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ESSAY

Peter Euler

Veraltet die Bildung?

Oder: Kritische Bildungstheorie im
vermeintlich »nachkritischen« Zeitalter!

1
ERSTE ASSOZIATIONEN UND IMPLIKATIONEN ZUR FRAGE:
VERALTET DIE BILDUNG?

Inwiefern macht es Sinn, sich die Frage nach dem Veralten der Bildung zu stellen?
Meint sie die seit geraumer Zeit von Bildungspolitikern zu horende Aussage:
»Humboldt ist tot!l«? Widerspricht das aber wiederum nicht der herrschenden
Rhetorik vom »Megathema Bildung« (Roman Herzog) sowie der Realitét, die ihren
historisch neuesten Ausdruck in einem komplexen und expandierenden Feld der
Weiterbildung findet?

Nie gab es soviel Forderung nach Bildung, nie soviel offentlich finanzierte und
zunehmend auch privat organisierte Bildungsinstitutionen und -aktivitéten. Die Not-
wendigkeit dazuzulernen, umzulernen, sich neuen Herausforderungen zu stellen,
Fremdes zu verstehen, neue Lebenssituationen bewéltigen zu miissen usw. ist doch
evident. Worauf richtet sich also die Frage? Oder versteht sie sich anders, namlich als
Klage der Kritiker liber das Verschwinden bzw. die wachsende Unmoglichkeit von
Bildung?

In einem Ankiindigungstext zu einem Symposion! mit dem Thema: Veraltet die
Bildung? handelt es sich auch weniger um eine Frage denn um den Verdacht einer
gesellschaftlichen Regression, die sich zunehmend aller gesellschaftlichen Bereiche
beméchtigt. Der Theoretiker beobachtet und kommentiert diese Regression seit
langem und sieht nun sogar das Herzstiick der Kritik erfasst: die Bildung. Aber wie
vertragt sich das mit der oben zitierten Realitét der Bildung?

Zur Erklarung dieses Umstandes bleibt nur der »kritische Weg«, also die
Annahme, dass das nominell »Bildung« betitelte wachsende Quantum an gesell-
schaftlicher Transformationsanstrengung eben von »problematischer« Qualitdt ist.
Die Kritiker lassen sich durch die permanente Steigerung von Bildungsangeboten
und -malinahmen nicht blenden und erkennen, dass es sich bei diesen Angeboten
»eigentlich« gar nicht um Bildung im richtig verstandenen Sinne handelt. Es ist
Scheinbildung, Halbbildung oder was immer - jedenfalls nicht Bildung.

Auch der Ankiindigungstext des Symposions verrdt ohne Umschweife, dass fiir ihn
die Titelfrage schon beantwortet ist »Zu diskutieren wére, welche Méchte es sind, die
dem Veralten von Bildung Vorschub leisten.« Dazu werden Vorschlige gemacht! Ganz
anders als in Kants Bildungsvorstellung: der Ermdglichung von individueller
Autonomie, identifiziert die Kritik »postmoderne Geister«, auf deren Rechnung der
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»Abschluss der metaphysischen Desillusionierung«, die »Entsorgung des iiberkom-
menen Begriffsballasts« und die »Ablosung ... (eines) kritischen Denkens« gehen.
»An die Stelle der von Kant geforderten Miindigkeit sind Kompetenzen,
Schliisselqualifikationen und Selbstbehauptungsstrategien monadischer Chaospiloten
getreten.« Die Méchte dieser Geister, die anscheinend diese Selbstverwirklichungsegos
hervorbringen, lassen sich in den Verblodungskartellen der »Kulturindustrie« verorten,
die mit »medialem junk food« die auengeleiteten, narzisstischen Charaktere, die sich

als frei erscheinen und die schon David Riesmann »lonely crowd« nannte,
perfektionieren. Die postmoderne Scheinbefreiung aber stehe im Dienst einer per-
vertierten Okonomie, die nicht mehr als solche erkannt wird. Postmoderne Propaganda
und Neoliberalismus verhalten sich zueinander, wie der Talkmaster zu unserer irrsinni-
gen Wirtschaftsordnung, Der Hypertrophie an »Bildungsangeboten« korrespondiert ein
die gesamte Gesellschaft kennzeichnender Bildungsverfall.

Jetzt ist es nicht so, dass die so argumentierenden Kritiker eindimensional, gar
undialektisch verfiihren. Es ist auch keineswegs so, dass sie gar die traditionale
Bildung fiir sakrosankt erkldrten. Aber um ein letztes Mal diesen Einladungstext zu
zitieren, verhélt es sich doch wie folgt: »Die Antinomie, die Bildung stets innewohnt,
droht sich nach ihrer verwertenden Seite aufzulosen.« D.h. a) die Antinomie war der
Bildung stets eigen und b) sie ist im Begriff sich zugunsten volliger Affirmation auf-
zuldsen.

Damit ist nicht das Ende kritischen Denkens eingeldutet, vielmehr erhohte
kritische Anstrengung verlangt. Ich glaube sogar, dass die kritische Theorie in ihrer,
wie ich finde, konsequentesten erkenntniskritischen und methodologischen Selbst-
thematisierung, namlich als »Negative Dialektik«, noch keineswegs ausreichend in
unserer kritischen Bildungsdiskussion entfaltet worden ist. Den Weg dazu freizu-
machen, erfordert von Seiten der Kritik auch einen selbstkritischen Blick, zu dem ich
mit eingen Uberlegungen beitragen mochte.

Was mich zu der Einlassung veranlasst hat, ist zweierlei. Da ist zum einen in den
Arbeiten derjenigen kritischen Theoretiker, die sich bewusst nicht der Haber-
mas'schen Linie anschlossen und konsequent auf den Spuren von Adorno und Benja-
min bleiben, ein wahrnehmbarer vornehmer Ton, der sich schon vorab sicher darin zu
sein scheint, dass die jeweils neuesten Theorieentwicklungen als »Fortschritt der
Regression«2 wahrzunehmen sind. Hier wird gewissermaflen das Gesetz des tenden-
ziellen Falls des Kulturniveaus und der Denkfahigkeit, also des Verlusts des humanen
Uberschusses iiber die gesellschaftliche Funktionalitéit hinaus zum a priori der Kritik.
Wenn natiirlich die Antinomie der Bildung tendenziell nur noch das Geschaft des
Verfalls bedient, dadurch seine Qualitdt als Widerspruch im Sinne der Subversion3
verliert, der eben auch eine herrschaftskritische Durchbrechung einschldsse, dann
allerdings wire diese Theorie richtig.

Aber genau dieses Wissen entzieht sich dem Wissbaren. Es ist explizit seit Kants
berithmten drei Fragen: Was kann ich wissen? Was soll ich tun? Was darf ich hoffen?
a priori ausgeschlossen, theoretische Gewissheit iiber das zu Hoffende haben zu
konnen. Was die Geschichte bringt, weil keine und keiner! Allerdings kann und
sollte die Theorie durch Analysen dem Erhoffbaren den Stoff geben, zumindest aber
nicht das Nichtwissbare wiederum positiv als Negatives deuten.
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Die von mir kritisierte Position der Kritiker ist denn auch nicht durch ihre Theorie
gedeckt, sondern verrét vielmehr eine Haltung, einen Habitus, von dem ich vermute,
dass er sich noch immer an den des Philosophen aristotelischer Provenienz
anschlieen lasst, einen Bios theoretikos oder, lateinisch, die Vita contemplativa.
Nicht, dass ich den Abstand vom Getricbe als Bedingung sensibler Reflexion
verkennte, aber es charakterisiert geradezu die Reflexion kritischer Theorie, dass sie
diese Differenz selbst als Problem der Kritik thematisiert und nicht stillschweigend
beansprucht. Letzteres befordert bzw. bedeutet aber auch eine theoretische Ver-
stellung der Sachen, mit denen sie jeweils neu konfrontiert ist. Inwieweit kann sie das
Neue auch als nicht nur neue Gestalt des zu Kritisierenden wahrnehmen?

Und damit komme ich zum Zweiten. Ich bin und rede als Padagoge und Bildungs-
theoretiker. Auch der weil3 nicht, was mit Gewissheit zu hoffen sei; eine Padagogik,
die das Unerkennbare als Gegenstand ihrer Forschung ausgidbe, machte sich so
lacherlich, wie manche der Verdchter der Pddagogik das gerne sihen und folglich
auch tatsdchlich sehen. Die Pddagogik kann sich aber die Vornehmheit der Absenz
von Praxis in der Theorie nicht leisten. Die jeder Theoriebildung eigene Spekulation,
ohne die sie nicht wére, hat in Padagogik und Bildungstheorie notwendig normative
Beziehungen auf die Re-Generationsprozesse und die Bildungspraxen. Das meint
nicht nur, dass padagogische Theorie eine Praxis ist — das gilt auch fiir Philosophie —
sondern dass sie in sich selbst theoretisch auf Praxis bezogen ist. Fiir kritische Bil-
dungstheorie sowohl die philosophisch-soziologischer als auch die pddagogischer
Provenienz - fiir die ich hier Adorno und Heydorn heranziehe - ist allerdings charak-
teristisch, dass sie diese Beziehung zur Praxis nicht als Kontinuitdt von Theorie in
Praxis denken. Weder die geisteswissenschaftliche noch die technologische Vor-
stellung von Vermittlung bzw. Lernen, mit ihren Ubergangsimplikationen von aufen
nach innen, sind dem Subjekt und den Bedingungen der Bildung angemessen.
Kritischen Theorien ist vielmehr die Arbeit am Widerspruch Thema. Das gilt, wenn
man dem bislang immer noch geltenden akademisch hierarchisierten Gefille von
Philosophie zur Padagogik folgt, sowohl fir die Wahrheitssuche (Philosophie) als
auch fir die Wahrheitsvermittlung (Padagogik). Doch wie kann das Altem der
Bildung einer Kritik zuginglich sein, wenn die kulturell-gesellschaftliche Verfassung
unter der Perspektive der Regression perzipiert und ausgelegt wird? Mit dem Altern
ist ndmlich nicht nur die Frage nach Gestaltinderungen eines im Kermn {iiberzeitlich
wahr Bleibenden aufgeworfen, sondern im strengen Sinne die nach der Historizitét
der Wahrheit von Bildung und Kritik selbst.

