skizzierten Schwichen einer vermeintlich

. | wertneutralen Wissenschaft werden nichit schon iiberwunden, indem Wissenischaft sich zu einer parteiischen

andert. Wissenschaft so zeigen auch die Erfahrungen im Staatssozialismus wird dann leicht zir »Legitima-
tionswissenschaft«. Das Interesse an revolutionfirem Fortschritt verbaut Kritik: Wissenschaft wird »Instru-
ment im Klassenkampfe. Sie ist ermeut so fiir politische Ziele instrumentalisiert, daf} jede Kritik am

. herrschenden Zustand verbaut wird.
Das Wissenschaftsverstdndnis Kritischer Theorie mindet so in den Versuch einer umfassenden Ideologie-
keitik, akzentuiért als” Wissenschaftskritik wie als materialistische Erkennntnis der Ideologisierung des
_ Alltagslebens.  Zuvorderst klirt Kritische Theorie iber die falsche Ineinssetzung einer. zu sich selbst
gekommenen  Vernunft und der sozial-opportunen Zweckrationalitat- auf. -Wenn' im- Medium »exakter
Wissenschaft« die Kritik ani der Gesellschaft ihy MaB nur noch an dieser selbst findet, so ist eine Erfahrung,
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fiir die vollstandige Integration der Menschen gesorgt hat. Adomo ging davon aus, dal in der Kunst eine

solche, vom Identitatszwang nicht vollig iberformte Erfahrungsmoglichkeit gefunden werden kann. Ob fir
Bildungsprozesse das gleichie pelten kann, wird mich im folgenden intensiv beschiftigen.

i

Die grundsitzliche Perspektive der Kritischen Theorie soll zunfichst an zwei pidagogi-
schen Aspekten vorab verdeutlicht werden, die ich nicht systematisch entfalten werde.

~ Eine detaillierte, gesellschaftstheoretisch wie gesellschaftshistorisch akzentuierte Sozio-

logie der Bildung (wie sie etwa abgelesen werden kann an der »Verstaatlichunge der
Schule) wiirde den Rahmen der hier entfalteten negativen Pidagogik’ sprengen. Sie
erfordert eine eigene Form der Darstellung und bleibt Desiderat (vgl. S.Blankertz 1986).
Der erste thematisch darauf verweisende Aspekt bezieht sich auf die gesellschaftliche
Rationalisierung padagogischer Prozesse, genauer auf die als institutionelle Durchstruk-
turierung und Verwissenschaftlichung begriffene Vergesellschaftung der Pidagogik. Der
andere Aspekt bezieht sich auf das Problem der Subjektivitiit in einer Gesellschaft, die
die Menschen auch noch dort zu Objekten macht, wo sie glauben, selbstbestimmt, im
‘wohl erwogenen eigenen Interesse zu handeln. Beide Aspekte treffen sich-in dér auch
fiir die Erzichung typischen Obkjekt-Subjekt-Dialektik. Sie wird als roter Faden die
gesamte folgende Darstellung durchzichen.

Einem nicht in der Selbstrechtfertigung eigener padagogischer Praxis befangenen Beob-
achter der padagogischen »Kultur« unserer Epoche wird die- Selbstverstandlichkeit
auffallen, mit der Menschen in unserer Gesellschaft zunehmend zom Objekt intentiona-
ler-und institutionalisierter Erzichung gemacht werden. Einem Bésucher aus einem gar
nicht so fernen Jahrhundert miifte unsere Erziehungs- und Bildungskultur seltsam
anmuten: Kinder werden vom dritten Lebensjahr an-(teilweise schon frither) bis zu
ihrem achtzehnten, im Falle eines Studiums und einer sich daran anschlieBenden beruf
lichen Ausbildung bis an die Schwelle ihres vierten Lebensjahizehnts in Institutionender
Erziehung und Bildung gefordert und gefordert, bevor sie voll Anteil nehmen konnen
am Leben der Geselischaft, insbesondere an der gesellschaftlichen Reproduktion. Der
verwunderte Besucher wird sich fragen, welche Funktionen dieser ProzeR der padagogi-
schen Formung des Menschen hat; woseine Gesellschaft mit einemy Minimum an
Padagogik auskam. Des weiteren wird er frritiert sein iiber die Problematisierung und
Verwissenschaftlichung, die auch die Reste nicht-institutioneller Erziehung erfahren
haben oder zu erfahren drohen. Kinder werden von ihren Eltern, Verwandten; Nachbarn
oder anderen Kindern nicht mehr wie in fritherer Zeit einfach nach Vollzug des
E:mm&mwgm geformt und erzogen. Vor der Niederkunft besuchen heute Eltern Kurse,
in denen Lehrer ihnen berichten; wie Kinder ernihrt, gewickelt, getragen werden
miissen. Miitter lassen sich von Erziehern belehren, wie man Mafinahmen der Kindergir-

ten und: Schulen im Elternhaus stiitzen kann. Zeitschriften geben Rat; welches die
richtige Reaktionsweise auf als bedrohlich empfundene Kinder sind. Werden aus Kin-
dern Erwachsene, dann bieten sich andere Erzicher an, die ihnen beibringen; wie sie
zum Beispiel ihre Freizeit sinnvoll nutzen koénnen. Wenn der Erwachsene schlieBlich alt
und miide auch von diesen padagogischen Reproduktionszwiingen geworden ist, émpfan-
gen ihn wieder junge Menschen, die erneut Aktivitit vermitteln wollen; damit der
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; »Senior« am Leben noch teilhaben kann. Kurz, wir haben es in unserer Gesellschaft mit

einer immer weiter expandierenden Padagogisierung unseres Lebens zu tun.

Einen besonderen Ausdruck findet dieser Vorgang in der Entwicklung der Schule. Sie
ist als »soziale Tatsache« filr die gesamte Bevolkerung neueren Datums. Eine allgemeine
Schulpflicht existiert in rudimentarem Ausmal erst seit der zweiten Hilfte des 18. Jahr-
hunderts. In mehreren Schitben hat sich. die Schulpflicht erweitert und haben die
MaBnahmen des Staates, Schulen zu griinden und auszustatten, zugenommen. Aus-
gangspunkt fiir diesen Prozefl war nur hochst begrenzt wie mittelbar der Wunsch von
Padagogen, etwas fiir die nachwachsende Generation im Interesse der Gesellschaft zu
tun (vgl.-exemplarisch Kapitel 8, II). Schulen expandierten immer dann, wenn es fiir
die Reproduktion der Gesellschaft auf einem jeweils angestrebt hoheren Niveau oppor-
tun war, Schiller langer auf besser ausgestattete Schulen zu schicken. Schule ist zum
Instrument staatlicher Steuerung und Kontrolle geworden.

Die Gesellschaft ist nicht mehr zu vergleichen mit derjenigen, die weitgehend auf
Offentliche Erziehung und Bildung verzichten konnte. Sie ist bedeutend komplexer
geworden: Zu ihrer Erhaltung und Weiterentwicklung bedarf es eines unterschiedlich und

vergleichsweise hochqualifizierten Nachwuchses. Nachahmung und Einiibung reichen
nicht mehr aus, um die differenzierten Aufgaben in Produktion und Handel, Verwaltung
und Wissenschaft wie Sozialversorgung zu erfiillen. Aber nicht nur unter Qualifikationsge-
sichtspunkten hat die Gesellschaft insgesamt ein Interesse an einer moglichst liickenlosen
und effektiven schulischen Bildung und Ausbildung. Hinzu kommt die ‘zunehmend
wichtiger werdende sozialisatorische Funktion 6ffentlicher Erzichung. Mit der Steigerung
der Komplexitit der Gesellschaft hat auch ihr Potential zur Selbstlegitimation abgenom-
men. Ordnungen gelten nicht mehr als natiirlich, Normen sind offener, kontingenter
geworden. Die Reproduktion der fiir die Gesellschaft iiberlebenswichtigen Verhaltens-
weisen in der nachwachsenden Generation findet nicht mehr in einer rigiden Einfihrung
in die Tradition statt. Normierungsprozesse sind schwieriger geworden, weil sich die
Eindeutigkeit der Normierung aufgeweicht hat. Traditionen werden viel leichter in Frage
gestellt, identititsstiftende Muster iberwunden. Gegen das damit moglich werdende
Orientierungsvakuum bekommt Sffentliche Erziehung die Aufgabe, die Integration der

