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Ewairp TiTz

Exodus und Piadagogik

Die Exodus-Erzdhlung als Grundmuster der kritischen Bildungstheorie
Heydorns!

Zusammenfassung

Die Exodus-Erzéhlung ist nicht nur die ,,groBe Erzéhlung* fiir die abendlindische Befreiungsge-
schichte, sie ist auch konstitutiv fiir die abendliindische Pidagogik. Diese These wird in Hinblick
auf das Verhéltnis von Politik und Bildung in der kritischen Bildungstheorie HEYyDORNS entfaltet.
Durch die Unterscheidung zwischen politischer und pédagogisch-religioser Lesart der Exodus-
Erzéihlung ergeben sich Einsichten in die grundlegende Bedeutung der geschichtlichen Hoffnung
fiir die pédagogische Praxis. Die VerheiBung des Exodus als Ursprung der geschichtlichen Hoff-
nung bildet die Grundlage aller nicht-affirmativen Bildungstheorie im abendlédndischen Kultur-
raum.

Die neuzeitliche Piadagogik? ist auf das offene Ziel hin ausgerichtet: dem
»Kiinftig moglich bessern Zustand(e) des menschlichen Geschlechts® (KANT
[1803] 1960, S. 704). Meine leitende These besagt, daB die Pidagogik dabei
notwendig an die Exodus-Erzéihlung als ,,groBe Erzdhlung® der abendldndi-
schen Befreiungsgeschichte gebunden bleibt. Durch die Exodus-Erzihlung
wird zum einen auf das noch ausstehende Ganze des menschlichen Lebens
verwiesen, und zum anderen wird die Einlésung der VerheiBung nicht nur fiir
die Zukunft zugesagt, sondern im BundesschluB bereits antizipierend
realisiert. Pddagogik und Religion beziehen sich gemeinsam auf das (zugesagt-
erhoffte) Ziel eines , kiinftig moglich bessern Zustande*‘(s) und sind in ihrem
praktischen Vollzug notwendig auf eine antizipatorische ,,Gliickserfahrung®
angewiesen. Aus der Bindung der Padagogik an die ,religiése VerheiBung
rechtfertigt sich die durchgéngige Benutzung von ,,pidagogisch-religids“. Im
Untertitel wird die leitende These dahin gehend spezifiziert, daB die Exodus-
Erzéhlung konstitutiv fiir die kritische Bildungstheorie HeiNz-JoAcniM HEy-
DORNS ist. Das ,,Wissen um den historischen Auftrag ... fiihrt .., zuriick . . . auf
die VerheiBung des Exodus. Von hier kommt alle geschichtliche Hoffnung* (II,
S. 34)%. Mit der VerheiBung des Exodus als Grundlage seiner historischen

1 Beim vorliegenden Text handelt es sich um eine iiberarbeitete Fassung meines Vortragstextes
zum HEYDORN-Symposium ,,Der Mensch auf dem Weg“ vom 25. bis 27. November 1994 in
Oer-Erkenschwick.

2 ,Pddagogik” und ,Bildung“ werden im folgenden stets in dem eingeschriinkten Bezug auf die
abendlidndische Kultur der Neuzeit verwendet. Wenn sich die Exodus-Erziihlung als ,,mytho-
motorische” Kraft der Befreiungsbewegung im Okzident bestimmen 14Bt, dann ist diese
Einschréinkung begriindet.

3 Zitierweise der bildungstheoretischen Schriften Heyporns: rémische Bandzahl, Seite; der
Band: Konsequenzen der Geschichte. Politische Beitréige 1946~1974. Frankfurt a. M. 1981 wird
als vierter Band behandelt. Die bildungstheoretischen Schriften HEYDORNS werden innerhalb
der neunbéndigen Werkausgabe vom Topos Verlag neu herausgegeben.

Z.f.Pid.,42.Jg.1996,Nr.2
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Dimension verklammert HEYDORN die beiden Ebenen der Bildung. Bildung als
lebendiger Proze der Subjektwerdung des Menschen (vgl. PONGRATZ 1986)
vollzieht sich im Medium des Allgemeinen und im Medium der kulturellen
Objektivationen des menschlichen Geistes (vgl. Cassirer [1923 ff.] 1994; LaN-
GER [1942] 1984; OrLKERS 1989). Die Vermittlung zwischen diesen beiden
Ebenen ist ein zentrales Problem der bildungstheoretischen Forschung. Meine
These besagt nun nicht weniger, als da3 es HEYDORN mit seinem konstitutiven
Bezug auf die VerheifBung des Exodus gelingt, den padagogisch-religidsen Weg
von der Unfreiheit zur Freiheit mit dem bewegenden Moment der politischen
Befreiungsgeschichte des Abendlandes nichtvereinnahmend und nichtreduzie-
rend zu verbinden.

Damit schliet meine Lesart der kritischen Bildungstheorie in dreifacher
Weise an die laufende bildungstheoretische Diskussion an. (a) Die offene
Frage nach der geschichtlichen Hoffnung fiir die pddagogische Praxis wird
einer moglichen Antwort zugefiihrt. (b) Die Bemiihungen um eine Rekon-
struktion der Bildungstheorie wird um den religios-geschichtlichen Aspekt
erweitert. (¢) Mit,,piadagogisch-religiés* und ,,VerheiBung des Exodus“ ist die
Frage nach dem Verhiltnis von Religion und Bildung bereits mit gegeben.

(a) Diebasale Bedeutung der geschichtlichen Hoffnung fiir die Pddagogik liegt
darin begriindet, daB jede Bildungstheorie von einem Erwartungshorizont aus-
geht. Gleichgiiltig, ob dieser positiv oder negativ ausgemalt ist. Entscheidend
bleibt nur, daBl dieser Erwartungshorizont mit dem geschichtlichen Erfah-
rungsraum verbunden bleibt (vgl. KoseLLECck 1979). Verzichtet man auf die
sozialgeschichtliche Betrachtungsweise, dann fithren selbst die kenntnisreich-
sten Studien zum Bildungsbegriff zu einer leeren Vorstellung eines ,,elementar
gebildeten, ... ausgebildeten Menschen und der ganzheitlichen Bildung* (Mu-
soLFF 1989, S. 326). Ihr ,fehlen Fleisch und Blut*“ (ebd.). Das bildungstheo-
retische Grundproblem, einen allgemeinen Bildungsbegriff mit den geschicht-
lichen Moglichkeiten zu verbinden und bei allem historischen Scheitern
pédagogischer Ansiitze eine begriindete Aussicht fiir einen erneuten Versuch
zu gewinnen, benennt HERwIG BLANKERTZ (1982, S. 305-307): ,,Die Erzie-
hungswissenschaft ... rekonstruiert die Erziehung als den ProzeB ... der
Befreiung des Menschen zu sich selbst. Das Ganze der Pidagogik, die Erzie-
hung, enthilt einen szientistisch nicht einholbaren Sinn. Dieser Sinn ist eine in
der europiischen Bildungstradition aufgehobene Realitit* (BLANKERTZ 1982,
S. 307).

(b) Diebeiden wichtigsten Fortfiihrungen der kritischen Bildungstheorie Hey-
DORNS (KONEFFKE 1989; SUNKER 1989) stehen im Kontext der Arbeiten um die
Rekonstruktion der Bildungstheorie (vgl. HANSMANN/MAROTZKI 1988, 1989).
In ihnen wird das Anliegen HEYDORNS am angemessensten fortgeschrieben.
Wihrend Heinz SUNKER die Bildungstheorie Heyporns als Gesellschaftskritik
liest, riickt GERNOT KORNEFFKE die symbolische Qualitét des Lehrers in den
Blick. Zur Aufgabe des Lehrers ,,gehort, dafl er die Zukunft, die er durch die
Lehre erschliefen soll, auch in seiner Person, im Umgang mit seinen Schiilern
darstellen muB3*“ (KorNEFFKE 1989, S. 445; Hervorh.: E. T.). In diesen Fortfiih-
rungen der kritischen Bildungstheorie Heyporns sind die beiden Seiten der
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biblischen Exodus-Erzdhlung thematisiert. Die Exodus-Erzihlung setzt die
Kritik an der Unfreiheit in der Sklaverei (Gesellschaftskritik) und die leben-
dige Weitergabe der Verheilung (Darstellungsqualitit) in ein gestuftes Ver-
hiltnis. Die Kritik an der gesellschaftlichen Unfreiheit verbleibt selbst auf der
wdiskursiven* Ebene. Sie ist aber in erkenntnislogischer Hinsicht das erste.
Demgegeniiber setzt die ,,Darstellungsqualitét® auf die ,, Ausdrucksfunktion*
(CassirReR [1929] 1994, S. 68-107) und erhélt von der ,,VerheiBung des Ex-
odus* das sachlogische Primat.