Im Folgenden mochte ich dem Altern von Bildung und Kritik in einigen Anldufen
nachgehen. Gemeinsam ist ihnen das Thema der Selbstbeziiglichkeit bzw. der Selbst-
widerspriichlichkeit von Bildung, die aber unter Bedingungen verstirkter Vergesell-
schaftung zum Problem fiir das Selbstversténdnis von Bildung und Kritik werden.
Die bildungstheoretische Perspektive ist eine, die das analysierbare soziale Gesche-
hen als Hervorgebrachtes versteht und dadurch als eines, zu dem prinzipiell auch ein
kritisches Verhéltnis besteht. Sollte unsere Epoche im Begriffe sein, sich zu einer
»nachkritischen« zu entwickeln, trife das den Existenznerv von Bildung. Anderer-
seits zwingt allein schon die Denkbarkeit einer solchen Entwicklung zur konsequent
selbstkritischen Reflexion, inwiefem die Resultate gegenwértiger Zivilisations-
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entwicklung mehr oder auch anderes als bloB dies sind oder sein konnen. Das Ende
der Bildung oder ihre Uberbietung durch sich selbst markieren die Grenzen des
Spektrums nachfolgender Einlassungen.

1
GESCHICHTLICHKEIT DER BILDUNG

Der Bildungstheorie in ihrer avanciertesten Form war ihre eigene Geschichtlichkeit,
nicht blof3 die ihrer Gegenstdnde bekannt und Thema. Scharfer noch, die Theorie der
Bildung entsteht geradezu als intellektuelles Organ zur Reflexion der als Geschichte
begriffenen gesellschaftlichen Dynamik, und zwar in praktischer, d.h. in der und auf
diese Geschichtlichkeit reagierenden Absicht. Sie reflektiert das Ganze als Resultat
menschheitlicher Anstrengung mit dem Ziel, dass der Einzelne sich als Teil und
Subjekt dieses Ganzen begreift und entsprechend zu handeln lernt. Diese Aufgabe
konnte weder den einzelnen Wissenschaften noch der Philosophie als solcher, aber
auch nicht naiver Aufklarungspolitik iiberlassen werden. Bildungstheorie ist so ge-
sehen das typischste Theoriekind der Epoche, in der die Ausweitung der biirgerlichen
auf die ganze Gesellschaft erfolgt und die industriekapitalistische Dynamik anhebt.

Die Bildung ist der Inbegriff der selbstreflexiven Dynamik biirgerlicher Gesell-
schaft. Das heutige Fragen nach der Bildung, also in einem Stadium, in dem naive
Aufklarungsambitionen sich verbieten und, um in einer Formel zu reden, die
Aufklarung der Aufklarung {iber sich selbst angesagt ist, verlangt die kritische
Beziehung auf sich selbst auf das AuBerste hin, d.h. bis zu ihrer Infragestellung
weiterzudenken. Das Kennzeichen einer kritischen Bildungstheorie ist also nicht,
dass Bildung zur Kritik fithren soll - das ist trivial - sondern, dass sie sich notwendig
als Bildung kritisch auf sich selbst beziehen muss, soll Kritik nicht blof allseits
gefordertes Innovationsmovens fortschreitender Kapitalisierung sein. Bildung be-
deutet nicht einfach, das Bessere der Menschen zu beférdern, sondern ist das in sich
widerspriichliche Potenzial von Entwicklung, das mit dem gesellschaftlichen Ver-
nunftiwesen Mensch in die Geschichte kam, diese auch zur Geschichte der von
Menschen gemachten Geschichte werden lieB3.

111
KRITISCHE BILDUNG ZWISCHEN WIDERSPRUCH UND HALBBILDUNG

Die Erkenntnis der Widerspriichlichkeit der Bildung, die historisch hervorgebracht
und damit nur als ihrerseits historische im emphatischen Sinne zu begreifen ist, kenn-
zeichnet die substanziell kritischen Reflexionen iiber Bildung, ganz entschieden die
Heinz-Joachim Heydorns, die in seinen beiden bildungstheoretischen Hauptwerken:
»Uber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft« und »Zu einer Neufassung des
Bildungsbegriffs« ausgearbeitet vorliegen. Widerspruch und Neufassung der Bildung
sind als Beschreibung und Konsequenz aus der Selbstwiderspriichlichkeit der
Bildung zu interpretieren. Die Zuspitzung der Selbstwiderspriichlichkeit ist allerdings
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zum Signum unserer gesellschaftlich-zivilisatorischen Epoche geworden, denn die
Katastrophen bzw. die stabil gehaltenen katastrophalen Strukturen - von Auschwitz
bis zum Ruin der o6kologischen Voraussetzungen menschlichen Lebens - sind
allesamt objektiv selbstbeziiglich. Sie zwingen zur Bildungskritik.

Die Heydornschen Begriffe »Widerspruch« und »Neufassung« bezeichnen den
intellektuellen Versuch, die Dynamik abendlidndisch biirgerlicher Geschichte so
begreifbar zu machen, dass sie sowohl deskriptive Relevanz besitzen als auch die
Dynamik selbst praktisch erhalten, also d.h. Bildung nicht nur beschreiben, sondern
als Bildung auch innertheoretisch offen halten. Heydorn liest die Gattungsgeschichte
als Bildungsgeschichte. Mit dem Begriff der Bildung vermag der Mensch die
Wirkungen der Vemunft als Leistungen seiner selbst zu begreifen.

Bildung wird allerdings in der biirgerlichen Ara der Geschichte nicht nur von
Einzelnen kultiviert, sondern extensional und inhaltlich als allgemeine institutio-
nalisiert (»alle alles zu lehren«; Comenius); diese institutionalisierte Bildung wird
ihrerseits immer unmittelbarer zur Bedingung industriekapitalistischer Dynamik.
Diese Institutionalisierung produziert jedoch ein »Technologieproblem« der Bildung,
das zu einem ihres theoretischen Verstdndnisses von sich selbst wird. Seine reflek-
tierte Frilhform hat es in der Auseinandersetzung Herbarts mit Schleiermacher um
den institutionellen Modus der Realisierung von Bildung bekommen. Diese
Auseinandersetzung steht quer zu der, die in Niethammers Streitschrift verhandelt
wird. In ihr geht es um den Streit von Philanthropinismus und Humanismus, also um
den iiber die Zwecke der richtig verstandenen Bildung: Brauchbarkeit oder
Vollkommenheit des Menschen bzw. um die Bewertung der dafiir jeweils geeigneten
Inhalte des erziehenden Unterrichts: Idealien oder Realien. Anders als der Streit um
den Bildungszweck und den Bildungsinhalt ist der um die Institution einer um den
Modus der Verwirklichung, eben um die Institutionalisierung bzw. die Institutio-
nalisierungsmoglichkeit von Bildung. Thetisch entgegengesetzt geht es um
Individualbildung/Individualunterrichtung versus Bildung durch kollektiv gehaltenen
Unterricht. Die Institution der Bildung erscheint demzufolge einmal als Mittel und
das andere Mal als Verhinderin der Bildung. Das ist weithin gewusst in der
Padagogikgeschichte. Diese Differenz scheint mir aber auch in der Tradition der
kritischen Theorien der Bildung, genauer in den beiden »Frankfurter« Theorien der
Bildungskritik# eine Entsprechung zu haben. Erstaunlicherweise ist bislang die syste-
matische Differenz der Theorie der Halbbildung von Adorno und der kritischen
Bildungstheorie Heydorns kaum diskutiert worden.

Eine Differenz, die ich hier herausstellen mochte, ergibt sich dort, wo die
Vorstellung einer »wahren Bildung«, und sei es in ihrer kritisch geltend zu
machenden Idee, implizit historische Modelle normativ beansprucht. Gerade die seit
Marx formulierte und ausdifferenzierte Denkfigur des Widerspruchs von Idee und
einer Wirklichkeit, die den Anspruch geltend macht, die Verwirklichung dieser Idee
zu sein, muss die Idee von in ihr wirksamen tendenziell idealischen Gehalten unter-
scheiden. Die Idee als »regulative« ist dagegen gerade in der Hervorbringung, in der
Provokation von historisch Neuem wirksam. Entfillt diese Unterscheidung,
unterliegt die Denkfigur einem systematischen Konservatismus. Dazu passt die
Annahme eines historischen Versdumnisses der Verwirklichung, von dem Adorno
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u.a. in der Einleitung der »Negative Dialektik« ausgeht. Diese Konstellation belastet
die These von der sozialisierten, prinzipiell defizitiren Halbbildung, sowohl durch
eine Hermetik in der Begriindung ihrer selbst als auch in der Undurchbrechbarkeit
der Reproduktion und Festigung der Halbbildung. Davon ist selbst der Autor nach
dessen eigenen Worten nicht ausgenommen, was, wenn es nicht Koketterie ist, syste-
matisch zur Unerkennbarkeit der Halbbildung fiihrte oder zur Revision des Kritikmo-
dus ermutigen miissteS. Die Idee der Bildung bleibt dennoch nach Adorno auch im
Zustand der Halbbildung erinnerbar und folglich als Mafstab der Kritik prinzipiell
wirksam, ist also insofern noch immer Movens kritischer Bildung. Die institutio-
nalisierte Fassung der Bildung ist in dieser Konstruktion - wenn von ihr denn die
Rede ist - selbst Grund bzw. Mitgrund der Degeneration in Halbbildung.6 Zumindest
aber ist die Institution kein ernsthafter Gegenstand fir Adornos Theorie der
(Halb-)Bildung.