_ Kinder und Jugendlichen so zu férdern, daB sie gleichzeitig die Vielfalt der Lebensbeziige
als Angebote offenhalt, ihr zentrales Muster der Anpassung aber nicht in Frage stellt. Die
nachfolgende Generation hat zu lernen, an die Dynamik der Gesellschaft anzuschlieflen,
sie soll aber keinen Zweifel hegen iiber die Richtung der Entwicklung. Der Versuch von
Staat und 6ffentlicher Erziehung, diese Doppelfunktion zu erfiillen, fithrt zu direkter und
indirekter Steuerung, wobei die indirekte wohl folgenreicher geschieht. Die »Sozialisa-
tion« der-Jugend gelingt durch die latente Vermittlung zentraler gesellschaftlicher Ver-
kehrsformen in den iiber Jahre wirksamen Institutionen der Erzichung. Man hat diesen
Komplex unscharf als »heimlichen Lehrplan« bezeichnet. Heimlich ist er nur insofern, als
er sich implizit und indirekt, also oft ohne BewuBtsein der Beteiligten abspielt. Versteckt
_oder konterintentional erfolgt er deswegen keineswegs. Uber die Regeln, die Lehrer
einiiben und die die Lernenden zu verinnerlichen haben, wachen mit regulativen Setzun-
gen vielfaltige Instanzen. Eine Reihe von Ausbildungsinstitutionen sozialisieren die
Erzicher und Lehrer fiir ihren Umgang mit den pidagogischen Regeln (Vgl. ausfiihrlich
das Beispiel in Kapitel 7). Die gesellschaftliche Funktionalisierung der Bildung und
Erzichung iiberformt heimlich wie offiziell damit das, was in der Padagogik als »Eigen-
struktur der Erzichung«in bewuBter Distanz zur Gesellschaft und in der Parteinahme fiir
die Heranwachsenden formuliert wird (siche unten). :

Wie viele Moglichkeiten zur gesellschaftlichen Steuerung von Bildung und Erziehung
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ich allein in den vergangenen zwanzig Jahren ergeben haben, mag beispiclhaft der
Proze8 der Entscheidungsfindung tiber schulisch zu vermittelnde Qualifikationen ver-
deutlichen. Bis zu den dreiBiger Jahren konnte man noch fast metaphorisch davon
sprechen, iiber die Auswahl der Inhalte entschieden die gesellschaftlichen »Michte im
Kampf«. Zu dieser Zeit identifizierte sich die Lehrerschaft noch weitgehend mit der als
staatstragend erachteten Norm wie der zu lehrenden Kultur. Heute'ist in der Lehrerschaft
eine bedeutend breitere, pluralistisch genannte Normierung zu beobachten. Keineswegs
existiert {iberall ein orientierender Konsens iiber das, was wie zu vermitteln ist; Deswe-
gen sind die Anstrengungen des Staates um die Normierung des schulischen Inhaltspeti-
ges notwendig gréBer geworden. Der Staat bedient sich neuer Verfahren sozialer
Planung. Dieser Proze8 ist deshalb nur noch mit theoretischen Konstrukten der Bil-
dungs- und Organisationssoziologie zu fassen. Auch der Vorgang des Unterrichts wird
zunehmend formaler Regelung unterworfen. Uber Curricula, Mitbestimmungsregelun-
gen, Priifungsverfahren etc. wird dem Lehrer deutlich gemacht, in welchem zunehmend
als justitiabel geltenden Rahmen er seine pidagogische Freiheit zu suchen hat. Lehrplan-
kommissionen in staatlich gesteuerten Landesinstituten entwickeln die Vorgaben fiir den
Unterricht. Bevor sie diesen erreichen, durchlaufen sie einen komplizierten Proze8 der
politischen Filterung und Abstimmung.

Kurz, bildungsékonomische wie sozialisatorische Griinde veranlassen den Staat, einen
groBen Teil der fiskalisch abgeschépften Ressourcen einer Gesellschaft in die Institutio-
nen von Erzichung und Bildung zu stecken. Diese sind zur Sicherung der Reproduktion
einer staatlich-gesellschaftlichen Ordnung zu wichtig geworden, als da man sie repriva-
tisieren und damit frei verfiigbar machen konnte (vgl. S.Blankertz 1986). _

Alle diese Prozesse kennzeichnet nicht nur der Aspekt der staatlichen Steuerung als
Regierung der Schule. Sie sind auch als Folge der Demokratisierung der Gesellschaft zu
betrachten. Sowoh! die Entbindung zu neuen Méglichkeiten der staatlichen Steuerung
wie die oft AnlaB dazu gebenden Versuche einer Standardisierung und Formalisierung
von Schule und Unterricht zum Abbau von Unsicherheit und Ungerechtigkeit (Demo-
kratisierung) folgen dem Telos einer zweckrationalen, méglichst durch wissenschaftliche
Aufklérung und Begleitung gestiitzten »Versachlichung« sozialer Prozesse. Die Folge ist,
daB diese sich immer mehr der spontanen subjektiven Verfiigbarkeit (auch im Sinne der
unmittelbaren Kontrolle) entzichen. Die Pidagogisierung und Verschulung der Gesell-
schaft hatte historisch eine die Menschen sozial befreiende Wirkung. Sie sicherte die
Teilhabe am gesellschaftlichen Leben wie die breitere Verteilung von Chancen auf der
Basis von Bildungs- und Erziehungsangeboten. Nicht vergessen werden darf aber, daB3
dies die Entwicklung nicht strukturell motiviert hat. Deswegen ist es schon euphemi-
stisch, wenn man sagt, da8 die Demokratisierung der Gesellschaft durch die Schule
erkauft wurde mit der Fesselung der Menschen an die Apparate, die sie selber geschaffen
haben. Die Padagogik folgt als Teilbereich der Gesellschaft lediglich dem allgemeinen
Trend moderner Gesellschaften.

In dieser Arbeit werde ich den ProzeB der Rationalisierung des Padagogischen an
verschiedenen Stellen aufgreifen, von der Lieferung eines technisch verfiigbaren Wissens
iiber die- Grundlagen der Erziehung (Lerntheorie, Kapitel 4) bis hin zu der gegen den
eigenen Willen vollzogenen Funktionalisierung der Kinder in alternativen padagogischen
Modellen, weil diese ihre Glaubwiirdigkeit in einer von Rationalisierung durchdrunge-
nen Gesellschaft nur vermoge perfekterer Rationalisierung iirer Praxis beweisen konnen
{vgl. Kapitel 11).

Diese Selbstwiderspriichlichkeit leitet iiber zur Frage nach der Subjektivitiit im Prozef
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- der Erzichung, Kann angesichts der gesellschaftlichen Einwirkungen auf die Schule so
getan werden, als ob Lehrer schlicht zu Vollzugsorganen eines allgemeinen gesellschaft-
lichen Willens mediatisiert werden? Der Wille ist trotz aller Bemtihungen um soziale

. Steuerung nicht plakativ, tiberall klar und fiir jeden unmittelbar nachvollziehbar formu-
liert. Die pidagogische Theorie nutzt dies, um mit der Unterstellung zugelassener

padagogischer Handlungsmoglichkeiten dent Bediirfnis nach Subjektivitit folgen zu kon-

nen, Dieses soll den Praktiker genauso auszeichnen wie den normierenden Theoretiker:

Gerne wird deswegen das gesellschaftliche Umfeld berspielt und dafiir die »menschliche

_ Begegnung« hervorgehoben, die den Erzicherberuf auszeichnet entgegen aller Bestimmt-

. heitdurch die gesellschaftliche Praxis. Es wird so getan; als ob die Feier des padagogischen

. Ethos schon-als moralische Freiheit dafiir sorgen werde, dab der Lehrer sein Handlungsin-

teresse von dem Interesse dés Kindes her bestimmt und er nicht urngekehrt das des Kindes

seinem eigenen Gestaltungsinteresse unterwirft. Die Geschichte der Professionalisierung
des Lehrberufes erinnert daran, daf das padagogische Ethos erfunden werden muf3te ge-
gen die Praxis der Erziehung. Der Lehrer war zunichst der Zuchtmeister der Kinder, er
war dazu da, den Willen der Kinder zu brechen. Er traf nicht auf lernwillige; wilbegierige,
sondern auf wilde, sunzivilisierte« Kinder, die weder still sitzen konnten noch sich seiner

__ Fachautoritéit unterwerfen wollten. Schon sein geringes Sozialprestige machte ihm die

Aufgabe schwer, und er versuchte seine Schwiiche durch die Peitsche zu kompensieren.