(c) Wenn sich die geschichtliche Hoffnung aus der Verheifung des Exodus
speist und die Exodus-Erzihlung ein konstitutives Element in HEYDORNS bil-
dungstheoretischem Ansatz darstellt, dann ist nicht nur eine neue Perspektive
fiir das Verstandnis der kritischen Bildungstheorie HEyDORNS gewonnen, son-
dern auch ein Beitrag zur Diskussion um den Zusammenhang von Pédagogik
und Religion geleistet.

Uberblickt man den bildungstheoretischen Diskurs der letzten Jahre, so lassen
sich bei der Frage nach dem Verhéltnis von Pddagogik und Religion drei Po-
sitionen ausmachen. Zum einen wird, von theologisch-religionspddagogischer
Seite her, ein differenziertes Wechselverhaltms zwischen Padagogik und Reli-
gion herausgestellt (vgl. HEITGER/WENGER 1994; Nipkow 1992; BIEHL 1991).
Gegen diese Sicht der wechselseitigen Verwiesenheit von Bildung und Religion
steht der Mainstream bei den Uberlegungen zu den Begriindungsformen der
Pddagogik in der Moderne. Hier wird die Padagogik streng ateleologisch und
deshalb auch areligios gedacht (vgl. LANGEWAND 1992). Die dritte Position geht
davon aus, daf die Frage nach ,,den letzten Dingen“ unaufgebbar zur padago-
gischen Reflexion und Praxis gehort (vgl. ScHiLLING 1961; Preur 1980; OrL-
KERS 1990), und stellt die Frage nach dem besonderen Zeichencharakter
piddagogisch-religioser Vermittlungen in den Vordergrund (vgl. zuletzt HAAN
1991; OeLKERS/WEGENAST 1991). Die kulturschaffenden und -tradierenden Er-
zdhlungen, Metaphern und Symbole erfiillen diese Vermittlungsleistungen. Sie
verschrinken die beiden Ebenen der Bildung. Vernachléssigt man diesen ver-
mittelnden Zusammenhang, dann wird die bildungstheoretische Forschung
fleisch- und blutleer. Der so gewonnene Bildungsbegriff trifft bei der padago-
gischen Praxis auf keinen Verbindungspunkt. Damit wird die pidagogische
Praxis blind.

Die Bedeutung der historischen Dimension in Heyporns Bildungstheorie
griindet darin, daf in der , Einholung der Geschichte* der ,,Bildung ... als
unausldschbare(r) Erinnerung an eine endgiiltige Bestimmung des Menschen*
(I, S. 17) die entscheidende Aufgabe zufillt. Bildung aktualisiert die ,,Frage
nach dem Verbleib des Menschen“ (II, S. 15) jeweils neu. HEyDORNS Insistie-
ren auf der ,,Einholung der Geschichte®, seine anhaltende Kritik an dem
Begriffsfetischismus und sein Eintreten fiir Freiheit, Gerechtigkeit und Offen-
heit (vgl. IV) ist ohne sein theologisches Fundament nicht angemessen zu
verstehen. Was MicHAEL THEUNISSEN in Hinblick auf die Kritische Theorie
festhélt, gilt in verdnderter Form auch fiir die kritische Bildungstheorie Hey-
DORNS. So schreibt THEUNISSEN: ,Wenn aber die Methode der kritischen
Theorie, die Antizipation, das Experiment ist, welches die christliche Freiheits-
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idee aufihre Realisierbarkeit priift, dann diirfen wir vermuten, da3 Geschichts-
philosophie nicht nur aus der Theologie hervorgegangen, sondern nach wie vor
nur als solche moéglich ist* (THEUNISSEN 1981, S. 39). Bezogen auf HEYDORNS
Ansatz, miite dieser Satz lauten: ,,Wenn aber die Methode der kritischen
Bildungstheorie HEYDORNS, die Antizipation, der unabgebrochene Versuchist,
welcher die jiidisch-christliche Freiheitsidee in der konkreten Wirklichkeit
realisieren will, dann diirfen wir vermuten, daf Geschichts- und Bildungsphi-
losophie nicht nur aus der Theologie hervorgegangen, sondern nach wie vor
nur als solche moglich sind.“ In dieser Umformulierung meiner These, daf der
Exodus-Erzihlung eine konstitutive Bedeutung in HEYyDORNS bildungstheore-
tischem Ansatz zukommt, steht mit der Aufgabe der geschichtlichen Realisie-
rung der jiidisch-christlichen Freiheitsidee die Frage nach dem Verhéltnis von
Politik und Bildung im Mittelpunkt. Dieser Fragestellung gehe ich in vier
Schritten nach. (1) Zunichst werde ich die politische Deutungsweise der Exo-
dus-Erzéhlung betrachten. Dabei erweist sich die Exodus-Erzihlung als das
Paradigma fiir die revolutionére Politik und als fundierender und tradierender
Motor der westlichen Gesellschaften. (2) Im zweiten Teil wende ich mich der
padagogisch-religiosen Lesart der Exodus-Erzidhlung zu. Zuerst stelle ich den
systematischen Ort der jiidischen Verheiflung fiir die kritische Bildungstheorie
heraus. Aus der Analyse von VerheiBung und Bund im Kontext der biblischen
Exodus-Geschichte ergibt sich eine religidse Begriindung fiir das unaufgebbare
Hoffnungspotential des padagogischen Prozesses. (3) Nach der Gegeniiber-
stellung von politischer und pidagogisch-religioser Lesart der Ex-
odus-Erzéhlung kann HEYDORNS gestufte Verhéltnisbestimmung von Politik
und Bildung entfaltet werden. (4) Mit der Frage nach der besonderen Ver-
mittlungsleistung des ,,.Lehrers* wird der zusammenfassende SchluBteil auf die
Frage nach den pidagogisch-praktischen Konsequenzen ausgerichtet.

1. Exodus und Politik

Bei der Betrachtung der politischen Deutung der Exodus-Erzihlung steht die
spannende Studie des Politologen MicHAEL WALZER ,,Exodus und Revolution®
im Mittelpunkt. Als Ergebnis seiner Beschiftigungen mit den neuzeitlichen
Revolutionstheorien sieht er in der Exodus-Erzihlung das handlungsmotivie-
rende Muster, das ,tief in unserer politischen Kultur eingegraben* (WALZER
1988, S. 142) ist.* Das Buch Exodus ist die erste Beschreibung revolutionsrer
Politik. Der Verlauf der Exodus-Geschichte, die moralische Verurteilung der
Sklaverei und der Auszug aus Agypten hin zu einem freien BundesschluB und
zum Gelobten Land, durchbricht die Kreisférmigkeit kosmologischer Erzihl-
weisen. Mit der zielgerichteten Bewegung des Exodus ist die entscheidende
Alternative zu allen mythischen Vorstellungen von ewiger Wiederkehr gege-
ben. Von daher ist die Exodus-Geschichte die fundierende und tradierende

4 WaLzEr riumt ejn, da$ in der Franzésischen Revolution die jiidisch-christliche Geschichtsauf-
fassung offen abgelehnt und von daher auch die Exodus-Erzihlung nicht explizit angefiihrt
wurde. Trotzdem waren die Grundmotive der Exodus-Erzihlung auch hier zentrale Bezugs-
punkte. Die Franzosische Revolution blieb WaLzER zufolge im Horizont der Wirkungsge-
schichte der Exodus-Erzihlung (vgl. WaLzer 1988, S. 14£.).
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Erzéhlung fiir das neuzeitliche, nach vorne hin offene Subjektmodell der
Selbstbestimmung und Selbstgesetzgebung. Fiir WaLzer ist die Exodus-Erzih-
lung das Paradigma der revolutioniren Politik in westlichen Gesellschaften.
Dieses Ergebnis zusammenfassend, schreibt er:

»Seit dem spiten Mittelalter oder der frithen Neuzeit gibt es im Westen eine charakteristische

Methode, tiber politischen Wandel nachzudenken — . .. eine Geschichte, die wir einander weiter-

erzéhlen. Die Geschichte sieht etwa folgendermaﬁcn aus: Unterdriickung, Befreiung, Gesell-

schaftsvertrag, politischer Kampf, neue Gesellschaft ... Dies ist keine Geschichte, die iiberall

erzihlt wird; sie stellt kein universelles Muster dar, sondern sie gehort dem Westen, insbesondere

Juden und Christen im Westen, und ihre Quelle, ihre urspriingliche Version, ist der Exodus Israels
aus Agypten (WaLzer 1988, S. 141).