Anders dagegen die Heydornsche Perspektive auf die Bildung, in der der Mensch
sich als sinnlich titiges Vernunfiwesen im Widerspruch einer durch Bildung konsti-
tuierten gesellschaftlichen Herrschaftsverfassung erkennt. Zwar steht auch diese
Bildungstheorie unter einer Idee, nadmlich der einer von Herrschaft befreiten
Menschheit - insofern Adornos Diktum vom »Zustand der Menschheit ohne Status
und Ubervorteilung«’ gleich  aber die Systematik ihrer Theorie ist im Vollsinne
historisch offen. Die Widerspriichlichkeit wird deshalb weder als in einem
historischen Ideal nichtexistent, noch als anthropologisch unaufthebbar vorgestellt.
Bildung wird vielmehr in den historisch bislang widerspriichlichen, weil herrschaft-
lichen Zivilisationsprozess der Gattung gestellt, in dem auch das, was Bildung ist
bzw. jeweils sein sollte und konnte, die Geschichte eben jener Bildung ist. Folglich
ist auch die Einbindung der Bildung »in die Revolutionierung der technischen Basis«
(Heydorn) kein bloB modernistischer und/oder purer bildungsgeféhrdender Tat-
bestand, sondern eine neue Gestalt des Widerspruchs von Bildung und Herrschaft,
zumal diejenige, in der allererst, eben mit der »Durchbrechung der organischen
Schranke der Produktion« (Marx) im emphatischen Sinne Bildung moglich wird.
Genau hier entsteht ihr objektiv selbstreflexiver Begriff. Entscheidend fiir diese
Reflexion ist, dass auch die in unserer gegenwértigen Epoche dominant werdende
Technologisierung weder als das »Andere« von Bildung noch widerspruchsfrei
konform mit dem Okonomischen Interesse, dem es unterworfen ist, in den Blick
kommt. Anders dagegen das eher heimlich wirkende historische Ideal der Bildung,
dessen vortechnologische Herkunft aus Zeiten, in denen die Herrenfreiheit der
Bildung auf unmittelbarer Verfliigung tiber die Arbeit Unfreier beruhte, einem Stand
von Naturbeherrschung verbunden bleibt, dem alle weitergehenden technologischen
Entwicklungen als a-kulturell erscheinen. Im Nachhinein offenbaren klassische
Bildungsimplikationen einen Charakter als naturalistische Kulturideologie, auch dort,
wo sie noch in die kritische Theoriebildung hineinragen.
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1v
TECHNOLOGISIERUNG ALS GRUND FUR DAS ALTERN DER BILDUNG

Die Kritk an der Technologisierung, die angesichts ihrer hochintelligenten
Dummbheiten und des Umstands, dass oft die schlechtere Technik sich etabliert,8
kaum hart genug erfolgen kann, ist aber bildungstheoretisch ungeniigend, wenn sie
nicht als immanente Auseinandersetzung mit Bildung selbst geflihrt wird. Sie ist von
traditionell antitechnischen Affekten der Gebildeten selbst zu unterscheiden. Fiir
diesen Affekt gibt es allerdings unter Gebildeten eine mehr oder weniger ausgeprégte
Bereitschaft.9 Bleibt Technik heute bildungs-theoretisch Anathema, geschieht mehr
und anderes als blo8 der Ausschluss eines Teilbereichs der Gesellschaft aus dem
normativ gefassten Begriff der Kultur. In der Auseinandersetzung mit Technologie
geht es um Fragen kategorialer Art und damit in verschérfter Weise um die Beur-
teilung des Neuen bzw. des moglichen Neuen in unserer Zivilisation. Die
theoretische Positionierung zu diesem Umstand entscheidet dariiber, ob Kritik
Dialektik als Verfallsdialektik oder als negative Dialektik zu begreifen versteht.

Die Technologisierung avancierte im 20. Jh. zum Prinzip der Vergesellschaftung,
Sie scheint auch biographisch mittlerweile evident die Ursache des Alterns der
Bildung zu sein. Galt noch vor der Industrialisierung fiir viele Generationen von
Menschen eine einzige Form von Technik und korrelierte noch bis zur Mitte unseres
Jahrhunderts eine menschliche Generation mit entsprechenden technologischen
Innovationen, so fallen heute in die Biographie einer Generation mehrere techno-
logische »Generationen«.10 Ein Resultat dieser verschérfien Regenerationsverin-
derung ist die Entstehung und Expansion der Weiterbildung, die im Strukturplan des
Deutschen Bildungsrates ihren ersten bildungspolitisch normierenden Ausdruck
bekam und die alte Erwachsenenbildung iiberformte und permanent iibersteigt. Die
Unabdingbarkeit der Weiterbildung, des lebenslanglichen Lernens bezeichnet nichts
Geringeres als den Kampf um den lebenslangen Erhalt der Reproduktionsfahigkeit,
wenn man so will den Kampf um den Erhalt des Status der Erwachsenbheit,

Es fragt sich allerdings, ob die Bildungstheorie, durch ihre Verwandtschaft mit
dem kulturell selbstverstandlichen Verhéltnis zur Technik, die Bedingung der
Moglichkeit erfiillt, Technik/Technologie iiberhaupt anders denn als das Andere von
Bildung und Kultur zu begreifen.

Bei aller Bedeutung, die Heydorn biographisch bedingt den Humaniora beimisst,
war fliir ihn das Veralten der Bildung kein relevantes Thema, weil Bildung bedeutete,
an ihrer Revision, ihrer Neufassung zu arbeiten. Sowohl die Konservierung als auch
die Modernisierung waren, so darf man in seinem Geiste wohl behaupten, ihm
suspekt, weil sie beide der Bildung unangemessene Reflexionsformen sind. Bildung
ist nicht blof gegen die Zeittendenzen zu retten, noch heifit Bildung auf den Wellen-
spitzen der 6konomisch-politischen Aktualitit zu surfen. Bildung fordert die jederzeit
neu anzuhebende Anstrengung um den Neuentwurf des Menschen. In den Formulie-
rungen von Anspruch und Wirklichkeit der Bildung gefasst heifit das, auch den
Anspruch selbstkritisch in der Relation zu sich dndernden Wirklichkeiten bestimmen
zu wollen, Neufassung heif3t aber auch nicht einfach »mal was Neues« auszudenken,
innovatives Bildungsmarketing, nicht nach dem alten Motto: »Was fallt, sollst Du
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stoflen!«, sondern nach dem neuen: »Was morgen laufen wird, sollst Du jetzt
bringen.« Die Neufassung muss also die kritische Idee gegeniiber modernisierenden
Vereinnahmungen fest- und sich zugleich von einem an historischen Mustern
orientierten Konservatismus der Kritik frei halten.

Heydorn erkennt die keineswegs nur als Tribut an die herrschenden Gewalten
verstandene Notwendigkeit, an der technologischen Seite der Gesellschaft anzuset-
zen, in ihr eben bildungstheoretisch keineswegs nur den Fortschritt der kulturellen
Regression ins Technische zu sehen. Trotz ihrer Indienstnahme durch die Okonomie
kapitalistischer Verwertung liel Heydorn darin die Bedeutung der Technologisierung

fiir die Bildung nicht aufgehen. Er weil}, dass das humanistische Denken sich mit der
gesellschaftlichen Produktionsrealitdt nicht als das ganz Andere ihrer, sondern als
Problem ihrer selbst konfrontieren muss. Im Zentrum der »Neufassung« stehen daher
die von Heydorn als I und II bezifferten »Bildungsentwiirfe«, die des naturwissen-
schaftlich-technischen und die des reflexiv-dsthetischen oder, wie es Heydom an
anderer Stelle 1968 formulierte: das Verhiltnis von »Humaniora und Naturwissen-
schaften«. Heydorn:

»Somit kénnen sich die Naturwissenschaften durch die Vergegenwdrtigung ihrer
Geschichtlichkeit, die Humaniora jedoch iiber die Vergegenwirtigung der realen
Welt, die sie in ein vermenschlichendes Bewulstsein zu nehmen haben, einander néher
kommen. Fiir das Leben in unserer Zeit ist dies von unabschdétzbarer Bedeutung.«

»Die Bedeutung der Bildungsinstitutionen ... wéchst... innerhalb technologischer
Bedingungen« schreibt Heydorn. Wenn die Technologisierung aber im wahrsten
Sinne des Wortes die herrschende Form der Vergesellschaftung ist, also diejenige, in
der sich notwendig die wachsende Kapitalisierung vollzieht, dann ist sie auch die
entscheidende Verkorperung des Widerspruchs und der Ansatzpunkt der Revision.
Damit aber wird nicht nur der blinde Fleck herrschender traditioneller Bildung
getroffen, sondern auch noch der kritischer Theorie. Das, was in einer ersten
Betrachtung als »Altem« der Bildung verstanden wird, bezieht sich sowohl auf die
Gegenstéande als auch auf das Prinzip der Bildung. Bis auf wenige Ausnahmen wird
auch in der avanciertesten Kritik die Technologisierung als wesenloses Instrument
einer wahnsinnigen Okonomie begriffen, folglich mit ihr gleichgesetzt und ihr nicht
nur kultureller Wert abgesprochen, sondem sie als Kultur gefdhrdend eingeschétzt.11
Noch Habermasens abwertende Beurteilung von Marcuses Forderung nach einer
anderen Technik zeugt von dieser kulturkonservativen Hartleibigkeit auch in der sog.
jingeren Frankfurter Schule. Unter der Hand hat sich ein altvertrauter Bekannter der
klassischen abendlandisch-biirgerlichen Kultur quasi als Virus noch in die radikale
Kritik eingenistet und rasend sich vermehrt, die Alternative: Bildung oder Technik.
Die Technik soll altvertraut bleiben, was sie ist, die Hure der Kultur, gebraucht und
verachtet.
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v

TECHNOLOGISIERUNG ALS RADIKALISIERTE SELBSTBEZUGLICHKEIT
BURGERLICHER GESELLSCHAFT

Die Forderung, an der Technologisierung anzusetzen, ist also kein Pladoyer fir die
zuvor abgewiesene bloe Modernisierung der Bildung. Die Propaganda der Moderni-
sierer zeigt besonders augenfillig, »wie an den jeweils neuesten Gestalten des
Fortschritts die Patina sozialer Antiquiertheit bemerkbar« ist.12 Das Neue ist hier das
Neue nur dem erweckten Scheine nach, Verwertungsmittel fir das Alte. Anders
verhélt es sich dagegen, wenn man an der Technologisierung als herrschender Form
der Vergesellschaftung ansetzt. Damit ist nicht gemeint, Technologie an sich sei mit
dieser Herrschaft identisch, wohl aber die Bestimmtheit der vorliegenden Techno-
logie, die langst die Natur kapitalistischer Verwertung ist, wodurch die Technologie
zur alltidglichen Arbeits- und Lebensbedingung wird.