Dieses Erbe der durch die objektiven Strukturen der Schule bedingten Zurichtung des
. Lehrers auf eine eben auch ziichtigende Funktion gilt es kritisch zu vergegenwirtigen,

~ deshalb die Triebkonflikte, in die ein Lehrer durch die Interessenwiderspriiche zwischen
_ Schule und Kindern gerdt. Denn auch heute noch sind Kinder und Jugendliche nicht

angepaft,  wenn sie in die Schule kommen. Wiren sie es, wire Schule zum Teil
_ iberflissig. Der Lehrer, auch der freundliche, vermeintlich repressionsfreie, ist Triger
_ der Institution, nicht der »Mensch«, von dem er moglichst viel gegen die Institution
__erhalten miag. Er hat die schulischen Normen durchzusetzen, an ihm entziindet sich aller
Widerstand,; der nicht an den toten Sachen sich entladen kann.

Noch und wieder ist das Sozialprestige des akademisch ausgebildeten Lehrers recht
gering. Lehrer wird man nach wie vor vor allem wegen der Moglichkeit zum gesellschaft-
lichen Aufstieg. Diesen muf} man sich erst verdienen durch die bereitwillige Anpassung
der Kinder an die Gesellschaft, die den Lehrer erhilt. Heute ist die beamtenrechtliche
 Verformung des Pidagogischen soweit fortgeschritten, dafl sie eine als eigenstindig
_ betrachtete pidagogische Aufgabenstellung zur Ideologie werden 148t. Festzustellen ist

eine Enteignung von Subjektivitit durch den historisch prekédren Prozef der Professiona-
lisierung einer Tatigkeit, die sich bloB'dem Ideal nach in der jeweils originéiren Praxis
einer Begepgniung von Erwachsenem und Kind neu erschafft. Der subjektive Faktor der
Lehrertitigkeit wird reduziert auf die kleine Varianz, die die Rolle 1afit. Professionalitét
 bedeutet, sie angesichts des Scheiterns des Ideals nicht grundsétzlich in Frage zu stellen.

Die Auflosung der Subjektivitit schon in der Idee des Lehrerhandelns wird schlieBlich
sinnfillig iin Umgang mit den Widerspriichen. Jeder nicht vollig desensibilisierte Lehrer
hat ein BewuBtsein von den Unzuliinglichkeiten seines Handelns bewahrt. Er weil, wie
wenig er den individuéllen Entwicklungsaufgaben der Kinder gerecht wird, wie wenig er
sich auf die individuelle Foérderung der Kinder zu bezichen weifl und wie ungerecht und
padagogisch blind er deswegen oft zu handeln gezwungen ist. Die normative Rechtferti-
gung des eigenen Handelns als einer gerechten Entwicklungshilfe fiir jedes einzelne
- Kind gerit leicht in Widerspruch zu einer Praxis, die fiir sie nur wenig Raum 148t.
Alle Lehrer wissen von der Fragwiirdigkeit der Zensurengebung: Viele suchen nach
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Modellen, ihre Praxis etwas gerechter zu Qm%m?gm merken doch, daB sie damit nur ;
ihr schlechtes Gewissen beruhigen und den Schillern den Widerstand gegen ihre unge-

__rechte Behandlung erschweren. Eine Verweigerung des Lehrers gegentiber der Zumu-

tung der Schule gerét schnell in die Nahe der Selbstaufgabe. Ein Lehrer, der sich in der
Praxis einer Normalverteilung von Noten verweigert und der konsequent das Bedin-
gungsgefiige des Lernens auf die Leistungsfahigkeit- der Kinder »anrechnet« und der
deswegen grundsitzlich nicht schlecht benotet, steht in der Gefahr, seine berufliche
Reproduktionsbasis zu verlieren. Das ist der Grund, warum sich eine Praxis so reibungs-
los fortsetzt, die vor dem »Richterstuhl der pidagogischen Vernunft« wie vor der
cthischen Normierung eigenen Handelns langst nicht mehr Bestand haben diirfte.

Die relative Mithelosigkeit, in der der Lehrer die Widerspriichlichkeit seiner Praxis
augenscheinlich auszuhalten vermag, verlangt aber noch nach weitergehender Erkia-
rung. Sie verweist zunichst auf alles andere als auf gelungene Subjektivitit: Denn diese
wiirde sich doch ithrem Anspruch nach nicht in der Anpassung an unhaltbare Zustinde
bilden, sondern im gezielten Widerstand und in ihrer Uberwindung. Widerstand entziin-
det sich nicht an den Bedingungen fiir pidagogischen Miflerfolg, er richtet sich nicht
gegen ihn. Er entbrennt vielmehr in Kollegien heute oftmals nur noch dort, wo Beamten-
rechte verletzt werden, etwa Gehaltszahlungen falsch berechnet oder Beforderungen
verschleppt werden, Merkwiirdig ist schon die Vorstellung, Lehrerkollegien wiirden
Beschlusse fassen, um bestehende Erlasse zur Notengebung zu verhindern.

Die Integration der Widerspriiche ist Giberall zu verzeichnen. Subjektivitit ist die je
individuelle Fahigkeit, sich in das Realitétsprinzip der Gesellschaft zu fiigen, die nur als
schone Idee zulaBt, was die Praxis grundsétzlich in Frage stellt. Das private Eingestindnis

-in die eigene Machtlosigkeit, die Flucht in aulerpadagogische Nischen der Identitatssi-

cherung, schlielich das sich nicht mehr Zustindig-Fihlen fiir das, was man objektiv als
Lehrer in Schiilern bewirkt, all das ist nur verstindlich als Ubernahme dessen, was
Adorno mit biirgerlicher Kilte gefaBt hat. In einer spiteren Arbeit werde ich auf die
damit aufgeworfenen Fragen empirisch eingehen, die Genese der padagogischen Soziali-
sation des Lehrerhandelns mochte ich exemplarisch in Kapitel 7 entwickeln:

N

Die Erinnerung an die Funktionen der institutionellen Erzichung wie die Subjektivitit
der Erzicher veranlaBt nicht nur die Frage nach der Eigenstandigkeit der Erziehung und
ihrer Wissenschaft. Zu fragen ist vielmehr auch, in welchem Umfang die Padagogik Wi-
derspriiche wie die aufgefithrten zum Gegenstand ihrer theoretischen Anstrengung und
empirischen Studien gemacht hat. Was fiir den AuBlenstehenden naheliegen mag, er-
schlieBt sich in der Binnenperspektive der Padagogik als polemische Form der Uberzeich-
nung. Auf Kritik, die die positiven Absichten der Padagogik erst einmal auBer acht 138t
und sich statt dessen auf deren strukturelles Ungeniigen konzentriert, ist die Erzichungs-
wissenschaft nicht gut zu sprechen gewesen. Das hat sie insbesondere im Kontext der
Entschulungsdebatte, der Kapitalismusdiskussion und der Debatte um die Antipadago-
gik gezeigt (vgl. Kapitel 11). Fiir den AuBenstehenden wird das dann verwunderlich sein,
went er sich an die Etikettierung der Pidagogik in der Reformphase erinnert. Damals
galt sie als die kritische Wissenschaft schlechthin. Sie beanspruchte Trager gesellschaftli-
cher Aufklirung zu werden. Eine kritische Pidagogik postulierte, daf in Schule und Un-
terricht die Gesellschaft kritisiert witrde. Wurde deshalb. aber die Padagogik selbstkri-

~ tisch? Besann sie sich auf ihre Aufgabe und ihre Wirkung in der Gesellschaft?
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. Mit der Entstehung einer als kritisch bezeichneten Padagogik geht die Rezeption der
Kritischen Theorie der Frankfurter Schule einher. Kritisch wurden Padagogen in der Re-
formphase nicht, indem sie zirm Marxismus fanden —das galt nur fiir einen Emmmﬁmﬁ: An-

teil des erzichungswissenschaftlichen Nachwuchses ~. Nur wernige Padagogen sind in awm
Lager der Antipadagogen gewechselt, nachdem sie Schule und Erziehung radikaler Wﬁmw
unterzogen haben. Eine weite Verbreitung fand dagegen das kritische Interesse da, wo die
Schriften der Frankfurter Schule alstheoretisch-konstruktiver Bezugspunkt dienten.
HeiBt das; daB mit ihrer Rezeption eine Kritische Theorie der Pddagogik entstanden ist?
Wenn dem so wire, miifite diese Schrift-nicht geschrieben werden. Warum ist, so ist zu fra-
gen, die Rezeption relativ folgenlos geblieben, was waren die mo&réummmcbw@ was hat
Padagogik und Kritische Theorie getrennt, daf diese jener dulerlich geblieben ist?