Durch ihre Zielgerichtetheit ist die Exodus-Erzéhlung nicht nur der Motor der
revolutionéren Politik, sondern auch die fundierende und motivierende Kraft
der abendléndischen Kultur. Die westliche Freiheitsidee beziehtihre Hoffnung
auf die historische Einlésung aus dem nach vorne hin offenen Charakter der
Exodus-Erzihlung. ,,Der Auszug aus Agypten ist der Auszug aus Unfreiheit
und Unterdriickung® (AssMANN 1992, S. 48). Der Historiker JAN ASSMANN,

der sich in den letzten Jahren verstirkt mit der Frage nach der kulturellen
Tradierung befaBte (vgl. auch AssMaNN/HOLSCHER 1988), kann zeigen, daB
jede Gesellschaft eine fundierende und motivierende Geschichte hat, die das
gesellschaftliche Selbstbild prégt. Aus dieser ,,bewohnten Geschichte* bezieht
sie ihr kulturelles Programm, ihre kinetische Energie. AsSMANN spricht dabei
von einer mythomotorischen Kraft der jeweiligen Erzéihlung. Dieser ,,Motor*
kann zur Verinderung oder zum Erhalt der Gesellschaft fiihren. ASSMANN
schreibt dazu: ,,Dic einen (Gesellschaften) werden von solchen Geschichten
vorangetrieben, die anderen zur strikten Bewahrung angehalten. In beiden
Fillen jedoch ist eine Motorik am Werke. Wir wollen sie daher ,Mythomotorik
nennen. Jede Gesellschaft hat ihre Mythomotorik, d.h. einen Komplex nar-
rativer Symbole, fundierender und mobilisierender Geschichten, die gegen-
wartsdeutend und zukunftsweisend wirken“ (AssManN 1992, S. 40; Hinzufii-
gung: E.T.). Nimmt man die Uberlegungen WaLzERS und ASSMANNS
zusammen, so erweist sich die Exodus-Erzéhlung als ,,Motor* der abendlidn-
dischen Gesellschaftsentwicklung Damit ist aber noch nichts darliber gesagt,

wie aus dem Exodus-Text eine politische Tat erwichst. Die Betrachtung der
politischen und der pidagogisch-religidsen Lesart der Exodus-Erziéhlung
werde ich deshalb auf zwei Fragen hin ausrichten. Zum einen frage ich danach,

was als historische Wirkkraft angesehen wird. Wodurch wird aus der Exodus-
Erziéihlung ein Handlungsmotiv? Und als zweites beleuchte ich die unterschied-
lichen Interpretationsweisen der biblischen Befreiungsgeschichte aufihre Kon-
sequenzen fiir die Pddagogik.

Wenn die Exodus-Erzihlung der Motor der abendlidndischen politischen
Entwicklung ist, dann liegt im modernen abendléndischen Denken zunéchst
eine Deutung nahe. Der Auszug aus der dgyptischen Sklaverei wird als ein
entscheidender Schritt in der okzidentalen Rationalititsentwicklung gesehen.
So bezeichnet HAUKE BRUNKHORST in seiner Besprechung von WALZERs Studie
die handlungserdffnende moralische Verurteilung der Sklaverei als den
wDurchbruch zu einem hoheren Rationalitdtsniveau des moralischen Bewuf3t-
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seins* (BRUNKHORST 1989, S.33). Durch die moralische Verurteilung der
Sklaverei und die Vorwirtsbewegung der Exodus-Erzéihlung beginnt die neu-
zeitliche Freiheitsbewegung. Im modernen Verfassungsstaat sicht man die
Selbstbestimmung des Menschen auch von der anfinglichen religiosen Um-
mantelung gelost. Die Rationalitdt der moralischen Einsicht wird nun zum
reflexiven Kern.

Obwohl sich die moralische Einsicht von der religissen Ummantelung gelost
hat, bleibt die Exodus-Erzéhlung als urspriingliches Modell giiltig. Im Buch
Exodus findet man das erste Modell fiir die prophetischen Theodizeen des
Leidens, die theologischen Rechtfertigungsversuche Gottes angesichts des
Ubels in der Welt. Wie Max WEBER in seinen religionssoziologischen Arbeiten
gezeigt hat, enthilt die Verwerfung von Unterdriickung durch die Israeliten
bereits die Freiheits- und Gleichheitsidee. So erscheinen die Theodizeen des
Leidens als Ausgangspunkt und Motor fiir den Rationalitdtsfortschritt (vgl.
WEBER 1920, S. 241-253).

In der modernen politischen Perspektive scheint die Befreiungsgeschichte
des Abendlandes unter einer eigenartigen Mechanik zu verlaufen. Man muf3
den Menschen eigentlich nur die Féhigkeit zur rationalen Analyse gesellschaft-
licher Verhéltnisse vermitteln. Die moralische Verwerfung von unterdriicken-
den Lebenszusammenhéngen wird als ein quasi ,nattirliches Ergebnis der
kognitiven Entwicklung gesehen; was nach den geschichtsphilosophischen Ar-
beiten HEGELS, den entwicklungspsychologischen Erkenntnissen P1AGETS und
den auf die Entwicklung des moralischen Urteils ausgerichteten Studien KoHL-
BERGS nicht ohne Plausibilitit ist.

Aus dieser revolutionér-politischen Perspektive ergeben sich recht eindeu-
tige und zwingende Anspriiche an den Erziehungsprozef3. Hauptaufgabe der
Pidagogik wire es, der nachwachsenden Generation das rationale Riistzeug
zur politisch-rationalen Analyse und zum politischen Kampf zur Verfiigung zu
stellen. Die moralische Beurteilung der gesellschaftlichen Verh&ltnisse wére
natiirlicher Bestandteil der kognitiven Entwicklung. Politik und Padagogik
hétten demnach ihren ,,Ort“ und ihre ,,Zeit* in der chronologisch-geordneten
und stufenférmig verlaufenden Abfolge von Herrschaftskritik und Herr-
schaftsverdnderung. Fiir den politischen Prozef3 des praktisch zu gestaltenden
chronologischen Verteilungskampfes von Macht, Besitz und Bildung mag diese
Zuordnung zwar treffend sein, fiir die Pddagogik wére sie aber todlich. Die
Pédagogik wiirde zu einem bloBen Instrument der Politik und ihrer antizipie-
renden Qualitit beraubt. Die notwendige Kritik an dieser Vereinnahmung der
Pédagogik durch die Politik werde ich dadurch vorbereiten, daf ich die pad-
agogisch-religiose Lesart der Exodus-Erzdhlung auf die Frage nach dem péd-
agogischen ,,Ort“ und der piadagogischen ,,Zeit* ausrichte.