Begreift man die Technologisierung als die gegenwartig herrschende gesellschaft-
liche Praxis, also nicht blo als quantitative Steigerung der bisherigen Industrialisie-
rung aller gesellschaftlichen Bereiche, sondemn als qualitative Radikalisierung der-
selben, haben wir es mit einer Zasur zu tun, die auch neue theoretische Anstrengungen
verlangt. Der Prozess der Technologisierung steht immer weniger einem von ihm bis-
lang unberiihrten Naturrest gegeniiber, sondern bezieht sich zunehmend auf sich selbst,
seine eigenen Resultate. Insofemn sind Becks Bestimmungen einer »Sekundarverwis-
senschaftlichung«!3 bzw. der »reflexiven Modemisierung«!4 zustimmungsfihig. Damit
ist aber nichts Geringeres als die Frage aufgeworfen, inwieweit die biirgerliche Gesell-
schaft dabei ist, ihre immanente Dynamik - seit 1989 konkurrenzlos! - auf bzw. auch
gegen sich selbst zu richten.15 Koneftke macht darauf aufmerksam, dass die bislang
noch theoretisch in Anspruch genommenen Kontinuitdtsvoraussetzungen - auch kriti-
scher Reflexionen - moglicherweise hinfillig werden: »Doch mag es sein, dafl der
nunmehr vollig entfesselte Kapitalismus die historische Ordnung der biirgerlichen
Gesellschaft sprengt. Mit deren Auflosung endete - so oder so - auch die Padagogik in
einem irgend uns bekannten Sinne; nicht abzusehen auch eine Reflexion auf Erziehung
unter Bedingungen gesellschaftlicher Dekomposition.« 16

Die Beziehung auf" sich selbst ist allerdings von zweifacher Art.

Zum einen bezieht sie sich auf nichtproduzierte und insofern nicht nach biirger-
lichem Mal3 schon hergestellte Voraussetzungen, Voraussetzungen also, die nicht oder
noch nicht nach den Gesetzen biirgerlicher Rationalitit und Okonomie behandelt
oder produziert sind, also z.B. die natiirlichen Ressourcen, egal ob sie schon einen
Preis haben (Grund und Boden, Wasser, Erddl) oder noch nicht (wie Luft, Licht).
Schwinden die Ressourcen, geht die technologische Zivilisation dazu Uber, bislang
quasi-natural gedachte Rohstoffe, also die Produktionsvoraussetzungen selbst zu pro-
duzieren. Eine entscheidende Rolle spielt hierbei die expandierende Disziplin der
Materialwissenschaft.17 Das bedeutet zwar nicht, dass die Creatio ex nihilo, das Wer-
den aus dem Nichts der Technologie gelidnge, aber sie produziert neue Formen von
Naturgeschichte (Transurane, Kunst-Stoffe, neue Lebewesen usw.).

Diese Verdnderung gilt aber auch im sozialen Bereich, zentral fir die familiale
Sozialitdt als Bedingung der Reproduktion. Postmoderne Positionen in der jiingeren
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Erziechungswissenschaft kritisieren ausgehend von der These reflexiver Moderni-
sierung die »Naturalisierung problematischer Deutungscodes [der Pidagogik;
P.E.J«.18 Die Existenz biirgerlicher Gesellschaft hing und héngt also noch von in
Anspruch genommenen vorbiirgerlichen Voraussetzungen ab. Allen voran von der
hetero-sexuell hierarchisch organisierten und quasi-natural begriindeten familialen
Reproduktionsarbeit, mitsamt den fiir sie typischen Verhaltensweisen sowie den
daraus abgeleiteten Vorstellungen von Fiirsorge, Erziehung, Pflege, Liebe usw.
Wiirde dieser Bereich dem System der Lohnarbeit eingegliedert, rechtlich mit
anderer Arbeit gleichgestellt und insgesamt der biirgerlichen Rationalitit unterworfen
(was in der Professionalisierung ehemals privater Bereiche ansatzweise geschieht),
die Folgen wiren weitreichend, die Sozialordnung kollabierte oder wire zu einer
volligen Neuordnung der Sozialitit gezwungen.

Die Dynamik wachsender biirgerlicher Vergesellschaftung nagt denn auch
tatsdchlich unaufhorlich an diesen biirgerlich funktionalisierten vorrationalen und
vorbiirgerlichen Relikten, sei es durch die Einbeziehung der Frauen in den Arbeits-
markt, ihre rechtliche Gleichstellung, den Regelungsdruck bei der Pflege der
alternden Gesellschaft, eben durch die generelle und universelle Vermarktung aller
Lebensbereiche. Die umfassende und durchdringende Vergesellschaftung fiihit zum
Crash alter Ordnungen bzw. produziert eine Gemengelage von aufrechterhaltener,
z.T. schon offenkundig pathologischer Biirgerlichkeit und den immer schillernderen
Zerfalls- und Trimmerprodukten biirgerlicher Familie. Die dramatischen Ver-
anderungen von privater Re-Generation und Reproduktion, von Privatheit {iberhaupt,
haben noch nicht die Form expliziter Politik neuer Sozialitit angenommen, vielmehr
beschrinkt sich diese - zumindest im Moment noch - in Reparaturen und der vor-
sichtigen Legalisierung bzw. Unterstiitzung dessen, was ohnehin schon statthat. Die
Verwerfungen werden jedoch, ob als Etablierung von sozialer Dekomposition oder
als Politik neuer Lebensformen zu einem zentralen Thema »reflexiver Modernisie-
rungy.

Die Selbstbeziiglichkeit bezieht sich aber auch auf sich selbst, auf die Folgen ihrer
selbst und ihres Prinzips. Die sog. dkologischen Probleme, auf die die Umwelt-
wissenschaften reagieren sollen, sind dafiir im Bereich der Natur- und Technik-
wissenschaften der tiberdeutliche Beleg. Sie beziehen sich wesentlich auf die Folgen
vorhergehenden wissenschaftlich-technischen Tuns. Sie sind objektiv selbstbeziig-
liche Bildung.

Aber auch das historische Erfolgsflaggschiff biirgerlicher Gesellschaft, ihre kapita-
listisch organisierte Okonomie gerit unter MaBlosigkeitsverdacht bei Androhung der
Existenzgefihrdung. Die Rationalitit der Verwertungskonomie, also einer Oko-
nomie die im Prinzip, somit in all ihren Teilen, Wirtschaften mit Gewinn-
maximierung gleichsetzt, erweist sich nicht nur logisch, sondern auch in den spiirbar
werdenden Auswirkungen als irrational und inhuman. Weltpolitische Aufmerk-
samkeit erlangte sie, bezogen auf die duflere Natur, in den »Grenzen des Wachstums«
1972. Die Bedingung der Emanzipation von Mangel und Elend, die mit der
»Durchbrechung der organischen Schranke der Produktion« (Marx) gegeben ist,
degeneriert zur Machtsteigerung als Entwicklungsprinzip. MaBlosigkeit als Pradikat
fiir Freiheit ist aber auch langst zum kulturindustrieilen Turbo geworden, der gerade
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auch auf die innere Natur des Menschen ausgreift. Das Prinzip der Okonomie, das als
Technologisierung die Selbst- und Weltbildung durchdringt und dominiert, kennt
kein anderes Prinzip und sieht sich zunehmend auf sich selbst bezogen. Die Techno-

logisierung ist eben nicht bloB der Begriff fir den Zuwachs technischer Artefakte,

sondern das bestimmende Prinzip der Vergesellschaftung. Sie bedeutet tendenzielle

Unbeschréanktheit des Machenkonnens, des Aufreifliens ungeahnter Moglichkeits-

horizonte als Resultat immens gesteigerter gesellschaftlicher Produktivitit. Dieser
Prozess vollzieht sich zwar auch faktisch, bestimmt aber gewissermallen vorweg-

eilend die zeitgendssischen Selbst- und Weltvorstellungen. Biirgerliche Bildung
schlagt tendenziell in Technologisierung um. Die Frage ist, wie die kritische Theorie

der Bildung auf diesen Umstand reagieren muss und kann.

Vi
BILDUNG ALS ANTWORT AUF DIE MASSLOSIGKEIT DER TECHNOLOGISIERUNG

Der Begriff der MaBlosigkeit weckt sozialphilosophisch und politisch ambivalente
Assoziationen. Er vereint antiprogressive wie auch progressive Konnotationen; er
wiederholt in der Geste der Kritik die Kriterienlosigkeit des Beklagten; er kann
widersprechenden politischen Positionen dienen. Evident scheint es zu sein, der
MaBlosigkeit gegeniiber ein Mall zu empfehlen und d.h. erneut die Bildungsfrage
gegeniiber der MaBlosigkeitstatsache aufzuwerfen.