Auf der einen Seite gab und gibt es einen normativen Bestand gemeinsamer Gc.mnmoc-
gungen, auf der anderen Seite gravierende Unterschiede im §mmmwm§mmm§moﬁﬁmornm
Selbstverstiindnis: Zunichst konvergiert das emanzipatorische Interesse der Kritischen
Theorie mit demjenigen der »europdischen Bildungstradition« (Blankertz). Diese wie
Kritische Theorie wollen, daB3 der einzelne Mensch mit allen seinen individuellen
Moglichkeiten »zu sich selbst« in der Gesellschaft erméchtigt wird. Blankertz etwa w&mr
daB dic Theoriegeschichte der Pidagogik durchzogen wird von einem immer wieder
emphatisch artikulierten Interesse an der Miindigkeit der Kinder. Wihrend aber Pédago-
gik immer auf eine Praxis bezogen war und ist, die sie als ihr unverduferliches »Instru-
ment« betrachtet (ndmlich um die Mindigkeit der Kinder zu beférdern), ist Wm:m.nr@
Theorie frei von einer folgenreichen Verstrickung in die vorgefundene Padagogik. Diese
aber will unter den sie prigenden gesellschaftlichen Verhltnissen versuchen, die Miin-
digkeit der Kinder als Forderung ihres Wissens, ihrer Fertigkeiten und Einstellungen zu
betreiben. Sie ist damit Teil einer gesellschaftlichen Praxis, die nach Einsicht der
Kritischen Theorie als Ganze Miindigkeit zwar nicht prinzipiell, vielfach aber historisch
konkret verunméglicht, Die Piadagogik hat das Ungliick der Menschen nicht verhindern
konnen;, das Gesellschaften hervorriefen. Sie hat genauso wenig verhindern kénnen, daf3
die. Menschen gegen ihre eigenen Interessen verstoflen. Oft lernen sie erst durch
Erziehung, ihre Interessen zu vergessen oder als unrealistische Utopien chcion.ws.
Inwieweit die Piadagogik bei ihrem objektiven Versagen eine subjektive Schuld trifft,
weil sie auch anders hiitte handeln kénnen, eben konsequenter bezogen auf ihre Ziele,
oder ob die Padagogen sich notwendig aber schuldlos in Widerspriiche verwickeln, weil
sie auch beim besten Willen nicht erreichen konnen, was sie sich vorgenommen haben,
mit diesem Willen aber Schlimmeres verhindern kénnten, das werde ich in dieser Arbeit
z0 beantworten haben. Die so auf den Praktiker hin akzentuierte Fragestellung gilt nicht
in gleicher Weise fiir die padagogische Theorie. Denn dieser ist als T] :nonm.méc%wﬁm.nw
freigestellt, sich von der vorgefundenen Praxis kritisch zu distanzieren, ja es wire im
Interesse einer Verbesserung der Praxis, Distanz zu ihr zu suchen. Vermeidet Theorie
die kritische Distanzierung, so wird sie zu einem wichtigen Faktor, der zu dem Fortbeste-
hen des Zustandes beitrigt, der ihren Anspriichen widerspricht:

Kritische Theorie dagegen ist als Theorie frei von der Parteinahme mommswcmn der
historisch vorgefundenen pidagogischen Praxis. Sie sucht zu vermeiden, m_nv zZum
Apologeten einer Praxis zu machen, die die Menschen augenscheinlich nur unzureichend
mit dém Widerstandspotential gegen das herrschende gesellschaftliche Unrecht ausstat-
tet. Die radikale Aufklirung der Versdumnisse der padagogischen Theorie und Praxis
miiBte so das Interesse einer Kritischen Padagogik sein.

Die bei Padagogen giingige Forderung, Theorie und Praxis seien zu verbinden, wider-
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spricht der fundamentalen Skepsis der Kritischen Theorie. Zu stark ist die Erfahrung,
daB die praktische Geschaftigkeit gegen die theoretische Kritik an falscher Praxis geht.

Adorno und Horkheimer opponieren mit ihren Einsichten gegen die praktische
Indienstnahme der Kritik durch die Padagogik. Das wird noch dort deutlich, wo sie
selbst MiBversténdnisse nahegelegt haben mogen. Etwa Adorno mit seiner »Erzichung
zur Mindigkeit«, einem kleinen Band mit Vortridgen und einem Rundfunkgesprich
gleichen Titels, das Adorno mit Hellmut Becker fiihrte. Keine der padagogische Begriffe
enthaltenen Verodffentlichungen Adornos hat eine solche Wirkung entfaltet wie dieses
Gesprich. Dabei wurde oft als befreiend empfunden, dal Adorno hier verstindlich und
praktisch zugleich argumentierte, so als gebe es im Ernst eine Erziehung zur Miindigkeit.
Naheres ideologiekritisches Nachdenken hitte sicherlich dazu gefiihrt, die praktische
Pointe des Titels zu dementieren. Denn dann wire richtig zu BewuBtsein gekommen,
was in jenem Rundfunkgesprich theoretisch nicht gefaft sein wollte: daB hier gleichsam
Feuer und Wasser miteinander gehen sollten. Miindigkeit, das wuBte schon die padago-
gische Theorie und die Psychoanalyse hat dies eindringlich bestitigt, kann nur als
Leistung des Subjekts in der Regel in der Ablosung von Vorbildern gelingen. Erzichung
aber verweist immer auf ein bewuBtes Herbeifithren eines méoglichst stabil verinderten
Handlungsmerkmals beim zu Erziehenden. Sie wird damit die Leistung des Erziehers.
Adorno hatte in jenem Gesprich gegen seine eigenen theoretischen Skrupel verstofien,
er war in die Rolle des »Volkshochschullehrers« geschliipft, er agierte dort als Padagoge.
Als Theorie vermag die Kritische erst in der Distanz zur Praxis, aber gleichzeitig mit der
scharfen analytischen Durchdringung ihrer Voraussetzungen zur Grundlegung einer
Kritischen Pidagogik dienen. Umgekehrt verursachte die Nihe der Padagogik zu ihrer
Praxis, daB entgegen der Etikettierung so mancher Position innerhalb der Padagogik die -
Wirkung der Kritischen Theorie in der Pidagogik eigentlich recht schwach war. Zu
untersuchen ist deshalb das eigentiimliche MiBverhéltnis zwischen der: praktischen
Indienstnahme der Kritik und der gleichzeitigen Ausblendung der greifbaren Gehalte
Kritischer Theorie in der padagogischen Theoriebildung. Die programmatisch bleiben-
den Bertihrungspunkte zwischen Padagogik und Kritischer Theorie werden verstandlich,
wenn man die Entwicklungsgeschichte der pidagogischen Theorie betrachtet.

Nachdem die das Selbstverstindnis der Pidagogik prigende geisteswissenschaftliche
Schule Ende der sechziger Jahre »am Ausgang ihrer Epoche stand« (so-der Titel der Ge-
denkschrift fiir eines der Schulhdupter der geisteswissenschaftlichen Pidagogik, Erich
Weniger), offnete sich die Pidagogik in zweifacher Weise den Sozialwissenschaften:
instrumentell niichtern und kritisch. Zum einen fand im Windschatten beginnender Schul-
reform ein Aufschwung empirisch-pidagogischer Forschung statt. Die bis dahin die Erzie-
hungswirklichkeit fast ausschlieflich hermeneutisch »anschauende« Padagogik wurde er-
weitert um das Inventar der Methoden und Fragestellungen der modernen Sozialwissen-
schaften. Ein »Abgleiten der Pidagogik in eine positivistisch verkiirzte, empirische Diszi-
plin« (H. v. Hentig) wurde gleichzeitig aber dadurch verhindert, daf die Padagogik den in
den Sozialwissenschaften ausgetragenen Positivismusstreit als Relativierung ihrer eigenen
Offnung rezipierte und sie damit faktisch ein stiickweit die sozialwissenschaftlich-empiri-
sche Erweiterung der Padagogik wieder in Frage stellte. Die Vertreter der geisteswissen-
schaftlichen Padagogik verlieBen oft den Weg zu einer empirischen Rekonstruktion der
Erzichungswirklichkeit, bevor Empirie in der Wissenschaft wirklich Fuf gefaBt hatte (vgl.
Blankertz 1978). Wesentliche Motive des geisteswissenschaftlichen Erbes konnten erhal-

_ ten bleiben, indem man die auch von der Kritischen Theorie verteidigte, in der Praxis nun
_ kritisch akzentuierte hermeneutische Sinninterpretation der komplexen Wirklichkeit der
Padagogik gegen ihre empirisch positivistische Atomisierung hervorhob. Mit der Rezep-




tion des Positivismusstreits durch die in der Tradition der Weniger-Schule stehenden
Padagogen wie Herwig Blankertz, Wolfgang Klafki, Klaus Mollenhauer, Hans Thiersch
geht die »Fruchtbarmachung« der Kritischen Theorie fiir die Padagogik einher.