2. Exodus und kritische Bildungstheorie

HeyporN bezeichnet die Erziehung als ,,synergistisch“ und nennt die ,,Verhei-
Bung des Exodus* als ihr Lebenselixier. ,,Erziechung ist synergistisch, sie beruht
auf dem unwiderruflichen Bund zwischen Gott und seiner Menschheit. Sie lebt
aus der Verheiung des Exodus, die sich erst mit ihrer Geschichte endgliltig
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erkennbar macht und den Gang durch die Wiiste einschlieft* (III, S. 90). Bei
der politischen Deutungsweise der Exodus-Erzihlung werden Verheiflung und
Bund in eine historisch-kausale Mechanik eingepreft, und ihre religiose Di-
mension wird als Abschreibungsposten im Prozef der Aufklarung verbucht
und deshalb nicht weiter beachtet. Wahrend die politische Deutungsweise der
jiidischen Befreiungsgeschichte die treibende Kraft in der moralischen Verwer-
fung der Sklaverei sieht, geht die pidagogisch-religitse Lesart von der durch
die VerheiBung gefiillten geschichtlichen Hoffnung als motivierender Kraft
aus. Diese geschichtswirksame Kraft in der pidagogisch-religiosen Deutungs-
weise 148t sich in zwei Schritten aufzeigen. Zuerst stelle ich den systematischen
Ort der jiidischen Verheilung in der kritischen Bildungstheorie HEYDORNS
heraus. Damit ist die Verheiung des Exodus als Ursprung der geschichtlichen
Hoffnung im abendldndischen Kulturraum bestimmt (2.1). Danach werde ich
die jiidische Verheiung und den Bundesschluf} in theologischer Hinsicht be-
trachten. Der BundesschluB erweist sich dabei als entgegenkommende
Realisierung von Freiheit und Gleichheit im pddagogisch-religiosen Handeln
2.2).

2.1 Jiidische Verheiflung und kritische Bildungstheorie

In seiner Arbeit ,,Uber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft“ nennt
Heyporn zwei Sdulen des Bildungsgedankens: die Freiheitsidee der Griechen
und die jiidische Verheifung. Nach HEyDoRN miindet die griechische Aufkla-
rung, in der bereits die Ideen von Freiheit, Wahrheit und Vernunft giiltig gefaB3t
sind, in die Tragddie; ihr fehlt die geschichtliche VerheiBung, die Zusage einer
versOhnten Zukunft. Diese historische Dimension der Verheiung bringt das
Judentum mit. Die ,,Geschichte als Hingang ... des verborgenen Gottes zum
Menschen, als Werden seiner Offenbarung in ihm, bleibt dem Griechentum
fremd, es erfihrt die Geschichte als ewige Wiederkunft“ (II, S. 18). Erst in der
Verbindung der beiden Urspriinge, der griechischen Aufkldrung und der jiidi-
schen VerheiBung, ,wird die Entfaltung eines veréindernden BewuBtseins
moglich* (11, S. 35). Und hierbei kommt der Verheiung die inhaltsstiftende
Rolle zu, erhilt die Geschichte den eschatologischen Impuls. Die VerheiBung
des Exodus ist fiir HEyDORN der bleibende Ursprung fiir die geschichtliche
Hoffnung (vgl. II, S. 34).

Die angefiihrten Arbeiten von WALZER und ASSMANN bestétigen HEYDORNS
Verstédndnis des Exodus. Mit dem Aufweis der mythomotorischen Kraft der
Exodus-Erzihlung fiir die abendlidndische Gesellschaftsentwicklung wird die
VerheifBung zur geschichtlichen Hoffnung. Erst iiber diese als geschichtlich
einlésbare Hoffnung wird die Freiheitsidee politisch formulierbar. In der Ver-
bindung von griechischer Freiheits-, Wahrheits- und Vernunftidee mit der
jiidischen Verheifung siecht HEyporN die unaufgebbare Bedingung fiir das hi-
storische BewuBtsein. Fiir jede Erziehung, die nicht in einer bloBen Anpassung
an die jeweils gegebene Herrschaftsformation aufgehen, die nicht bloff Funk-
tion der Gesellschaft sein will, ist die geschichtliche Hoffnung zentraler Be-
zugspunkt. Mit ihr kann sie die geschichtliche Erscheinungsform der Herr-
schaft durchstofien und auf die uneingeltste VerheiBung verweisen. Bildung
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und historisches Bewuftsein sind fiir HEyDorN auf die Verheiflung des Exodus
bezogen, erhalten von ihr die geschichtswirksame Kraft. Die ,,Geschichte des
Bundes wird hier zum Wegweiser ... Die Spur weist auf den Entstehungspro-
zeB allen geschichtlichen BewuBtseins als Bewuftsein einer Verbannung, deren
Ende zugesagt ist* (II, S. 34).

Die historische Triebfeder ist hiernach nicht primér die moralische Einsicht,
sondern die Zusage, die Verheilung des Exodus. Selbstredend bleibt der
Mensch Téter der Geschichte. Seine Handlungsmotivation, seinen Handlungs-
impuls erhilt er aber aus der antizipatorischen Erfahrung’ der Verheiung.

2.2 Jiidische Verheiflung und Bund

Damit die Eigenart der jiidischen VerheiBung als Bedingung und inhaltlich
treibenden Kerns der Exodus-Geschichte deutlich hervortritt, wird zun#chst
eine entscheidende Differenz zwischen der politischen und der pédagogisch-
religiosen Interpretationsweise herausgestellt. Hier geniigt es, die Unter-
schiede hinsichtlich des Verstidndnisses von (a) Person und (b) Geschichtlich-
keit skizzenhaft zu nennen.

(a) In der vernunftkritischen und moralischen Argumentation wird ein uni-
versaler Kommunikationszusammenhang unterstellt, in demidealerweise ,,von
symmetrischen Verhiltnissen freier reziproker Anerkennung“ (HABERMAS
1988, S. 1851.) ausgegangen wird. Die darin sich zeigende ,,unversehrte Inter-
subjektivitdt* (HaBermas 1988, S. 185) kann als auch in der Antizipation
wunversehrt” bleibend bedacht werden, weil die Interaktionspartner hier nur
als Forscher ohne personale Eigenarten, die man verletzen kénnte, vorkom-
men. Das moralische und vernunftkritische Argument muf fiir sich stehen
konnen. Die ,Person“ (vgl. Kosusca 1983; ScEMIDINGER 1994) des Forschers
ist dabei unerheblich. In dem ebenfalls universalen pédagogisch-religiésen Ar-
gumentationszusammenhang, in dem die Generationen kommunikativ ver-
bunden sind, wird dagegen von einem asymmetrischen Verhéltnis freier
»Hingabe“ ausgegangen. , Dieser Mensch dort“ (II, S. 24; II, S. 65 u. 8.) wird
in seiner Ganzheit als Person gesehen. Die Person ist die aller Setzung des
Subjekts vorausliegende Gesetztheit, und das pddagogisch-religiose Handeln
sieht sich durch diese Gesetztheit des anderen verpflichtet zur Hilfe fiir die
Selbstfindung und Personwerdung. Zielpunkt dieser personalen Selbstfindung
ist der je unbedingte Sinn fiir die je einzelne Person. In der moralischen und
vernunftkritischen Argumentation geht es allenfalls um den unparteiischen
und damit unpersonlichen Sinn von Unbedingtheit, aber nicht um den perso-
nalen unbedingten Sinn (vgl. HABERMAS 1992b, S. 125).