Die »UnerlaBlichkeit der Bildung« ergibt sich daher auch fiir Theodor Ballauff als
Antwort auf die Frage: »Bedarf jene Leistungsgesellschaft [die Ballauff zuvor in
ihren problematischen Aspekten gekennzeichnet hat; P.E.] nicht auch der Mafie und
Begrenzungen?« Ballauffs Konsequenz: »Wir miissen dem padagogischen Postulat
der Emanzipation das der Partizipation entgegen- und zur Seite stellen.« Doch hier
liegt genau die Crux, denn erstens wird der »Emanzipation«, also dem Befreiungs-
versuch von illegitimer Herrschaft attestiert, die Ursache der MaBlosigkeit zu sein,
um dann zweitens Abhilfe in einem anderen Prinzip zu suchen als dem der
Emanzipation.19 Diese abstrakt allgemeine Forderung nach Bildung als MaB gegen-
tiber einer konstatierten MaBlosigkeit ist eine verfiihrerische klassisch padagogische
Denkfigur, die angesichts der global gesellschaftlichen Zivilisationsfolgen verstarkt
plausibel zu sein scheint. Dennoch darf sie nicht der Selbstwiderspriichlichkeit der
Bildung ausweichen, muss sich vielmehr materialiter mit der technologischen Gestalt
dieser Maflosigkeit der Bildung auseinander setzen.

Angesichts der unbestritten zerstorerischen Folgen der Technologisierung fiir die
Existenzbedingungen der Gattung auf unserem Planeten ist denn auch, in Analogie
zur eingangs referierten Reaktion auf die MaBlosigkeit, die Natur zum Mal} erhoben
worden. Griine Politik, griine Bildung wurde gefordert. Doch was ist denn Natur als
Mal? Wie natiirlich ist denn Natur (Béhme)? Die Pédagogik allemal miisste kritisch
sensibilisiert sein, kennt sie doch die Natur als vermeintliche padagogische Regel-
geberin (u. a. Comenius) oder gar die Naturalisierung synthetischer Arrangements als
natiirliche Erziehung (Rousseau). Das Projekt der Padagogik bedurfte der Natur als
hoherer Instanz, was widerspruchsfrei nur moglich gewesen wére, wenn - ironisch
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verkehrt - die Natur sich der Padagogik bedient hatte! Nein, was biirgerlich war und
werden sollte, sollte allgemeine Geltung deshalb beanspruchen koénnen, weil es
natiirlich sei.

Es geht aber kein Denkweg daran vorbei, einzusehen, dass die Natur eine ver-
mittelte ist, kein MaB also jenseits des Systems, flir das es als Mall empfohlen wird.
Doch dadurch, dass Natur nicht als ein Jenseitiges zur Gesellschaft zu begreifen ist,
ist sie nun ihrerseits wiederum nicht entnaturalisierte bloBe Vermittlung, vielmehr ist
sie allererst in und durch die Dialektik der Bildung. Adorno hat daher auch in der
Theorie der Halbbildung die »Bildungsidee auf ihrer Hohe« als »natiirliches Dasein
bewahrend formen« bestimmt. Hier ist sic Mal} innerhalb ihrer produktiven Verdnde-
rung, der Kultivierung. 20

Gegenwirtig wird in kritischen Reflexionen die Naturseite des Menschen, seine
Leiblichkeit als vergessenes bzw. verdringtes MaB2l gegeniiber der Technologisie-
rung geltend gemacht, bis hin zur Konzeption einer »kritischen Theorie der Natur«
(Bohme). Doch jedwedes philosophisches oder bildungstheoretisches Geltendmachen
von Naturmomenten gegeniiber der technologischen Radikalisierung der Vergesell-
schaftung hat sich des eigenen Gemachtseins bewusst zu bleiben. Gegeniiber der
Technologisierung ist um der humanen Bildung willen nicht die Natur zu empfehlen.
Politisch formuliert, gerét eine solche Bildungskritik in einen Konservatismus, weil
letztlich ein Vortechnologisches zur Rettung innerhalb der gesellschaftlichen Techno-
logisierung empfohlen wird. Die Attraktion erféhrt das Vortechnologische aber ge-
rade durch die Technologisierung, durch die sie als deren Anderes blo3 noch fingiert
werden kann.

Die Frage nach dem Veralten der Bildung und damit nach ihr iiberhaupt erweist
sich daher immer entschiedener als Frage nach dem technologisch verdnderten
Naturverhéltnis und dessen humaner Bewertung. Die Technologisierung als Prinzip
der Vergesellschaftung vollzieht faktisch und theoretisch eine kulturelle Entnatura-
lisierung, die unweigerlich zur Infragestellung von bislang selbstverstidndlichen
Kritik- bzw. Beurteilungsvoraussetzungen fiihrt. Die breite Emporung kritischer
Autoren {iiber Sloterdijks Rede,22 der schnell parate Vorwurf eines antihumanen, gar
faschistoiden Techno-Optimismus belegt vor allem die Weigerung, eine selbst-
kritische Diskussion iiber die Technologie als Leiche im Keller auch des kritischen
Kulturverstdndnisses zu fiihren. Der kategoriale Charakter der mit der Techno-
logisierung aufgeworfenen Fragen, die zur Zeit am offenkundigsten solche nach dem
Anfang, der Manipulierbarkeit und nach dem Ende des Lebens sind, setzt nicht die
alte Forderung der Kultur nach der humanen Bestimmung aufer Kraft. Im Gegenteil:
Sie radikalisiert diese Frage dahingehend, was denn als human anzusehen sei. Auch
der zentrale gesellschaftskritische Einwand, nicht von der Technologie, sondern vom
versohnten oder unverséhnten Zustand der Menschheit hinge die Humanitdt ab, darf
nicht die immanente Wechselwirkung von Vers6hnungsvorstellung und dem in der
Technologie erreichten Stand des Verhéltnisses zur Natur iibersehen.

Nicht ob Humanitit, ein Zustand der Menschheit »ohne Status und Ubervor-
teilung« noch das Maf sei, sondern was Humanitdt, was Bildung im Horizont
technologischer Gesellschaft ist oder sein kann, wird zum Gegenstand der Kritik.
Dabei bleibt die Frage nach der Einrichtung einer fiir alle Menschen lebenswerten
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Weltgesellschaft zentral, aber sie wird selbst entscheidend bestimmt sein von dem,
was technologisch als moglich erscheint und wie die Gesellschaft - schon in dem
Stadium der Vorstellung von sich als versohnter - mit diesen Moglichkeitshorizonten
verfahrt.

Aus der Tradition der Kritik scheint mir Kants »reflektierende Urteilskraft« im
Lichte der Totalisierung durch und in der Technologisierung von entscheidender
Bedeutung fiir die Neufassung des Bildungsbegriffs zu sein.23 Kant konstatiert nach
der Formulierung seiner beiden groflen Kritiken der Vemunft einen Mangel, namlich
den der Einheit der Vermunft, die in einen theoretischen und einen praktischen
Gebrauch zerfiel. Das Programm einer Kritik der Urteilskraft zielte daher auf ein
vermittelndes Drittes, das aber keinen neuen Gegenstandsbereich der Vemunft
bezeichnen durfte, der zwangslaufig wieder in ihren theoretischen oder praktischen
Gebrauch zerfiele. Vielmehr geht es in der Kritik der Urteilskraft um die notwendig
spekulative Relation der Vernunft zur duBeren und der Vemunft zur inneren Natur,
und damit um das Wechselverhéltnis von Sensibilitit und Reflexivitdt. Die Kritik der
Urteilskraft, spezifisch die Konstruktion der reflektierenden Urteilskraft, behandelt
eine aus heutiger Sicht zentrale Eigenschaft einer sich selbstbeziiglich begreifenden
Bildung, nédmlich die Generierung des Allgemeinen zur Beurteilung von Sachver-
halten, zu denen es noch kein blof3 bestimmendes Urteil gibt. Sie zielt damit auf den
Wundpunkt biirgerlicher Vernunft, der in ihrer Tendenz zur Totalisierung als
Technologisierung besteht. Kants dritte »Vernunftkritik« eroffnet insofern einen
Reflexionshorizont von Bildung, der die Notwendigkeit der zu generierenden All-
gemeinheit mit ihrer Kritik so verbindet, dass Vernunftproduktionen und ihre
Beurteilungskriterien als permanent kritisches Verhéltnis transparent werden.
Reflexion und Sachkompetenz sind - padagogisch gesprochen - nicht als identisch,
wohl aber als notwendig verbunden zu begreifen. Die Verbindung, also die
reflektierte Urteilskraft steht daher im Mittelpunkt einer Bestimmung subjektiver
Bildung. Die reflektierte Urteilskraft bezeichnet philosophisch damit auch die Stelle
der jeweiligen Neubestimmung des Humanen, also die der Anstrengung um die
immer wieder vorzunehmende Bestimmung des Menschlicheren unter den Be-
dingungen radikal verénderter Relationen von Vernunft und Natur.

\"ALl
TECHNOLOGIE ALS BEDINGUNG UND GRUND ZUGESPITZTER BILDUNGSKRITIK

Um es in Kiirze vorwegzusagen: Der Ausschluss der Technik aus der Bildung, wird
nicht wettgemacht durch die Gewéhrung der Weihe der Bildung fiir die Technik.
Eine kritische Theorie der Bildung hat allerdings das fiir die Kultur bislang
charakteristische Missverhdltnis von Bildung und Technik als Problem ihrer selbst zu
reflektieren und die gegenwértige Technologisierung zum prinzipiellen Gegenstand
ihrer Theoriebildung zu machen.