Schon wenige programmatisch gemeinte Aufsitze reichten aus, um eine ganze Reihie
der fihrenden: Verireter der padagogischen Theorie als- Vertreter einer Kritischen
- Padapogik zu charakterisieren. Neben den Genannten Wolfgang Lempert und hier und
~ da auch Hermann Giesecke. Die Rezeption Kiritischer Theorie wurde jedoch schon im
Ansatz eingeschriinkt durch die vorschnelle . Versohnung. der Kritik mit den Grund-
. annahmen ‘der geisteswissenschaftlichen Padagogik. Kritik sollte gelten, auf die prakti-

- sche Funktion der Theorie aber nicht verzichtet werden. Die »Auslegung« der Erzie-
hungswirklichkeit erfolgte nunmehr in einer sozialwissenschaftlich modernisierten Termi-
nologie mit einem gesellschaftskritischen Anspruch. Die Kritik an der Padagogik war
__aber deswegen nicht das Resultat der Rezeption. Eine Kritische Theorie der Padagogik

wurde nicht zufillig von keinem ihrer Vertreter geschrieben. Die seltsame Brechung der

Rezeption Kritischer Theorie durch die Pidagogik kann pars pro toto an ihrem wohl
 profundesten Vertreter verdeutlicht werden, an Herwig Blankertz und seinen Schriften,

denn bei aller subtilen Differenz zwischen den verschiedenen Personen gilt fiir sie doch
das gemeinsame Interesse am praktischen Engagement fiir die Padagogik.

Blankertz hat in seinen vielfaltigen Schriften eine in historischer Rekonstruktion sich
iber die eigenen Zielsetzungen vergewissernde und fiir politisch-praktische Verdnderun-
- gen der Erziehungswirklichkeit gedffnete padagogische Theorie entwickelt. In seinen
 Texten kann man immer wieder in verdichteter Form Pointen dieser padagogischen
__ Theorie lesen, die als solche suggestiv und kraftvoll formuliert sind, die lehrreich und
interpretationsbediirftig sind, aber auch interpretationshungrig machen. Vier dieser
Pointen seien in Erinnerung gebracht. Sie beziehen sich auf den Bildungsbegriff, den
_ Erziehungsbegriff, auf die Aufgabe der Pidagogik zwischen den Anspriichen der Theo-
~ rie und Praxis des didaktischen Handelns, sowie schlieBlich auf die gesellschaftliche
~ Funktion, in die eingestellt die Pidagogik sich zu bewihren hat.
In Blankertz’” Werk nehmen bildungstheoretische Uberlegungen den zentralen Platz
ein. Das gilt sowoh! fiir seine historischen Arbeiten (von der Habilitationsschrift:
»Berufsbildung und Utilitarismus« bis zu seinem letzten grofien Werk, der »Geschichte
der Padagogik«) als auch fiir seine Versuche, Reformmafinahmen mit bildungstheoreti-
_ schen Argumeriten za fundieren (vgl. vor allem die programmatischen Schriften zum
nordrhein-westfilischen Kollegschulversuch). Die vielleicht prignanteste Formel fiir
den Blankertzschen Bildungsbegriff kann man in den weit verbreiteten »Theorien und
Modellen der Didaktik« finden:
»Bildung ist, didaktisch gesehen, nur zureichend definierbar als die vermittelnde Kategorie zwischen den
Anspriichen-der objektiven Welt und dem Recht auf Selbstsein des Subjekis« (Blankertz 1975/1969, §.45).
Die dialektische Konstruktion des Begriffs wird deutlich: Der Sich-Bildende sucht die
Konfrontation ‘mit der vorgefundenen objektiven Welt. Bildung 1Bt sich aber nicht
verwirklichen in schierer Anpassung an diese, sondern erst in der eigensinnigen Weise,
in der sich ein Mensch in ¢inem Bildungsproze§ konstituiert.

Bildung ist nach Blankertz also nicht blofl objektiviert und schon ausgelegt mit den
Inhalten; etwa eines schulischen Curriculums. Die Rede von der Bildung des Jugend-
lichen macht notwendig, danach zu fragen, ob und wie sich in der ‘Auseinandersetzung
des Jugendlichen mit den vorgefundenen Inhalten seine Bildung empirisch verwirklicht.
Eine solche Perspektive setzt die emphatische Bezagnahme auf die Subjektivitit des
Lernenden voraus.
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_ Als Kommentar zum Recht des Subjekts auf sein Selbstsein kann man die vielen bei
Blankertz verstreuten, nicht systematisch entfalteten Gedanken zur Erzichung und zum
spadagogischen Verhilltnis« lesen. Bei ithm ist immer wieder davon die Rede, dafl den
Lernenden der »Widerspruch gegen die ihien zugemutete Intentionalitat offenbleiben
muB«, ja; daB der Lehrer die Verpflichtung habe, den Widerspruch zu suchen. Die
Miindigkeit des Kindes und des Schiilers entsteht erst in der begriindeten Findung einer
eigenen Position. Diese ist bei aller Bezogenheit auf cinen Lehrer, erstin der Abgrenzung
von diesem zu gewinnen. Auch hier wird eine gedankliche Konstruktion deutlich, die
Kritik an géngiger Erziehung erheischt. Sie konkretisiert sich in der Dialektik von Erfolg
und Scheitern erzieherischer Anstrengungen. Ein Lehrer, der verwirklicht, was er sich
vorgenommen hat, wird nicht schon deswegen zu einem guten Erzieher. Auch mit der
Umsetzung eines Curriculums sichert er noch nicht automatisch die Bildung der Schiiler.
Im Anschiuf an seine Untersuchung zum »Lehrer des Zauberbergs« hat Blankertz aﬁ
Dialektik des Erzichungsprozesses folgendermafen in Erinnerung gebracht:

»Wer glaubt, daf es ein Erfolg ist, wenn ein Jugendlicher vorgegebene Lernzicle erfillt, ist solange auf dem
Holzweg, als dieser Jugendliche Schiiler, also Lernziclempfénger bleibt und die Grenze der Lehrer-Vermitt- |
lung nicht zur eigenen Sinnstiftung iberschreitet. Wir ais Erzieher k6nnen inhaltlich scheitern und doch zur
Bildung freisetzen und auch inhaitlich erfolgreich sein und doch Bildung verbiegen« (Blankertz 1982, 8.21).

Blankertz hat damit nicht nur gegen die zweckrationale Blindheit des methodisch
erfolgreichen Beibringens seinen Widerspruch eingelegt, sondern Lehren wie Bildungs:
prozesse insgesamt auf die Subjektseite hin pidagogisch-ethisch festgelegt.-Der Erzicher
darf grundsitzlich nicht darauf vertrauen, er wisse inhaltlich genau zu sagen, was fiir den
Lernenden gut sei; er selbst dirfe definieren, worin Erzichung einmiinden miisse.
Miindigkeit entfaltet sich erst, wo der Schiiler zwar zur Kenninis mimmt, wie die
objektive Welt beschaffen ist, er sich aber gleichzeitig im begriindeten Widerspruch
gegen eine Lehrmeinung zu Urteil und Kritik erméchtigt.

»Denn der Nachwuchs mufl das Tradierte schlieBlich selbstindig, in eigener Verantwortung und unter
Beriicksichtigung im einzelnen nicht vorhersehbarer Situationen verwalten, interpretieren und verteidigen. ..

Wie die kominende Generation ihren Auftrag erfiillen und bewdhren wird, kann inhaltlich von den
Erziehern nicht vorweggenommen werden und ist darum prinzipiell nicht operationalisierbar« (Blankertz
1982, 8.307).

Der Tendenz, in den Bildungsinstitutionen individuelle Bildung durch erzieherischien
Zwang zu verhindern, galt Blankertz’ kritische Aufmerksamkeit genauso wie der Uber-
formung der padagogischen Praxis durch die Theorie. Diese - so hatte er bei Erich
Weniger gelernt ~ solite nicht vorschreiben, was die Praxis zu tun habe. Im Kontext der

Diskussion um Modelle des didaktischen Handelns hat Blankertz das fiir ihn m&cmm .
qﬁaonn%mmﬁm./\mgmxéwmowmgawnﬁmmmnNﬁmmBBonm&m? ;

»Didaktik darf Praxis nicht als Anwendungsfall von Theorie mifideuten, und darf sich auch durch keine
kurzschliissigen Erwartungen von Adressaten dahin dringen lassen. Didaktik muB vielmehr die in der
padagogischen Praxis immanent enthaltene Theorie erkennen und anerkennen — ohne damit Theotienurals
ausformuliertes Selbstverstindis naturwiichsig vorgegebener Praxis erscheinen zu lassen« (vgl Blankertz
1978, S.29f).