5 Mit ,antizipatorischer Erfahrung” bzw. ,antizipieren® ist hier und im folgenden die Verschrén-
kung von projektiv-reflexiver Tradierung im metaphorischen Denken und rezeptiv-prolepti-
schem ,,Einfall“ im symbolischen Denken gemeint. Zur systematischen Unterschiedung dieser
beiden ,,Erkenntnisstile® vgl. Kap. 2 meiner demnéchst erscheinenden Dissertation: ,,Bilder-
verbot und Pidagogik. Zur sinnerschlieBenden und sinntradierenden Funktion des Bilderver-
botes in der kritischen Bildungstheorie Heydorns.*
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(b) Wenn die vernunftkritische und moralische Argumentationsweise der Po-
litik ,,die fiir den historischen Zusammenhang zwischen Vergangenheit und
Gegenwart maB3geblichen Kriterien von (personalem) Sinn und Bedeutung nur
in der abstrakt-allgemeinen Vernunftnatur des Menschen, als meta-historisch
anthropologisch explizieren kann* (RUSeEN 1994, S. 360; Hinzufiigung: E.T.),
dann ist sie ,,unhistorisch*. Nachdem die methodische Entscheidung der Auf-
kldrung fiir die Vernunftnatur und gegen die Offenbarungsnatur ausfiel, ist
auch die neuzeitliche Pddagogik nicht ganz frei von dieser ahistorischen Sicht-
weise.® Sobald der Mensch in seiner Mitgeschopflichkeit und seinem perso-
nalen Eigensinn gesechen wird, als ,,dieser Mensch dort*, greift eine alleinige
»1ranszendenz von innen” (vgl. HABERMAS 19924, S. 127-156) zu kurz. Die
unverfiigbare Motivation zum moralischen Handeln, zur sorgenden Nichsten-
liebe und zur befreienden pddagogischen Praxis erschlieBt sich erst aus der
geschichtlichen Verheiung des Exodus. Die entscheidende methodische Dif-
ferenz zwischen politischer und pidagogisch-religioser Perspektive besteht
zwischen dem teleologischen Notwendigkeitscharakter der rekonstruktiv ge-
wonnenen Ergebnisse der moralischen und vernunftkritischen Argumentation
und dem geschichtlich-entgegenkommenden, ateleologischen Moglichkeits-
charakter des Bundesangebotes in der pddagogisch-religisen Argumentation.
Die unbedingte Zusage Gottes an die Geschichte der Menschen als Anfrage
und der antwortende Charakter des freien Bundes unterscheiden sich struk-
turell deutlich von der selbstgewirkten moralischen Einsicht.

Die Besonderheit der judischen VerheiBung und des Bundesschlusses er-
schlieBt sich aus der doppelten VerheiBung und aus der Eigenart des Bundes-
angebotes.

,Im dritten Monat nach dem Auszug der Isracliten aus Agypten .. . kamen sie in der Wiiste Sinai an
... Dort lagerte Israel gegeniiber dem Berg. Mose stieg zu Gott hinauf. Da rief ihm der Herr vom
Berg her zu: Das sollst du . .. den Israeliten verkiinden: Ihr habt gesehen, was ich den Agyptern
angetan habe, wie ich euch auf Adlerfliigeln getragen und hierher zu mir gebracht habe. Jetzt aber,
wenn ihr auf meine Stimme hort und meinen Bund haltet, werdet ihr unter allen Vélkern mein
besonderes Eigentum sein. Mir gehort die ganze Erde, ihr aber sollt mir als ein Reich von Priestern
und als ein heiliges Volk gehoren ... Mose ging und rief die Altesten des Volkes zusammen. Er
legte ihnen alles vor, was der Herr ihm aufgetragen hatte. Das ganze Volk antwortete einstimmig
und erklérte: Alles, was der Herr gesagt hat, wollen wir tun* (Ex 19, 1-8).

In der doppelten VerheiBBung wird die Zusage eines materialen ,,Ortes* — ,,ein
Land, in dem Milch und Honig flieBen“ (Ex 3, 17b) ~ mit dem heilszeitlichen,
herrschaftsfreien Zustand eines Priestervolkes verkniipft — ein ,,Reich von Prie-
stern und ... ein heiliges Volk“ (Ex 19, 6a). Die Zusage steht im Kontext des
Bundesangebotes. Die Besonderheit dieses Angebotes ergibt sich aus der For-
mulierung von Ex 19, 5-6: ,Jetzt aber ... werdet ihr ... mein besonderes
Eigentum ... ihr ... sollt mir als ein Reich von Priestern und als ein heiliges
Volk gehoren.“ Hier sind Prisens und Futur durch die Zusage verbunden. Die

6 Weil ,,die Offenbarung dem Menschengeschlechte nichts (gibt), worauf die menschliche Ver-
nunft, sich selbst iiberlassen, nicht auch kommen wiirde* (§ 4; Hinzufiigung: E. T.), entscheidet
sich die wirkungsgeschichtliche Lesart von LEsSsINGS Schrift ,Die Erzichung des Menschenge-
schlechts® fiir die ausschlieBliche Vernunftnatur des Menschen.



264 Thema: Allgemeine Pidagogik

gegenwiirtige Realisierung des Bundesangebotes wird mit der heilszeitlichen
Zukunft verschrankt und an die individuelle Entscheidung gebunden. Obwohl
Moses als Vermittler des Volkes auftritt, wendet sich das Angebot an den
einzelnen. Jeder einzelne soll dies héren und sich dazu entscheiden. Héren
kann nur jeder einzelne, der BeschluB zu diesem Angebot wird iiber die mit-
geschopfliche Bundesgemeinschaft ein kollektiver. Die entscheidende revolu-
tiondre Tat, der radikale Bruch mit den traditionellen Hierarchien, lie gt nicht
auf der politischen Vertragsebene. Nur im (religivsen) Bundesschluf verwirk-
lichtsich der herrschaftsfreie Zustand. Kann man sich den Auszug aus Agypten
noch in stammesméBiger Ordnung vorstellen, so wird beim Bundesschlu$ die
Autoritdt der Stammesoberen und Altesten vollstindig ignoriert. Jeder ein-
zelne, ob hierarchischer Funktionstriger oder nicht, ob Mann oder Frau, soll
horen und entscheiden. Sollten sie sich fiir den Bund aussprechen, so konsti-
tuieren sie sich damit als ein Volk von Priestern, in dem weltliche Hierarchien
aufgehoben sind. Sobald jeder ein Priester ist, wird es keinen Priester, keinen
Kd&nig und keine Stammesordnungen mehr geben. Bereits in dem ProzeB des
Bundesschlusses wird diese neue Ordnung realisiert. Im Bundesangebot und in
der freien Antwort darauf liegt ein doppelter Sprung von natural-kausaler Zeit
in freiheitlich-humane Zeit. Der Sinai-Bund — der zentrale ,Gegenstand fiir
die piddagogisch-religiose Perspektive ~ folgt einer sprunghaften Logik der
Moglichkeit.

Was geschieht denn im BundesschluB? Ehemalige Sklaven werden zu freien
Menschen, Gott wird zu einem freien Partner, die weltliche Ordnung wird
auBer Kraft gesetzt. Ein einzelnes Volk wird von Gott auserwihlt und als freier
Partner behandelt. Dem unbedingten, historischen ,,Einfall“ Gottes (vgl. Lg-
VINAS 1985) in die Geschichte der Israeliten folgt der ,,Ausfall* der Israeliten
aus ihrer bisherigen weltlichen Ordnung. Die beiden Seiten dieser doppelten
Struktur von Ruf und Antwort sind in ihrer Verflochtenheit und Verwiesenheit
untrennbar.

Derjiidische Gott ist nicht mehr blof ein auBerzeitlicher und auBergeschicht-
licher Gott, dessen Handeln sich in einem urzeitlichen Schépfungsakt und einer
Modellierung des Menschen nach seinem Bilde erschopft. Der biblische Gott
ist ein geschichtlich handelnder Gott, der den Menschen als freien Bundes-
partner will. Der ,,neue Mensch“, von dem die Bibel spricht, ist kein Ergebnis
eines geschichtsphilosophisch oder entwicklungspsychologisch verlaufenden
Wachstumsprozesses, sondern das freiheitliche Leben und Handeln aus der
antizipierten Heilszeit, aus dem Gelobten Land. Der ,,neue Mensch® hatsich in
einem freien EntschluBl zu dem geschichtlichen Angebot Gottes entschieden
und lebt ,,von vorne her, aus der Prisenz Gottes, aus der eschatologischen
Zukunft heraus (vgl. THEUNISSEN 1991a).

Der Exodus lebt aus der VerheiBung und der Vorwegnahme einer herr-
schaftsfreien Zukunft, die durch keine historische Erfahrung und durch kein
Modell aus der damaligen Umwelt gedeckt ist. Wenn man das als Rationali-
tatsentwicklung zu deuten versucht, dann hat man sowohl die VerheiBung als
geschichtliche Hoffnung als auch den spontanen und personalen Entschei-
dungscharakter des Bundesschlusses ausgeblendet. Der Exodus unterliegt
nédmlich gerade keiner kausal-naturalen Logik, er ist kein Ergebnis eines Ent-
wicklungsprozesses, sondern ein ,,Sprung®, ein ,,Einfall“ und ein ,,Ausfall®, der
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quer zur kausalen Logik steht. Er ist eine antizipierende Gliickserfahrung, ein
»Einfall“ der Heilszeit in die kausal verlaufende geschichtliche Zeit und ein
antwortender , Ausfall“ aus der menschlichen Herrschaftsgeschichte. Fiir die
»Heilszeit** des Bundesschlusses gilt, daf sie weder eine zeitjenseitige Ewigkeit
noch eine Ewigkeit in der Zeit ist, die in unwillkiirlicher Erinnerung an sich
erinnert, sondern es ist: ,,... die gute Dialektik einer Ewigkeit, die als das
Andere der Zeit zugleich Zeit ist“ (THEUNISSEN 1991b, S. 12).