Angelegt ist das gegenwirtig unvermeidbar Dilemmatische fiir die Bildung in der
quasi-ontologischen Differenz  von physis und techné, von »Gegebenem« und
»Gemachtem«, dem Charakteristikum abendlandisch-biirgerlicher Kultur und ihrem



Veraltet die Bildung? 19

dominierenden Bildungsverstindnis. Bis in das von C. P. Snow 1959 24 beklagte
Zerfallen der Kultur in eigentlich zwei einander ausschlieBende, weithin einander
sogar die Legitimation absprechende Kulturen hinein, die literarisch-geisteswissen-
schaftliche und die naturwissenschaftlich-technische, ragt eine zur Selbstverstind-
lichkeit gewordene Dichotomie innerhalb der Bildungsverfassung. Sie ist im Grunde
die von Zweckkompetenz und Mittelkompetenz, die im Kem noch die Metaphysik
der Sklavenhalter widerspiegelt.

Verursacht ist das Aufbrechen des Dilemmas durch die Technologisierung selbst,
dadurch némlich, dass die Sphéire der Mittelkompetenz, das wissenschaftlich
gewordene Banausenwissen in der industriekapitalistischen Gesellschaft unaufhalt-
sam an Bedeutung gewinnt. Hier nun ist allerdings die oben bezeichnete historische
Zasur an ihrer Sachseite mit aller Deutlichkeit herauszustellen. Technologie ist eben
nicht einfach nur quantitativ gewachsene Technik, wie dem konservativ getriibten
Blick auf die Technikherrschaft scheinen mag. Technologie ist qualitativ etwas
anderes, namlich durch ihren Systemcharakter bestimmt, d.h. sie ibergreift und
durchdringt die natiirliche und soziale Umwelt sowie die Menschen als Subjekte
selbst. Als Beispiel denke man einmal nicht an die Informations- und Kommunika-
tionstechnologie, sondern an die Technologie der Automobilitit, die eben nicht mit
perfekten Autos identisch ist. Sie verlangt vielmehr eine systemgerechte Zurichtung
der gesamten Landschaft, ein Straensystem, damit die Automobile nicht im Acker
stecken bleiben bzw. auf Sand und Fels aufsitzen, ein Betriebsmittel- und Wartungs-
system, ein Regel- und Berechtigungssystem sowie Verhaltenstraining fiir die
nichtaktiven Teilnehmerinnen, damit die Anzahl der Menschenopfer nicht tiber-
bordet.

Technologie bestimmt zunehmend die Welt- und Selbstbildung und ist folglich
nicht nur, was auch schon gegeniiber der Bildungstradition ein gewaltiger Schritt ist,
als Gegenstand der Bildung ernst zu nehmen, sondern ist - endlich - als Bildung
konstituierend und selbst als Resultat von Bildung zu begreifen. Das wirft auch ein
Licht auf die traditionelle Bildungsgeschichtsschreibung und ihre Ignoranz gegen-
tiber ihren eigenen soziotechnischen Reproduktions- und Innovationsbedingungen
bzw. ihren technopolitischen Dimensionen; das aber kann hier nicht Thema sein.25 Es
gilt Technik bzw. Technologie als Bildung zu begreifen!26 D.h. nicht, dass die
Differenz von Zweck und Mittel technoman preiszugeben ist, sondern im Gegenteil
provoziert die Formel: Technik ist Bildung! eine iiberféllige und kategoriale Revision
von Bildung und Technik. Eine Neufassung beider ist fiir eine angemessene Kritik
der Gegenwart verlangt, die die Bildung vom Ausschluss der Technik als Nicht-
bildung und die Technik aus nichttechnischen Bornierungen durch die Okonomie
befreit und als soziale Praxis begreifen lernt. Gesellschafts- und Bildungskritik
miissen die Technologisierung als Gegenstand ihrer Kritik und als Bedingung fiir ihre
Selbstkritik auffassen lernen. Gefordert ist also die Lesart von Technologie nicht nur
als ein Problem von Erziehung und Bildung, sondern auch als Bedingung, als
Medium, als »Natur« menschlicher Gesellungsverhéltnisse, der Bildung selbst. Die
Kritik der Technologisierung in diesem Doppelsinn ist mit dem verhdngnisvollen
Ausschlussverhéltnis von Bildung und Technik und vermittels dieser mit der
dichotomen Bildungsverfassung konfrontiert, also mit einem prinzipiellen Problem
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unserer kulturellen und gesellschaftlichen Verfassung. Im Grunde hat die Diskussion
um das vermeintliche Altern der Bildung hier ihren systematischen und historischen
Kern. Die technologische Gesellschaft ist nicht bloB die Fortsetzung bisheriger
biirgerlicher Gesellschaftsentwicklung, sondern gerdt mit ihrer radikalisierten
Selbstwiderspriichlichkeit in ein Stadium, das mit der Uberbietung ihrer selbst auch
zur Provokation fiir die Kritik wird.

VIII

TECHNOLOGISIERUNG, POSTMODERNE, FEMINISMUS:
NEUE WIDERSPRUCHSKONSTELLATIONEN FUR
KRITIK UND BILDUNGSTHEORIE

Die im Prozess der tendenziell universellen Technologisierung stattfindende
kulturelle Erschiitterung ist vor allem dadurch ausgezeichnet, dass traditionale
Grenzen aufgelost und naturale durchbrochen werden, ein Charakteristikum wieder-
um, das neue soziale, politische und theoretische Positionen hervorbringt, die sich als
fortgeschrittene Kritik positionieren und die Kritik herausfordern.

Die Position in Fortschreibung Kritischer Theorie ist neueren Kritiken gegeniiber
weithin skeptisch. In einem Aufsatz, in dem Christoph Tiircke das schwierige, aber
anzugehende Thema des Alterns der Kritik explizit aufnimmt, apostrophiert er den
gegenwartigen gesellschaftlich-kulturellen Zustand als einen »nachkritische(n)«.
»Der nachkritische Zustand ist nicht etwa einer, wo es keine Kritik mehr gibe,
sondern einer, worin sie kriterienlos losgelassen ist. ... Der nachkritische Zustand ist
der der Entfesselung, Entwertung und Vergleichgiiltigung der Kritik und genau
dadurch einer postmoderner Beliebigkeit.« Dieser Zustand, in dem alles und jedes
unter Kritik steht, allemal die »alte« Gesellschaftskritik, ist aber gerade dadurch von
einem unausgesprochenen Tabu beherrscht: die Kritik darf w»nicht grundsitzlich«
werden.28 Die implizite Mahnung an jede Kritik, selbstkritisch zu sein, ist angesichts
leerer Kommunikationsbewirtschaftung29 bis hinein in Wissenschaft und Bildung
ohne Zweifel triftig. Doch von der selbstkritischen Uberpriifung der Angemessenheit
ist auch die «grundsétzliche« Kritik nicht befreit. Gerade die generalisierende Formel
vom »nachkritischen Zustand« verkorpert gegeniiber den Zeitphdnomenen einen
nicht unproblematischen Habitus. Dazu gehort das theoretische Verhalten gegeniiber
neueren subjektiven Befindlichkeiten, sozialen Bewegungen und Modernekritiken,
das sich nicht im Tenor der Enttarnung als »nachkritisch« erschopfen darf, sondern
im Aufschluss ihrer neuen, aber auch neu widerspriichlichen kulturell-gesellschaft-
lichen Gehalte zu bestehen hétte. Die Neuerungen sind nicht blof darauthin zu befra-
gen, worin sie offenkundig herrschende Tendenz bedienen, sondern auch darauthin,
inwiefern sie innerhalb der gegenwirtigen Vergesellschaftung neue Widerspruchsla-
gen reprasentieren, kenntlich machen und versuchen auf sie, u.a. auch mit Gegenge-
staltungspraxen, zu reagieren. Die Gefahr fir die oben genannte Haltung kritischer
Theorie besteht darin, dass das Neue im Fokus einer vorab feststechenden Regression
wahrgenommen wird und im Ernst Widerspriichliches nur noch in seiner Seite der
Eingebundenheit in das Herrschende erkennen kann. Wenn es aber stimmte, dass die
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Zivilisation sich auf dem Weg in einen Zustand einer technologischen Selbstwider-
spriichlichkeit begeben hat, dann ist auch die Ideologiekritik mit dem Nachweis eines
Bewusstseins als notwendig falschem problematisch, da das, worauf es als notwendig
Falsches bezogen wird, selbst einer Verwerfung unterliegt. Der herrschende Zwangs-
charakter zur totalen Kapitalisierung ringt doch gerade mit seiner eigenen Moglich-
keit, sowohl was die naturalen Bedingungen als auch was die kulturell-sozialen
Bedingungen angeht. Der Blick sollte den Verwerfungen gelten, in denen Altes und
Neues, Triimmer und Ubriggebliebenes zu neuen Konstellationen der Kritik werden
konnen.

Bestimmende Merkmale der spét- bzw. postmodernen Reaktionen auf die Durch-
brechungs- und Durchdringungstendenz30 sind, ohne Vollstindigkeit auch nur anzu-
streben, die soziale und theoretische Sensibilisierung fir Differenz, fir Dekonstruk-
tion und radikal traditionskritische Entwiirfe, fir Alteritit, fir Kontingenz und
Unbestimmtheit bzw. Unbestimmbarkeit, des Weiteren Skepsis gegeniiber Ausgren-
zungen, gegeniiber der Produktion von Unvernunft durch Verunft, gegeniiber binar-
oppositionellen Problembeschreibungen, die andere Konstellationen verstellen,
gegeniiber Einheitsvorstellungen und -praxen des Richtigen usw. In gewisser Weise
quer zu diesen geschlechtsunsensiblen, auch postmodernen Thematisierungen decken
feministische Kritiken3! die geschlechtshierarchische und geschlechtsidentifizierende
Konstitution kultureller Phanomene und sozialer Verhéltnisse auf.