Bezogen auf didaktische Planung und Bildungsplanung insgesamt verwies Blankertz
damit auf die Unsinnigkeit der von Praxis abgehobenen Gestaltungsphantasien theoreti-
scher Padagogen. Diese waren fiir ihn sowohl in technisch-praktischem Sinne unniitz,
wie sie im -ethischen Sinne als verwerflich gekennzeichnet wurden, weil die Fretheit
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(Miindigkeit) nicht durch den Zwang zu erreichen ist. Diese Einsicht war es auch, die
Blankertz vorsichtig hat bleiben lassen gegentiber didaktischen Entwirfen, selbst den
eigenen, die von auBen kommend die Praxis »befruchten sollten.

Noch eine weiteres kritisches Element enthlt diese Formulierung des Theorie-Praxis-
Verhiltnisses. Mit dem disziplinierenden Blick auf die Praxis und die Trennung zwischen
der Geltung theoretischer Anspriiche von ihrer praktischen Wirksamkeit wird eine
sachhaltige Analyse des Theorie-Praxis-Verhaltnisses verpflichtend. Diese darf nicht nur
anschauen, was sich Theoretiker wie Praktiker denken und was sie ihnen gleichermaf3en
aufdringt. Sie hat zu fragen, ob die Praxis leistet, was sie zu sein beansprucht.

Die Praxis ist in der Theorie mithin weder blof abzubilden; noch darf sie souverin am
Reifbrett eines padagogischen Planers entworfen werden. Das wirft die Frage auf, ob
damit bereits ein kritischer Mafstab fiir die Praxis gewonnen und gerechtfertigt ist.
Genau an diesem Punkt der Uberlegung konnen die Blankertzschen Pointen auch
zunichst ratlos machen (was nicht unmittelbar gegen sie, sondern vielleicht eher fiir
ihren kritischen Gehalt spricht). In seinen Schriften kann man immer wieder Sitze lesen
wie den folgenden: »Der Wertmafstab ist immanent die Differenz zwischen Anspruch
und Wirklichkeit!« »Wissenschaft ist in den Dienst »historischer Anstrengungen« des
Menschen einzustellen, eine lebenswerte Welt zu schaffen und zu erhalten«. Das Motiv
ist »geschichtsphilosophisch verstanden, das der européischen Padagogik«. »Die Eigen-
struktur-der Erziehung im historischen Mafstab der europiischen Pidagogik ist auf die
Mundigkeit des Menschen ausgelegt« (vgl. Blankertz 1982, S.305£f.). Obwohl diese wie
ahnliche Sitze oft sehr schon formuliert sind, steckt in ihnen ein impliziter Geschichts-
optimismus, eine merkwiirdig irritierende, weil wohl unvermittelt mutmachen-sollende
Emphase und zu wenig Skepsis, ob der Wunsch gerade in der Pidagogik nicht immer
bloB der Illusionen verbreitende Vater des emanzipativen Gedankens sei. Denn: Warum
hat die padagogische Vernunft die Welt in den vergangenen zwei Jahrhunderten nicht
praktisch- verdndert? Warum hat die Pidagogik die Menschen nicht stark machen
kénnen zur Bewitigung der Gefahren, in die sie sich verwickelten und verwickelt
wurden? Man kann Blankertz’ emphatische Parteinahme fiir die padagogische Aufkla-
rung deshalb nicht als das Gesundbeten einer strukturell unzureichenden Padagogik

vetstehen. Im Gegenteil, oft unmittelbar im AnschluB an jene Sitze findet man deutliche
Hinweise auf seine kritische Wachheit, da Pidagogik im AnschluB an die Uberformung
des eigenen Motivs durch partikulare gesellschaftliche Interessen scheitern kann.

Die Erziehung zur Miindigkeit steht in Spannung »zu den die Erziehung iiberformen-
den und iiberwiltigenden, nichtpidagogischen Normenauflagen« (Blankertz 1982,
5.306). Das sind vor allem solche der gesellschaftlichen Funktionalisierung der Bildung
und Erziehung. Bezogen auf die Schule identifizierte sie Blankertz etwa in der Rede von
der »politischen Funktion des Berechtigungswesens», die sowohl die gesellschaftlichen

_ Verwertungsbedingungen von schulischer Bildung bestimmt, wie sie innerhalb der
Schule zu einer prigenden Sozialisationserfahrung wird. Blankertz sprach vorsichtig
immer nur von der »Méglichkeit der Besserung«.

Das evidente tagtigliche Scheitern und Ungeniigen der institutionalisierten Bildungs-
prozesse war fiir ihn indes nicht der Ausgangspunkt der Theorie, sondern eine Rahmen-
bedingung, die ihn nicht vom Festhalten an der theoretisch begriindeten Potenz »europi-
ischer Bildungstradition« fiir die padagogische Praxis abbringen konnte.

Ich denke, daf in dieser Vermittlungs- und Beziehungslosigkeit vom emphatischen
Anspruch und theoretischen Blick auf die Wirklichkeit eine symptomatische Haltung
auch kritisch sich verstehender Padagogik begriindet liegt. Sie sucht die Versdhnung von
Kritik und Praxis noch dort, wo die Praxis sich vor der kritischen Erkenntnis verschlieft.
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- Deswegen ist die kritische Padagogik auch nicht mit der Idee einer Kritischen Padagogik

zu verwechseln. Denn diese kann nicht wie jene nach dem Modell von Verfassungstext
und Verfassungswirklichkeit nur vom Widerspruch zwischen Anspruch und Wirklichkeit
handeln und mit Bezug auf die Normen der Verfassung (hier also der Bildungsidee) die
Gesellschaft (hier also die padagogische Praxis) kritisieren. Statt ‘das Sein vom Podium
des Sollen aus zu ermahnen, miifite eine Kritische Pédagogik scheinbar oberflichlich
betrachtet die Nutzlosigkeit solcher Mahnungen und theoretisch dann die Notwendigkeit
und Funktion der Differenz zwischen Theorie und Praxis wahrnehmen und erklaren.
Theorie findet hier ihren Ausgang beim Scheitern von Bildung und Erziehung; bei der
keineswegs zufélligen Defizienz ihrer Praxis, nicht bei der affirmativen Erinnerung und
dem Ausmalen ihrer »besseren Moglichkeiten«. ,

Man kann behaupten, daB die Distanz der Blankertzschen Arbeiten zur empirischen
Rekonstruktion der Erzichungswirklichkeit lange Zeit dafiir verantwortlich war, daf3 bei
ihm der Widerspruch gegen alle Erfahrung vom Ungeniigen der pidagogischen Praxis
immer wieder blo programmatisch und theoretisch geschlichtet wurde. Um diese These
zumindest ansatzweise zu illustrieren, sollen die vier Pointen der Blankertzschen Theorie
zueinander in Beziehung gesetzt und mit den spiten Arbeiten konkretisiert werden. Es
ist wohl nicht zufillig, daB bei Blankertz der Bildungsbegriff und der Erziehungsbegriff
gleichsam arbeitsteilig behandelt werden, wenngleich sie im Werk nicht unverbunden
nebeneinander stehen, weil Bildung iiber ihre ethische Fundierung auch zu Erziehung
zwingt. Mit dem Erziehungsbegriff wird aufgegriffen, was als Moglichkeitsbedingung fiir
gelingende Bildung gilt: Bildung ist die unveriuBerliche, sich jedem einzelnen'Menschen
stellende Aufgabe. Sie findet in vielfiltigen objektivierten Strukturen ihren Ralimen,
Der Lehrer muf} deshalb im Blankertzschen Sinne erziehen, wenn er sowohl das Recht
der Jugendlichen auf Bildung wie deren Freisetzung sichern will. Die Rede vom »Wider-
spruch gegen die dem Jugendlichen zugemutete Intentionalitit« faBt priignant den
Zusammenhang der emanzipativen Logik des erzieherischen Verhiltnis’ 'mit dem der
individuellen Bildung.