Die Uberlegungen zur jiidischen VerheiBung und zum Bundesschluf fithren
zu eindeutigen Bestimmungen fir ,,Ort und ,,Zeit* der kritischen Bildungs-
theorie, die sich auf die Exodus-Erzéhlung bezieht. Der pidagogische ,,Ort“
wire demnach in einem herrschaftsfreien ,,Zwischenreich” angesiedelt. Es
liegt nicht in einem gesellschaftlichen Jenseits, aber auch nicht in einer affir-
mativen Ubernahme gesellschaftlicher Herrschaftsformationen. Obwohl der
piadagogische Prozef an die historische Zeit und die je verfa3te Gesellschaft
gebunden bleibt, lebt er aus der antizipierenden Vorwegnahme des Gelobten
Landes, des realisierten herrschaftsfreien Zustandes, in der die Freiheit und
Gleichheit aller verwirklicht ist. Die padagogische ,,Zeit* liegt in der ,,guten
Dialektik der Ewigkeit“, in der die Erfahrung von endzeitlichem Gliick und
Versdhnung in der historischen Zeit moglich ist. ,,Bildung aber antizipiert;
indem sie den Menschen aus Bergung und fraglos Gewesenem entlaft ... zeigt
sie auf eine neue, von allen Zwéingen befreite Wirklichkeit, in der das Licht des
Geistes die Landschaft erhellt. Sie ist das Gedéchtnis des heilen Menschen
inmitten der Paradoxie; inmitten der geschichtlichen Determination zeigt sie
die Moglichkeit der Freiheit mit jedem neuen Menschen wieder an ... Es ist
bezeichnend, daB sie ... auch das letzte Verhiltnis des Menschen, sein Ver-
hiltnis zu Gott, nur synergistisch begreifen kann ... als Gliedschaft in einem
Bund“ (III, S. 9).

3. Politik und Bildung

Nach den Uberlegungen zur politischen und padagogisch-religitsen Lesart der
Exodus-Geschichte kann nun das Verhiltnis von Politik und Bildung bei Hey-
DORN behandelt werden. Zuerst erfolgt eine kurze Skizze der gestuften Ver-
héltnisbestimmung von Politik und Bildung bei HeEypOorN. Danach begriinde
ich den von HEYDORN behaupteten inhaltlichen Vorrang der Bildung vor der
Politik durch die gewonnene Unterscheidung von ,,Ort“ und ,,Zeit* in Politik
und Péddagogik.

3.1 Verhdltnis von Politik und Bildung bei Heydorn

Politische Geschichte und bildungstheoretische Ideengeschichte sind die Leit-
linien fiir HEyDORNS Schriften. Das Verhiltnis zwischen beiden wird einsichtig,
wenn man die von HEYDORN vorgenommene Reihung und logische Unterschei-
dung von zwei Aufgaben beachtet. ,Die Analyse der Gesellschaft muf3 vor-
ausgehen, ... dann darf die zweite, wichtige Frage nach einer dialektischen
Moglichkeit der Bildung gestellt werden, nach ihrer Moglichkeit, die ihr zu-
gedachte Determination zu transzendieren* (II, S. 311), Wahrend in formaler
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Hinsicht die politisch-Skonomische Analyse zuerst zu leisten ist, kommt der
Bildung in inhaltlicher Sicht ein Primat zu. Dieses gestufte Verhiltnis von
Politik und Bildung darf nicht iibersehen und aufgehoben werden.

Obwohl der ,,Zusammenhang zwischen dem Bildungsdenken und der poli-
tischen Idee ... evident; ihre Verklammerung im geschichtlichen Befreiungs-
prozeB des Menschen von zwingender Notwendigkeit* (I, S. 51) ist, wird
»nur iiber Bildung, iiber den Prozef der BewuBtwerdung, eine Moglichkeit
sinnvollen geschichtlichen Handelns angeboten* (111, S. 48). Oder noch deut-
licher: ,,Wihrend das Politische ... {iber die geschichtlichen Bewegungskrifte
weitergestofen wird und nur ein Reflex des jeweils Bestehenden sein kann,
wird der Mensch tiber Bildung bereits als vollendete Freiheit im Niemandsland
des BewuBtseins erfaBt ... Uber die gesellschaftliche Verhaftung wird der
antizipierende Charakter der Bildung in die Wirklichkeit gezwungen,; es ist die
Bildung selbst, die die politische Idee erzeugt, je unabwendbarer sie in das
Politische einbezogen wird“ (111, S. 19).

Die Dialektik von politischer Herrschaft und antizipierender Bildung, der
Kern Heypornscher Uberlegungen und Argumentationen, ist hier in aller
Kiirze formuliert. Unter ,,Politik“ faft HeyDORN den historischen Kampf um
den Verteilungsschliissel fiir Macht, Besitz und Bildung. In der politischen
Perspektive erscheint Bildung als ein institutionalisiertes Mittel der Unterwer-
fung und als ein Selektionsinstrument. Die politischen Ideen werden institu-
tionalisiert und in ihrem Deutungshorizont eingeschrinkt. Das Widerstands-
element, das mit dem traditionellen, humanistischen Bildungsbegriff verbun-
den war, wird hierbei eliminiert. Diese politische Horizontverengung kann nur
vermittels der Bildung durchstofen werden. Der universale, herrschaftskriti-
sche Gehalt der politischen Ideen kann in der pédagogischen Sphire, in der
Distanz zur unmittelbaren gesellschaftlichen Herrschaft, antizipierend erfaf3t
werden. In Heyporns Bildungsbegriff sind Freiheits-, Wahrheits- und Ver-
nunftidee mit der geschichtlichen Hoffnung verbunden. Dem so gefallten
Bildungsgedanken kommt die inhaltliche, sachlogische Prioritit zu. Erst iiber
die Bildung werden Freiheit, Wahrheit und Vernunft als geschichtliche Mog-
lichkeit aktualisierbar. Damit diese in der gesellschaftlichen Wirklichkeit einen
realistischen Ansatzpunkt haben, besitzt die politisch-6konomische Analyse
einen erkenntnislogischen Vorrang.

3.2 Begriindung des Verhiltnisses von Politik und Bildung bei
Heydorn durch die Verheiung des Exodus

Die Einsicht, da8 es im politisch-gesellschaftlichen Prozef zwangsldufig zu
Instrumentalisierungen von politischen Ideen kommt, daB die Aufklérung in
einen neuen Mythos umschldgt, ist oft genug beschrieben worden (vgl. Hork-
HEIMER/ADORNO [1944] 1981). Demnach ist es nur verstindlich, da} HEyDORN
die politischen Ideen nicht der Politik iiberlassen will. Warum aber gerade die
Padagogik Hiiter der politischen Freiheitsidee sein soll, kann aus den im ersten
und zweiten Teil entfalteten Deutungsweisen der abendlindischen Befreiungs-
geschichte néher begriindet werden.

Wesentlich fiir die Exodus-Geschichte ist die Wiiste, der Weg vom Sklaven-
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bewuBtsein hin zur Freiheit, zum freien Bund. Zentrales Kennzeichen fiir den
Weg zum Sinai-Bund ist das ,Murren*, die Widerstéinde und Halsstarrigkeiten
der Israeliten. So heifit es im Buch Exodus: ,,Die ganze Gemeinde der Israe-
liten murrte in der Wiiste gegen Mose und Aaron; die Israeliten sagten zu
ihnen: Waren wir doch in Agypten durch die Hand des Herrn gestorben, als wir
an den Fleischtopfen safen und Brot genug zu essen hatten* (Ex 16, 2-3a). In
diesem Murren kiindigt sich der freie Wille des Volkes an, der die Vorausset-
zung fiir den freien Bundesschluf ist.