Der starke Nominalismus in neueren Kritiken - die grofle »universale« Erzéhlung,
auch die der Emanzipation, ist verdichtig geworden - ist sowohl in seiner
»selbstischen«, jedes Mal3 als vorgegebenes verwerfenden Seite unter Kritik zu stellen
als auch als Bedingung zu lesen, immer subtilere Herrschafts- und Machtbeziechungen
erkennen und einer kritischen Praxis 6ffhen zu konnen. Geschieht dies nicht, sicht die
Kritik nur den Verlust des Bewusstseins von Allgemeinheit in der Theorie und steht in
der Gefahr, wie Adomo in seiner Bewertung des Jazz, darin ausschlieBlich »autoritare
Rebellion« und »konforme Auflehnung« auszumachen.32 Neuere Theoretisierungen und
Praxen sind auch immer im Fokus moglicher Fortschritte der Kritik zu reflektieren. Sie
sind zumindest Provokationen fiir die klassischen sozialen Institutionen und Bewegun-
gen, Aufforderung, die Kritik auf die Hohe aktueller Widerspruchslagen zu bringen. Sie
sind 1.d.S. Resultat und kritische Reaktionen auf die verschérfte Vergesellschaftung;
eben keine Flaschenpost, eher Postkarten.33

Diese theoretisch reflektierten Grenziiberschreitungen bzw. Grenzdurchbrechun-
gen radikalisieren und vertiefen im Grunde die klassische Autonomieanstrengung.
Die Selbstbestimmung und Grenzsetzung muss in und durch die tendenziell un-
begrenzte (technologische) Horizonterweiterung hindurch vollzogen werden. Die
unter herrschenden Bedingungen schon, wenn auch verzerrt und borniert, sich
abzeichnenden neuen sozialen Horizonte miissen, um Freiheit und nicht nur Not-
losungen in den Triimmern der Tradition sein zu konnen, in den Institutionen von
Bildung und Kritik wahrgenommen und eben auch als produktiv Widerstindiges zu
lesen gelernt werden. Diese Forderung pladiert nicht fir ein Bewusstsein, dem der
»letzte Stand der Diskussion ... als der fortgeschrittenste« gilt,34 wohl aber fir die
selbstkritische Priifung, inwiefern das Neue nicht nur Gegenstand der Kritik, sondern
auch fiir die Kritik belehrend ist.
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Damit geht es auch darum, ob in der Inanspruchnahme von Kritik, Vernuntt,
Subjekt nicht noch historisch-gesellschaftliche Formationen mitgeschleppt, tra-
ditionale Selbstverstindlichkeiten und Gewissheiten unreflektiert im Prinzip von
Humanitét als fiir dieses konstitutiv mitgedacht werden. Liest man neuere Kritiken in
dieser Weise, taugen sie zur Schiarfung kritischer Sensibilitdt und Reflexivitit gerade
dort, wo Vermunft, Subjektstatus und Kritik sich selbst fir das letzte Wort des
Einspruchs halten. Die Einsicht in das unbedingte Festhalten an der iiberlebens-
notwendigen Aufgabe einer menschengemiBeren Welt: eines »Uberleben(s) durch
Bildung«, wie es Heydom formulierte, ist mit der Frage konfrontiert, was denn
tiberhaupt jeweils »menschengeméB« ist und folglich »Bildung« heilt. Wobei klar
ist, dass diese Frage selbst Konstitutionscharakter hat und folglich auch Kritik an der
neueren Kritik selbstverstiandlich einschlieit, aber eben nicht als vorweggehende
Abwehr des Ungewodhnlichen und Unvertrauten.

Christoph Tiirckes Aufsatz »Das Altern der Kritik«35 wirft, soweit ich sehe, im
Kreise der nichthabermasschen Kritischen Theorie erstmals die Frage auf, ob die
Kritik in sich selbst Revisionsbedarf auszumachen vermag. Er beurteilt durch
zeitkritische Beobachtungen sowie Verweise auf die Postmoderne und ihren Rummel,
den sie auszuldsen vermochten, die gegenwiartigen als »nachkritische« Verhéltnisse,
weil es sich in den dominierenden Tendenzen im Gegensatz zur Kritischen Theorie
um kriterienlose Kritik36 handele. Diese Beurteilung sollte allerdings die Kritik und
kritische Bildungstheorie nicht dazu verfiihren, neue soziale AuBerungsformen und
theoretische Selbstverstindigungs- und Weltdeutungsversuche, die den dominieren-
den Phénomenen gegenwirtiger Zivilisation angemessen sein wollen - und auch der
Kritik Schwierigkeiten machen -, in ihrem Gehalt zu verkennen. Man trifft eben
nicht nur alte Bekannte - wie Christoph Tiircke unterstellt - in der neueren Kritik
(was heiBen soll, dass hier nur laienhaft das Rad neu erfunden wird und das dann
noch unrund), man tifft auch auf den alten Skandal der Kritik, nicht auszubrechen,
die Kritik der falschen Allgemeinheit nicht mit der gleichfalls notwendigen und
gleichlegitimen Energie nach neuer Allgemeinheit, nach neuer Sozialitdt zu
verbinden. Die »Schuld« der Kritik, von der Christoph Tiircke feinfiihlig spricht,
besteht in ihrer eigentiimlichen, in gewissen historischen Zeiten wohl auch
gerechtfertigten, aber nicht zum Habitus zu stilisierenden Bescheidung mit der Kritik
am Falschen und dem Nachweis des Falschen in allem Neuen.

Die Abwehr des Neuen durch die Kritik, weil das Neue nicht grundsitzlich
kritisch zur Gesellschaft stiinde, iibersicht aber, wie ich meine, eine fiir die
Kritische Theorie selbst entscheidende Tatsache: Das Auseinanderfallen, die Diskon-
tinuitdt von Okonomischem Grund und kulturellem, politischem und lebensweltli-
chem Phénomen, das eben nicht in seinem Grund aufgeht. Dieser Widerspruch, der
einer ist, der ihn schier bis zum Zerreiflen treibt, war und ist eine objektive Be-
grindung fiir Kritische Theorie, die Horkheimer in seiner Programmschrift zentral
bestimmt:

»Die Erkldrungen sozialer Phdnomene werden einfacher und zugleich kompli-
zierter. Einfacher, weil das Okonomische unmittelbarer und bewufiter bestimmt und
die relative Widerstandskraft und Substantialitit der Kultursphdre im Schwinden
begriffen ist, komplizierter, weil die entfesselte 6konomische Dynamik, zu deren
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Medien die meisten Menschen erniedrigt sind, in raschem Tempo immer neue Ge-
stalten und Verhdltnisse zeitigt.« 37

Das Verwertungsprinzip des Kapitals im Stadium seines Totalwerdens, in dem, wie
oben beschrieben, die Vergesellschaftung sich nicht nur gegen die noch nicht
vereinnahmten Bereiche richtet sondern sich auch gegen sich selbst zu richten
beginnt, zerstort die Bindekréfte der Gesellschaft, die immer auch Gegenstand der
Gesellschaftskritik waren. Damit werden gesellschaftliche Fragmente freigesetzt,
Uberlebensstrategien verfolgt Such- und Entwurfsbewegungen produziert, die
unmittelbar dem dkonomischen Zwang ausgesetzt sind, ihm entspringen, ihn aber zu
negieren, zu iberwinden versuchen. Kritik hat in aller Sensibilitdt die negative
Dialektik dieser Dekomposition, die sich inmitten hypertropher Technologisierung
vollzieht, als bzw. im Hinblick auf Bildungsprozesse zu interpretieren und ent-
sprechend sich zu engagieren. Diese Kritikausrichtung folgt nicht dem unkritischen
Motto: Wo bleibt das Positive Herr Keuner?, sondern dem Grundsatz, in den Dekom-
positions- und Transformationsprozessen auch den Zerfall der Herrschaft wahrneh-
men zu kénnen. Wenn das »positives Denken« ist, dann ist es ein positiv kritisches!
Horkheimers Formel: theoretisch Pessimist praktisch Optimist, ist nach meiner Ein-
schitzung, entgegen seiner Aussage, eine theoretische Option, die der Ermunterung
zur Suche verpflichtet ist.

Zum Beleg dafiir, dass die unabdingbar notwendige Fundierung der Gesellschafts-
kritik in der Kritik ihres falschen Okonomischen Prinzips einhergehen kann mit der
sensiblen Deutung neuer Widerspruchslagen, mochte ich einen anderen Aufsatz von
Christoph Tiircke heranziehen. Es handelt sich um seinen Beitrag: »Im Zwielicht des
Symbolischen. Wenn Unternehmer als Revolutiondre daherkommen«. Er demon-
striert in ihm, wie man mit einem Erzwungenen im Falschen anders denn mit der
Gewissheit seines objektiv unkritischen Zustandes umgehen kann. Er expliziert an
der Aktivitit von Greenpeace das Problem der Moglichkeit von Politik, die Maf-
stdben der Kritik standhalten konnen soll. Tiircke kommt in seinen Aufsatz zu dem
Schluss: »Was systemkritisches Verhalten ist, mufl im Zeitalter des Zwangs zum
symbolischen Handeln neu gelernt werden.«38 Kritik muss neu lernen! Die Radika-
lisierung der Vergesellschaftung zwingt dazu. Was Not tut ist, in den Resultaten der
Diskontinuitét, die schon Horkheimer im Auge hatte, in den Verwerfungen, die selbst
Resultate der Totalisierung der Verwertung des Werts sind, nicht nur den Zerfall eines
Einstigen auszumachen. Verfilhre man so, erschienen die alten Widerspruchslagen
gegeniiber den neuen fast harmlos, weil vertraut, aber nicht als das was sie sind,
némlich die Bedingungen der neuen.