Die kategorische Strenge und Abstraktheit, in der Blankertz immer wieder die
Beziehung postulierte, aber nicht inhaltlich konkret vermittelte, enthilt ein Moment
der Unwahrheit. Es wird eher suggeriert, das Problem sei gelost, als daf3 es den Skandal
des Ungeniigens noch bezeichnete. Der blof prinzipielle Ausweis einer Bedingung
der Moglichkeit ist aber leer, wenn nicht die mdglichen Bedingungen Kritisch mit-
bedacht werden. Man muf das Problem weiter zuspitzen: Indem grundsitzlich gesagt
wird, wie Bildung und Erzichung idealistisch gegen alle empirischen Bedingunen
erfolgreich sein konnten, entsteht neben der Kritik an der Praxis auch eine ‘positive
Theorie. Sie vermag in ihrer iiberwiegenden Wirkung cher iiber die Praxis hinwegzu-
trosten, als daB sie grundsitzliche Infragestellungen der pidagogischen Praxis-hervor-
rufen wiirde. ;
Genau dies ist der Kern des Erbes der geisteswissenschaftlichen Padagogik in ihrer, wenn
auch kritisch und sozialwissenschaftlich erneuerten Form bei Blankertz, keineswegs aber
nur bei ihm. Das verbleibende, teils bohrende Unbehagen an der pddagogischen Praxis
miundet bei Blankertz nicht in das Interesse, den Erziehungs- und Bildungsbegriff
kritisch mit Blick auf die empirische Praxis zu definieren, sondern in den Versuch, Schule
und Unterricht reformerisch den Idealen niher zu bringen. DaB dort die grundsitzlich
formulierten hehren Orientierungen nur noch den vagen Status »flexibel verbindlicher«
»regulativer Ideen« annehmen, sie also nur »Leitbilder« fiir Handeln, keine strengen
Kriterien fiir die Praxis werden, fihrt dazu, da} sie mehr legitimatorische Funktion als
eine aufkidrerische oder kritisch konstruktive besitzen. Dafiir sorgt schon das Bediirfnis
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sen, was ideal gewiinscht ist.

Das wird noch deutlich, wenn man die konkreten, m&mwzmn?ﬁamwzmarg Arbeiten
von Blankertz betrachtet. Unter seiner Anleitung wurden »Strukturgitter« zur didakti-
schen Planung genauso entworfen wie Rahmenvorgaben fiir den Unterricht der Kolleg-
_ schulen (vgl: ausfihrich Abschnitt 10 und 12): Die Struktur der fachlichen Inhalte wurde

in diesen Vorgaben nicht einfachiabgebildet. Alle Inhalte sollten didaktisch so aufbereitet
werden, daf} sie auch zur Reflexion ihrer gesellschafilichen Wirklichkeit aufforderten.
Indem auch kritische Beziige zu den fachlichen Inhalten eroffnet wurden, sollte dem
 Schitler die begrindete »Kritik an ihm-zugemuteter Intentionalitit« moglich werden.
Aber damit war nicht mehr als die ungedeckte Hoffnung ausgesprochen, eine kritisch
- aufbereitete Systematik der Unterrichtsinhalte entfache aus sich eine kritische Aneig-
ungsweise bei den Lernenden. Ein wenig Unterrichtserfahrung geniigte schon, um sich
von det Fiktivitit dieser Annahme iiberzeugen zu kénnen. Die Schiiler standen nun sub-
jektiv vor einem komplexer aufbereiteten Inhalt, die eigenen »Bildungsinteressen« konn-
ten sie immer noch nicht mit den objektiven Curricula vermitteln. Nur die Anpassung
__an die Intentionalitit des Curriculums sicherte bei manchen Schiilern die beabsichtigte
Wirkung, um mit Anpassung in das Gegenteil des mit Bildung und der emanzipativen
- Logik des erzieherischen Verhiiltnisses Gemeinten verkehrt zu werden. Die einseitige
Ausrichtung auf die mit Bildung ausgesprochene Objektivitit der Inhalte des Curricu-
lums fithrte keineswegs zur Ablosung, sondern nur zu einer Modernisierung der didakti-
schen Tradition, die primér das Objektive eines Inhalts abzubilden versucht. Damit zeigt
die Bildungsplanung von Blankertz, da8 dieser im praktisch-reformerischen Engagement
zundchst nicht ganz so ernst nahm, was mit dem Bildungs- wie dem Erzichungsbegriff
_ langst der Kiritik verfallen war. Denn schon die geisteswissenschaftliche Padagogik wuB-
te, daf die wissenschaftliche Entfaltung eines Begriffs nicht gleichzusetzen ist mit der
Entfaltung von Kompetenz beim Lemenden. Gegen die Einsicht aber wurde so getan,
als ob die Logik der Sachen die beste Lern- und Lehrlogik entfalte (vgl. ausfithrlich in
‘il 4); als. ob Bildungsplanung ohne die Subjekte auskommen kénnte. Damit zeigt die
Praxis bereits die Leichtigkeit, mit der die Strenge der Kategorie einer reformerischen
Praxis untergeordnet wird. Das Fehlen des Blicks auf die pidagogische Wirkung der Bil-
dungsanstrengungen beim Schiiler ist nur verstindlich, wenn man den tiefen Glauben
unterstellen mag, die gute Absicht sei stark genug, die Praxis zu erreichen.

Die bescheidene pidagogische Wirkung der Blankertzschen Impulse zur Reform der
_ Didaktik, wie sie beispielhaft im nordrhein-westfilischen Kollegschulversuch abgelesen
 werden kann, ist das Resultat einer systematischen Bruchstelle im Theorie-Praxis-Ver-
hilinis. Sie kann- keineswegs pragmatisch gedeutet werden als das giingige Schicksal
einer groBen Idee auf dem Weg zu ihrer Praxis. Ironisch kann man némlich sagen, daf
_ die didaktischen Versuche in der Tat an der Erzichungswirklichkeit angekniipft hatten.

Sie tiberforderten keineswegs die Praxis durch ihren Reformanspruch. Denn genauso
wie die bis dahin geltenden Curricula hatten die reformierten das zentrale Konstruktions-
prinzip aufrechterhalten, ndmlich dasjenige, die Schiiler iiber eine selektiv bestimmte

; _ Objektivitdt der Inhaltsanforderungen gleichsam zu entsubjektivieren, sie zu verallge-

meinern. Der reformierte Unterricht stimulierte nicht kritisch den individuellen Aneig-
nungsprozef eines Schillers, also seinen Bildungsgang! Alle Schiiler wurden auf einen
aus der Sach- und Fachsystematik abgeleiteten Lehrgang verpflichtet.

Erst der Blick auf die realen Bildungsprozesse der Schiiler hat dann im Rahmen der
Evaluation: des Kollegschulreformprojekts dazu gezwungen, die Eindugigkeit der Per-
spektive zu tiberwinden und nach der Erziehungswirklichkeit aus der Sicht der Schiiler

38

oz @mmg (vgl. mzm?wmu% dazu die mﬁmmg%m im %mm QV Ua mnw iler belehrten tiber die
 Systematik des Widerspruchs zwischen den objektiven und subjektiven Momenten ihres

Bildungsgangs.

Die Fassung des Theorie-Praxis-Problems, wie sic . von Herwig Blankertz formuliert
wurde, hat diese kritische Erkenntnis nicht ausgeschlossen. Sie hat sie aber nicht direkt
hervorgerufen, denn sie war nie der Ausgangspunkt des-theorétischen Bemihens:
Ahnlich wie bei der Fassung des Erziehungs- und des Bildungsbegriffs enthallt die These
von der Vorgingigkeit der Praxis gegeniiber der Theorie, von der Anschlufifihigkeit der
Theorie an die-Erziechungswirklichkeit selber eine padagogische Theorie. Die Annahme
der Normierung der Theorie durch die »Eigenstruktur der Erzichung« steht nur unter
»Bedingungen der Moglichkeit« zur Kritik. Das Prinzip dieser Theorie-Praxis-Verknip-
fung kann somit unterschiedliche wissenschaftliche Zugangsweisen decken, eine wmmmnm@
zieht sie nicht mit Notwendigkeit nach sich.

Das wiederum hingt woh! ursdchlich mit den optimistischen Gasmm@wﬁm;m:mmmm
zusammen, die hinsichtlich der Eigenstruktur der Erzichung und der in ihr begriindeten
Teleologie zur Miindigkeit gelten soliten. Das zuniichst vorhandene Empiriedefizit einer |
sozialwissenschaftlich interessierten, empirisch aber nicht durchgefiibrten Padapogik
hatte dazu gefiihrt, da der AnlaB fehlte, an diesen Uberzeugungen zu riitteln. Blankertz
geht gegen alle Erfahrung des Nicht-Einlosens befreiender Pidagogik bei der Bestim-
mung der Grundkategorien wie bei der Betrachtung des Geschichtsprozesses von der
unverriickbar scheinenden Annahme aus, die Moglichkeit und Dynamik zum Besseren
sei mit der Eigenstruktur der Erziechung gesetzt, denn in dieser sei die Tendenz zur
Freisetzung des Kindes zur Miindigkeit noch unter widrigen Bedingungen strukturell
angelegt.