Wie gehen Politik und Piadagogik mit diesem ,,Murren* um? Wie reagiert die
revolutiondre Freiheitsbewegung auf das ,,Murren“, auf den Ausdruck des
freien Willens? Und wie reagiert die Pddagogik auf den freien Willen?

Aus der politischen Lesart der Exodus-Erzihlung ergeben sich zwei Reak-
tionsmuster auf das ,,Murren®. (a) Das ,alte“ Bewuftsein, das s1ch noch nach
Agypten sehnen kann, soll getilgt werden. (b) Und das ,neuc®, in Freiheit
gewachsene BeWuBtsem soll sich die ,,alte* Unterdriickung nicht mehr wiin-
schen konnen.

(a) Bei WaLzER kann man sehr schon nachlesen, wie schwer sich die rabbini-
schen Auslegungen und die modernen, revolutionéren Theorien mit dem
»~Murren“, mit den Umwegen und vermeintlichen Riickschritten tun (vgl.
WALzER 1988, S. 59-79). Zumeist rettet man sich damit, dal die Dauer der
Wiistenwanderung auch die Dauer einer Generation ist und daB mit der in
Freiheit geborenen Generation alles viel leichter geht, da8 die Probleme des
Zogerns und Verharrens mit dem Ableben der alten Generation auch aus der
Welt sind. So schreibt beispielsweise MARX zu den Nachwirkungen der fran-
zosischen Revolution von 1848: ,Die Revolution ... ist keine kurzatmige
Revolution. Das jetzige Geschlecht gleicht den Juden, die Moses durch die
Wiiste fiihrt. Es hat nicht nur eine neue Welt zu erobern, es muf3 untergehen,
um den Menschen Platz zu machen, die einer solchen Welt gewachsen sind“
(Marx 1982, S. 179, zit. nach WaLzer 1988, S. 64).

(b) Daszweite Problem, das ,,neue*“ BewuBtsein ohne das ,,alte” zu gewinnen,
erscheint dagegen etwas schwieriger. Der ,neue® Mensch, der der ,neuen®
Welt gewachsen ist, kommt nicht als ,,neuer Mensch zur Welt. Er bedarf der
Erziehung zum ,,neuen“ Menschen. Im Rahmen emer politischen Lesart der
Befreiungsgeschichte fithrt die padagogische Umsetzung dieser Aufgabe zu
einer paradoxen Konsequenz. Das politische Ziel der Freiheit und Gleichheit
aller schléigt in eine Erziehung zur Unfreiheit und Ungleichheit aller um. Wie es
zu diesem paradoxen Ergebnis kommt, 148t sich in Kiirze zeigen.

Mit der Kritik an Unfreiheit und Unterdriickung besitzt die politische Bewe-
gung eine Zielgerichtetheit fiir die umwilzende Praxis. Ein ,,Murren“ gegen
den freiheitlichen Weg darf es nicht geben. Bei aller méglichen Kritik und
Verznderung am Verteilungsschliissel fiir Macht, Besitz und Bildung darf es
keinen Weg zuriick geben. Damit ist der Horizont fiir die revolutionér-pad-
agogischen Umgestaltungsprozesse abgesteckt. Die Pddagogik hat sich in den
Dienst der geradlinigen politischen Freiheitsbewegung zu stellen. Die Ideen
von Freiheit und Gleichheit werden zum neuen Dogma fiir die westlichen
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Gesellschaften. Aus der Unhintergehbarkeit von Freiheit und Gleichheit folgt
die politische Forderung nach einer Erziehung zur Unfreiheit und Ungleichheit
aller. Wie virulent diese Gefahr fiir die neuzeitliche Padagogik ist, 148t sich
bereits bei Rousseaus Erziehungsroman ,,Emile zeigen, der immerhin das
Flaggschiff fiir die moderne Pidagogik bildet. Weil der allzu freie Wille fiir die
Erzichung des biirgerlichen Subjektes problematisch sein kann, soll sich der
Erzicher so sehr in die geheimsten Wiinsche des Zéglings einschleichen, daB er
dessen Willen nach seinen Zielen lenken kann. Mit den Worten Rous-
SEAUS:

»Es gibt keine vollkommenere Unterwerfung als die, der man den Schein der Freiheit zugesteht.
... Ist das arme Kind, das nichts weiB, nichts kann und erkennt, euch nicht vollkommen ausge-
liefert? Verfiigt ihr nicht iiber alles in seiner Umgebung ...? Seid ihr nicht Herr seiner Eindriicke
nach eurem Belieben? Seine Arbeiten, seine Spiele, sein Vergniigen und sein Kummer - liegt nicht
alles in euren Hénden, ohne daB es davon weiB? Zweifellos darf es tun, was es will, aber es darf nur
das wollen, von dem ihr wiinscht, daf es es tut. Es darf keinen Schritt tun, den ihr nicht fiir es
vorgesehen habt, es darf nicht den Mund auftun, ohne daB ihr wiBBt, was es sagen will“ (RoussEAU
[1762} 1963, S. 2671.).

Zu der hier beschriebenen Beendigung der menschlichen Freiheitsgeschichte
schreibt HEyDORN: ,,,Emile‘ wird gegen alle erreichte Rationalitit abgeschiitzt,
er darf sich nicht mit der Wirklichkeit auseinandersetzen, sein BewuBtsein wird
unter dem Vorwand der Freiheit auf die sorgfiltigste Weise fremdbestimmt*
(I1, S. 127).

In der Ersetzung von Freiheit durch Scheinfreiheit werden die erreichten
Formen der biirgerlichen Freiheit und Gleichheit gegen Kritik immunisiert und
absolut gesetzt. Die Hauptaufgabe des Lehrers besteht in politischer Hinsicht
darin, den allzu freien Willen, den Krankheitsherd fiir das »Murren“, zu be-
seitigen. Die Pidagogik verkommt so zu einer raffinierten Betrugsveranstal-
tung. Hinter dem Etikett der Erziehung zur Miindigkeit, zur Freiheit und
Gleichheit aller verbirgt sich eine Erziehung zur Unmiindigkeit, zur Unfreiheit
und Ungleichheit aller.

Wie reagiert nun die pidagogische Praxis auf das ,,Murren“? Die Péadagogik
sieht ihre Aufgabe nicht darin, den politischen Auftrag auszufiihren, bei dem
der ,neue“ Mensch dadurch hergestellt werden soll, daB er von seinem freien
Willen ,,befreit* wird. Pddagogik hat eine mieutische Aufgabe. Sie versteht
sich als Geburtshelfer. Sie sieht den zu Erziehenden als »diesen Mensch da®,
dem sie beim Ubergang von der Unmiindigkeit zur Miindigkeit und dabei vor
allem auch zur Fihigkeit des ,,Nein“-Sagens helfen soll (vgl. ADORNO [1966)]
1969, S. 90). Dieser Weg ist alles andere als ein geradlinig verlaufender Ent-
wicklungsproze8. Er ist durch je individuelle Umwe ge und Briiche geprigt. Im
pédagogischen ProzeB hat es die Pidagogik immer mit einer einmaligen Person
zu tun. Das ,,Murren“ dieser Person wird als freier Wille gesehen und unter-
stiitzt.

Fiir den BildungsprozeR ergibt sich aus dem ,Murren® eine doppelte Auf-
gabe. Es ist der Anfang fiir einen bewuBten KldrungsprozeB, in dem die
konkreten historisch-gesellschaftlichen Anlisse fiir das »~Murren“ analysiert
werden. Es ist aber auch der Ausdruck eines individuellen Mangels an zufrie-
denstellender Sinnerfahrung. Beides, der begriffliche KlarungsprozeB und die
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ErschlieBung neuer Erfahrungsrdume, ist iiber jeden einzelnen herzustellen,
von jedem einzelnen zu vollziehen.