Sollen entgegen einem Altem der Bildung kritischer Bildungstheorie die vertieften
Widerspruchslagen in Hinsicht auf Revisionen der Bildung theoretisch zugénglich
werden, um sie auch in den zunehmenden K&mpfen um Form und Legitimation von
Bildungsinstitutionen39 einbringen zu konnen, ist eine gesteigerte theoretische Wahr-
nehmungssensibilitdt notwendig. Den Begriff verstehe ich durchaus fiir unsere
gegenwirtige Lage als einen programmatischen fiir kritische Bildungsreflexionen.
Fiir diese Sensibilisierung der Theorie ist die Auseinandersetzung mit den kultur-
verandernden Technologisierungen und »postklassischen« sozialen Bewegungen,
postmodernen und feministischen Theorien unverzichtbar. Das bedeutet aber nicht
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Abkehr von der Grundsitzlichkeit der Kritik, zumindest dann nicht, wenn die Kritik
um die Gravitation falscher Allgemeinheit noch weifl und wissen will. Sie erfdhrt
aber eine Verstiarkung ihrem materialen Sachgehalt nach, wenn sie die Identitétskritik
1i.S. »negativer Dialektik« auf sich und die neuen Widerspruchslagen bezieht. Die
»Richtung der Begrifflichkeit zu dndern, sie dem Nichtidentischen zuzukehren«, was
Adorno als das »Scharnier negativer Dialektik« bezeichnet hat, gilt sowohl fiir die
neuen Problemlagen, wie sie durch die Radikalisierung der Vergesellschaftung
aufgeworfen werden, als auch fir in diesen Problemlagen sich wiederfindende
grundsitzliche Kritik der Gesellschaft.

Die Differenz-Kritik, die Kritik an der groBen Erzahlung kann dafiir sensibili-
sieren, dass die (einheitliche und allgemeine) Kritik am totalisierenden o6ko-
nomischen Prinzip kapitalistischer Okonomie normative Uberschiisse enthielt, die
durch sie gar nicht gedeckt waren. Nicht der Empfehlung von Differenz, die gegen
sich selbst unkritisch ist (das wire nur relativierende Pluralitit derer, die sie sich
leisten konnen, nicht humane Vielfalt), wird damit das Wort geredet, wohl aber einer
verstirkten Identitdtskritik in der Kritik selbst. Das ist z.B. belegbar in der
stattfindenden Durchdringung von Offentlichkeit und Privatheit. Sie leitet zwar eine
zu kritisierende Tyrannei (Sennet) ein, aber erdffnet in sich auch kritisch gewendet
Widerspruchskonstellationen, die die Herrschaftsmechanismen in der Konstitution
von Privatheit freilegen, wenn man nicht nur wieder im alten Privaten das Richtigere
gegeniiber dem neuen Offentlichen herausdestilliert.

Die neuere Kritik an der Geltung und Realitdt des Allgemeinen kann als post-
modern fortgefiihrter Universalienstreit begriffen werden, erinnert sei an Lyotards
Kritik der grofien Erzdhlungen und Derridas Dekonstruktion. Eine solche Deutung
erforderte, kritisch die Gefahr der theoretischen Vergleichgiiltigung gegeniiber
jedwedem Allgemeinen genauso wach zu halten wie die Dimension von kritischer
Sensibilitit gegeniiber problematischen Allgemeinheitsanspriichen zu intensivieren.

Der fiir die grundsatzliche Kritik konstitutive Widerspruch von Anspruch und
Wirklichkeit ist dadurch insofern betroffen, als auch die Anspriiche unter die Kritik
ihrer Verwicklungen mit der radikalisierten Vergesellschaftung geraten. Dass
unstrittig Humanitit gelten soll, heiBlt noch nicht zu wissen, welche Vorstellung von
Lebensmanipulation, Lebenserhaltung, Lebensbeendigung, gesellschaftlicher Ver-
sohnung usw. davon gedeckt bzw. damit gemeint sind. Vor allem aber ist die Durch-
brechung traditionaler und naturaler Grenzen von dem wirklich neuen ethischen
Dilemma gekennzeichnet, dass sowohl ein Tun, wie das Nicht-Tun eines Mdglichen
zur Rechenschaft gezogen werden kann. Nichttun war traditionell die Unterlassung
eines wirklich »Maoglichen«, nun steht aber zur Diskussion, die Moglichkeit von
Moglichkeiten, oder negativ, die Bewertung des Ausschlusses von Moglichem. Die
Risikodiskussion, die noch vom vortechnologischen Gedanken des Schaden Ab-
haltens ausging, dachte Humanitét als Kultivierungstechnik, die »natiirliches Dasein
bewahre«, also durch Schutz vor wissenschaftlich-technischen Eingriffen sicherte.
Diese Denkfigur der Kritik muss angesichts der Uberbietung des Risikos durch
beschreitbare sozio-technische Moglichkeiten innerhalb technologischer Selbst- und
Weltbildungen revidiert werden. Sowohl das Einleiten als auch das Verhindern von
Entwicklungen ist ethisch problematisch. Das betrifft auch Positionsbestimmungen,
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die grundsitzlich gesellschaftskritisch auf einem Leben ohne Status und Ubervortei-

lung insistieren. Die Vorstellung, dass Technologie erst in einer verséhnten Gesell-
schaft auch verniinftig sein kann, wiederholt die Zerrissenheit der Bildung in die Two
Cultures und verhindert die Weiterentwicklung der Kritik. Der Satz Adornos, »Kritik
an der Gesellschaft ist Erkenntniskritik und umgekehrt«,40 ist auf die Technologisie-
rung als Prinzip der Vergesellschaftung zu beziehen. Technologickritik ist Herr-
schaftskritik, aber Herrschaftskritik ist immer auch technologisch vermittelt. Keine
Vorstellung von Freiheit, es sei denn, die Verfiigung iiber Fremdarbeit wird elitér als
selbstverstéandlich vorausgesetzt, ist an ihrer technologischen Vermittlung vorbei
ernsthaft mehr moglich.

Zu dem theoretisch fiir die Identitdtskritik und kritische Bildung neu zu Gewich-
tenden gehort wohl nicht zum Geringsten die Kritik am ausgeschlossenen Dritten,
vor allem in der Dimension seiner gesellschaftlichen Auswirkung. Die besteht
- anachronistisch zu den Moglichkeiten einer technologisch denkbaren Humanitét -
im Herrschaftsmechanismus hierarchisierender Denk-, Wahrnehmungs- und Hand-
lungsmuster. Dichotomisierungen grenzen Vermittlungen aus und verhindern andere
mogliche Konstellationen als die hierarchischer Gegensitze.#! Die mit der Techno-
logisierung allgemein einhergehende Entnaturalisierung von Herrschaftsbegriin-
dungen und -praxen findet seit der Mitte des 20. Jahrhunderts in der Kritik an der
politischen Neutralitit der Naturwissenschaften sowie der an der Naturalitdt der
privaten Reproduktionsbedingungen systematischen Ausdruck, letzteres in der sog.
zweiten Frauenbewegung, mit ihrer Kritik an der naturalistischen bzw. essenzia-
Tistischen Begriindung von Geschlecht. Letzteres fiihrte von der Kritik im Stadium
der Forderung gleicher Rechte fiir natiirlich unterschiedene Geschlechter zur Kritik
am Identitdtszwang des Geschlechts als konstitutive Bedingung fiir Privatheit. Es ist
damit ein Beispiel dafiir, wie auch der Anspruch im Widerspruch von Anspruch und
Wirklichkeit sich im Fortschritt der Kritik veréndert.

Die selbstkritische Diskussion innerhalb der Tradition kritischer Theorie und
Bildungstheorie, die ich hier aufnehme und weiter anzuregen bzw. fortzusetzen?2
hoffe, ist objektiv gefordert, angesichts vertiefter und qualitativ verdnderter
gesellschaftlich-zivilisatorischer Widerspruchslagen. Die theoretische Besinnung auf
Beurteilungsvoraussetzungen der Kritik entscheidet daher iiber die Frage, ob
begriindete Bildung im »nachkritischen« Zeitalter zur Flaschenpost mit unbekannter
Entkorkung wird oder das Altern ernst nimmt und sich in Revisionsprozesse begibt.
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Symposion der Bildungsstitte Bahnhof Gohrde vom 16.-19. Mirz 2000 mit dem Titel: Veraltet

die Bildung? Dieser Aufsatz ist eine erheblich iiberarbeitete Fassung meines Vortrages auf dieser

Tagung

Vgl M. Biichsel/H. Lonitz (Hg.): Dialectica negativa I. Wider den Fortschritt der Regression des

Denkens. Liineburg 1984,

Vgl. hierzu die systematischen Reflexionen von G. Koneffke: Integration und Subversion.

In: Das Argument 11 (1969), S. 389 ff.

Vgl. meinen Aufsatz: Heinz-Joachim Heydorns kritische Bildungstheorie. Zum Weiterdenken des

Widerspruchs der Bildung und ihrer Neufassung. In: Widerspriiche. Heft 74 (1999), S. 169 ff.

Vgl. M. Tischer: Veraltet die Halbbildung? Uberlegungen beim Versuch, die Theorie der

Halbbildung zu aktualisieren. In: Pidagogische Korrespondenz. Heft 6 (Winter 1989/90), S. 5 fi

Tischer eroffnet eine erfrischende Diskussion der Halbbildung, die aus der Regressionsgewissheit

herausfithren und allererst zu einer pidagogischen Beurteilung der kulturindustriellen Bildungs-

bedingungen gelangen will.

Als Beleg dient mir auch Adornos Schwierigkeit der Beurteilung seiner eigenen Pidagogik, also

seines Umgangs mit der »Fatalitiit der pidagogischen Situation«. Bohn u.a: Mein richtiges Leben

im falschen. Bemerkungen zu Adornos »Tabus iiber dem Lehr(er)beruf«. In: Pidagogische

Korrespondenz, Heft 1 (Frithjahr 1987), S. 34 ff.

In: Gesammelte Schriften. Bd, 8, Frankfurt am Main 1980. S. 97.

Vgl. R. Bremer: Technik und Bildung. In: Pidagogische Korrespondenz. Heft 10 (Winter

1991/92), S. 5 ff,, besonders S, 12.

Herwig Blankertz hat dieses Fehlverstiindnis im doppelten Sinne theoretisch analysiert und dar-

aus grundsitzliche schulpidagogische Konsequenzen im Kollegschulkonzept gezogen. Die
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