»Doch auch dann, wenn die Erwachsenen nur die Bewahrung des Vorgegebenen wiinschen; nur Gehorsam,
Einiibung, Nachahmung und Nachfolge verlangen, legt das Ziet {der piadagogischien Anstrenungen A G}
in-der Freigabe der Erzogenen« (Blankertz 1982, 5.3061.).

Geschichtsoptimismus hat Blankertz nie als GewiBheit formuliert, aber die Moglichkeit
zum ‘Optimismus wurde theoretisch von ihm festgelegt. Auch Adorno hatte noch zur
Formulierung seiner Theorie der Halbbildung (vgl. Kap. 8) auf das rekurriert, »was
Bildung einmal sein wollte, aber nicht zufallig verfehlte«. Dennoch hat er das Ausmalen
positiver Begriffe dort, wo er sich mit Gewicht zu Worte meldete, bewuBit vermieden.
Die Theorie der Halbbildung wurde von Blankertz zwar immer wieder zitiert, als
soziologische Theorie indes nur peripher und als Topos auf das heimische: Gebiet der
Piadagogik bezogen, etwa dort, wo der Enzyklopadismus der Curricula keitisiert wurde,
Halbbildung als das systematische Resultat auch schulischer Bildungsprozesse; als das
allgemeine, zwar nicht das letzte, aber doch zunichst nicht anders formulierbare Wort
der Piadagogik, wurde von ihm nicht akzeptiert. Zumindest leitete Blankertz aus dem
kritischen Impuls Adornos nicht eine vorbehaltlose Analyse der Formung von jungen
Menschen durch schulische Bildungsprozesse ab. Stattdessen folgte er wie fast alle
Vertreter einer kritischen Pidagogik der in der geisteswissenschaftlichen Padagogik
schon »notorisch« angelegten Tendenz, praktisch zu werden (vgl. Kap. 12), bevor die
kritische Erkenntnis eine solche Praxisorientierung veranmdglicht hitte.

Solange man sich indes nicht radikal der Wirkung versichert, die eigene didaktische
Entwiirfe im Lernen der Schiller nach sich ziehen, kann man sich angesichts der
Widerspriiche und Widerstiande im Bemihen um die Reform auf schndde Bedingungen
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der Praxis beziehen; etwa eine fehlende Bereitschatt von Lehrern zur Reform oder den
Mangel an rechtlich-administrativen Absicherungen fiir eine wirklich weitreichende
Veranderung der Bildung,

Etwas Analoges kann hinsichtlich der Unterstellung zur Méglichkeitsbedingung einer
zur Miindigkeit fithrenden Erzichung der Schiiler gesagt werden. Hier hat vor allem die
Antipadagogik (vgl. Kap. 11) eine Wunde geschlagen, die das selbstgewisse Pathos der
Padagogen etwas schmerzen muBte. Blankertz’ Reaktion war nicht so wiitend abwehrend
wie die der Apologeten der herrschenden SelbstgewiBheit (etwa Winkler 1982), aber auch
et leitete aus der Systematik des Ungeniigens der Erzichung in der Vergangenheit und des
Scheiterns ihrer Anspriiche nicht die Uneinholbarkeit ihrer Praxis und die Wahrschein-
lichkeit ihres fortdauernden Scheiterns in der Gegenwart ab, sondern tendierte mehr
dazu, etwa im Beispiel der Ablosung von kérperlicher Ziichtigung durch die Padagogi-
sierung der Strafe (vgl. Kap. 9) gegen die »schwarze Pidagogik« den zivilisatorischen Fort-
schritt in der Erziehung zu sehen. Dieser bestiitige fiir ihn eher die Eigenstruktur der
Erziehung mit ihrer Verpflichtung auf Miindigkeit, als daB er sie in Frage stellen konnte.

 Jedenfalls folgte aus der historischen Erinnerung an die geschwiirzten Stellen der Pédago-
gik nicht die theoretische Neugier, ihr faktisches Fortleben in der Gegenwart zum Aus-
gangspunkt eines empirischen und theoretischen Interesses zu machen.

Kurz, die Aufgabe der Theorie lag auch bei Blankertz nicht in der Aufkldrung der
Tauschung der Theorie iiber die Praxis und in der radikalen Problematisierung einer
Praxis, die ihrem Begriff widerspricht. Sein Interesse richtete sich auf die ermahnende
Autkldrung der Praxis zum Zwecke ihrer Verbesserung. Sein Ziel war eine Pédagogik,
die zwar historisch-kritisch zu rekonstruieren vermag, warum unter gesellschaftlichen
Bedingungen (allen voran die Folgen der gesteigerten Produktivkriifte) die Versoéhnung
jener Anspriiche von Individuum und Gesellschaft miBlang, die aber dieses Ungeniigen
eher als historische Vorstufe fiir eine offene Zukunft, denn als nicht auszugleichende
Hypothek fiir heutige Anstrengungen begreift. Dieses emphatische Festhalten an den
besseren Méglichkeiten bleibt damit in merkwiirdiger Spannung zum BewuBtsein von
den Schwerkriften der Gesellschaft. Aus ihr folgt bei Blankertz nicht Zynismus, nicht
die Flucht vor der unhintergehbaren Verantwortung in der Erziehung. Es ist gleichsam
»sein« Kantisches Erbe einer ethischen Verpflichtung auf die Arbeit am praktischen
Fortgang der Erziehung, der ihn personlich eher auf praktische Humanitit verpflichtete
denn auf theoretische Kritik. Das bei ihm Respekt abverlangende politische wie pidago-
gisch-konkrete Bemiihen, Theorie und Praxis in ein Kontinuum einzutragen, lebte von
der Idee, beide seien trotzig auch gegen widrige Bedingungen zu versshnen. Besser ein
faktisch nicht erfolgreicher guter Wille als ein Unterlassen notwendiger Anstrenungen,
weil der Erfolg theoretisch zu bezweifeln sei. So bleibt bei Blankertz nicht das praktische

 Bemiihen um die Einheit von Theorie und Praxis zu kritisieren, es war bei ihm zu
bewundern. Es wurde erst dort zu einem Problem, wo es sich auf die theoretische
Anstrengung bezog, weil es die notwendige Kritik verkiirzte.

Vi

Weil auch eine kritische Padagogik die »Kritische« verfehlte, stellt die programmatisch
begriindete Arbeit Neuland dar. Die wenigen Pidagogen, die versucht haben, in teils
eindringlicher Kritik gegeniiber der herrschenden padagogischen Praxis und ihrer Theo-
tie das emanzipative Interesse der Padagogik zu bewahren, haben in ihrer Parteinahme
fur die pidagogische Praxis keine systematische Theorie schreiben kénnen. Die stirksten

60
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die bildungstheoretischen und bildungshistorischen Schriften von Hans-Joachim ﬁ,mwr
dorn und von Herwig Blankertz, wenn gilt, was-ich als die in der ?mcmmtonmﬁmwswm
angelegte Blockade gegeniiber Kritischer Theorie vermerkt habe. Dott; wo ich mich im
folgenden auf pidagogische Autoren positiv bezichen werde, unieine Waamn:m. Padago-
gik zu entwerfen, werden dies deswegen Heydorn und Blankertz sein. Hier-ist vorab
festzuhalten, daf in fast allen anderen Bereichen der Padagogik, allen voranin Didaktik,
Schultheorie und Bildungspolitik, die Namen Horkheimer und Adorno mehr zum
Schein und Schmuck auftauchen, als daf sie substantiell rezipiert worden wiren. (Auf
den Sonderfall Jiirgen Habermas habe ich bereits hingewiesen, er wird mich in Kapitel 8
noch beschiftigen.)

Diese Distanz der Pddagogik zur Kritischen Theorie stand in eigentiimlichem Gegen-
satz zur konservativen Deutung einer Bezugnahme der Padagogik auf die Kritische
Theorie. Allein die Zitation von Werken Adornos und Horkheimers reichté ‘aus; um
Kritiker der Reformphase auf den Plan zu rufen. Sie bauten Kritische Theorie zum
Popanz auf, mit dem sie gegen die Reform agitieren konnten. Man scheute sich nicht zu
insinuieren, dafl von beiden (Horkheimer und Adorno) eine direkte Linie iiber die
Lehrpliane des politischen Unterrichts zum bundesdeutschen Terrorismus der frithen
siebziger Jahre fiihrte.