Die eingedenkende und antizipierende Gliickserfahrung ist dabei fiir den
padagogischen Prozefl von vorgehobener Bedeutung. Wihrend fiir die begriff-
liche Kldrung der Unterdriickung die Kategorien von MARX unverzichtbar
sind, hélt HEyporn die Marxsche Bildungstheorie insofern fiir ergéinzungsbe-
diirftig, als in ihr die individuelle Gliickserfahrung fehlt. ,Der Erkenntnispro-
ze3 will durch neue, unmittelbare Gliicksgegenwart gestiitzt sein. Mit der
Verédnderung des BewuBtseins muB sich das reale Gliick steigern® (11, S. 165).
Die Einsicht in die Unterdriickung und Entfremdung ist das Ergebnis der
politischen Analyse. Die begliickende Freiheitserfahrung hat ihren ,,Ort* in
der pddagogischen Sphire. Fiir HEYDORN bleiben jedoch die politische Analyse
und die antizipierende Qualitét der Bildung aneinander gebunden. Nur in ihrer
Verklammerung erschlieBt sich die historische Vergewisserung. ,,Der Befrei-
ungsprozel des BewuBtseins hiingt an der Moglichkeit unmittelbarer Identifi-
kation. Durch einen tiefen Vorgang der Anamnesis, des Wiedererinnerns,
verbindet sich das greifbare, gegenwirtige Gliick, das gegenwiirtige Siechtum
mit der ganzen bisherigen Geschichte, die in uns selbst wohnbhaft bleibt, uns
niederwirft, unsere Freiheit reicher, menschlicher werden 1:8t. Uber die Mog-
lichkeit der Ankniipfung entscheidet ... die erlebbare Wirklichkeit® (11,
S. 165). Die gegenwirtige Gliickserfahrung eréffnet sich erst iiber das perso-
nale Zeugnis und bleibt gleichzeitig an den gattungs- und individualgeschicht-
lichen Leidensweg gefesselt.

Weil die Exodus-Erzéhlung die fundierende und motivierende Kraft der
abendlandischen Geschichte darstellt und die pidagogische Praxis ihre ge-
schichtliche Hoffnung aus der VerheiBung des Exodus erhilt, ist diese Gliicks-
erfahrung geschichtlich gefiillt. Dieses ,,Ergebnis* ist zugleich eine erweiternde
Anfrage an BENNERS Uberlegungen zur Grundstruktur padagogischen Den-
kens und Handelns (BENNER 1991) und eine kritische Anmerkung zu SUNKERS
Ansatz einer systematischen Erorterung der padagogisch notwendigen Gliicks-
erfahrung (SUNKER 1989, S. 467; 1992, S. 62f. und 67).

Die Verschréinkung von persénlich-einmaligem und geschichtlich-vermittel-
tem Gliick in der padagogischen Erfahrung ist eine zentrale Fragestellung fiir
péddagogisches Denken und Handeln. Mit dem Zé6gling tritt die personlich-
einmalige Frage nach unbedingtem Sinn auf. Sie verlangt nach einer personal
bezeugten geschichtlich-kulturellen Antwort. In BENNERs Arbeit ,, Allgemeine
Pidagogik“ wird dieser Zusammenhang zwar gesehen, bleibt aber als Problem
offen. Wenn er die Verstiindigungsformen zwischen den ausdifferenzierten
Einzelpraxen diskutiert, dann folgt er dabei den AusschlieBungskriterien der
vernunftkritischen Argumentationsweise (vgl. 2.1). Dadurch kommt es zum
unvermittelten Gegensatz zwischen der im nicht-hierarchischen und unpersan-
lich-ungeschichtlichen Versténdigungszusammenhang diskutierten Frage nach
der Unbedingtheit des Sinns (vgl. BENNER 1991, S. 141 und 156—159) und dem
Motivationshorizont des Zoglings, der Frage nach dem personlich-einmaligen
unbedingten Sinn, in der pidagogischen Praxis (vgl. BeNNER 1991,
S. 285-288). Nach den Ergebnissen von WaLzER und AsSMANN sind das Bun-
desangebot und die Bundespartnerschaft die abendlindischen Ziel-,,Bilder*
fir den Zusammenhang von personlich-einmaliger Sinnfrage und geschicht-
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lich-vermittelter Antwortméglichkeit. Wenn BENNER den Gedanken des,,Bun-
des“ in der Form der ,,anamnetischen Solidaritat® (vgl. PEUKERT 1976, bes.
S.273-282) aufnimmt, dann spricht er damit die Notwendigkeit dieses Zu-
sammenhanges an. Eine bessere Zukunft lasse sich nicht linear als geschicht-
licher Fortschritt ableiten. Menschliche Emanzipation sei ohne eine eingeden-
kende, anamnetische Solidaritit mit den Opfern und ohne den Gedanken der
»Mitgeschdpflichkeit* nicht angemessen zu denken. Dieser Hinweis findet sich
bei BENNER jedoch lediglich im Anmerkungsapparat versteckt (BENNER 1991,
Anm. 67, S. 300f.). Im Rahmen seines Ansatzes, der ganz auf die Selbsttétig-
keit aus einer ,, Transzendenz von innen® setzt, ist die ,,Mitgeschopflichkeit®
nicht hinreichend beachtet, Wenn es in HEyporNs bildungstheoretischem Ent-
wurf um die Fortschreibung der VerheiBung als realisierte Bundesgeschichte
geht, dann ist das ein Entwurf, der von der ,Mitgeschopflichkeit” aus entwik-
kelt ist.

Die Frage nach der historisch gefiillten Gliickserfahrung im Kontext der
kritischen Bildungstheorie wurde bisher explizit von SUNKER aufgegriffen. An-
gesichts der nicht nur bildungstheoretisch entscheidenden ,,Frage nach den
freiheitsverbiirgenden Potentialen menschlicher Entwicklung® (SUNKER 1992,
S. 63) bezieht sich SUNKeRr auf den praxisphilosophischen Ansatz im westlichen
Marxismus (vgl. SUNKER 1989, S. 450-460; 1992, S. 621.). Die politische All-
tagspraxis ist der Ort fiir die bildende Erfahrung, in der sich Gesellschaftskritik
und Erfahrung des Nichtidentischen verschrinken. Obwohl mit der Betonung
des ,,Gegeniibers“ durch den praxisphilosophischen Ansatz der historische Be-
zug gesichertist, liegt hier eine Umdeutung der Grundannahme HEYDORNS vor.
Das ,,Gegeniiber* ist fiir HEYDORN nicht Zielpunkt fiir die padagogische ,,,Ent-
bindung’ der dem ,Gegeniiber* innewohnenden Vernunft“ (SUNker 1989,
S. 467), er ist nicht bloB Vernunftnatur und damit ,, Transzendenz von innen®,
sondern an die geschichtlich-entgegenkommende VerheiBung gebunden (vgl.
I, S. 411.).

Fiir die Gliickserfahrung im pidagogischen Prozef} sieht HEYDORN das per-
sonale Gegeniiber des Lehrers als unverzichtbar. Der Lehrer rechtfertigt sein
Handeln aus dem zugesagten Ende. Er ist ,Bekunder menschlichen Glaubens
an den Menschen; er gibt ein Zeichen in zeichenloser Welt. Er bezeugt die
Fihigkeit des Menschen, in der Wiiste zu leben; er 146t erkennen, daf3 die
Hoffnung auf das Land Kanaan nicht umsonst ist“ (I, S. 190). Im péddagogi-
schen Verhiltnis stehen sich nicht ein pidagogischer Dompteur und ein Wolf in
Menschengestalt gegeniiber. Padagogik hat es auch ,nicht mit dem Gespenst

-des Begriffes zu tun, das den unaufgehobenen Widerspruch anzeigt, sondern
mit der Hingabe an den wirklichen Menschen, in dem sie die Spur der Ver-
séhnung findet“ (IV, S. 240).

Die politische Analyse und die antizipierende Qualitit der Bildung sind bei
HEeyporN durch die jiidische Verheiung verklammert. Damit bindet HEYDORN
die kritische Bildungstheorie an die abendléndische Geschichte. Er sperrt auf
diese Weise die Bildungstheorie sowohl gegen die politische Vereinnahmung
als auch gegen messianische oder chiliastische Spriinge aus der Geschichte (vgl.
WaLzEeR 1988, S. 141~157; Coun [1957] 1988). Der iibergreifende Motivations-
horizont gesellschaftlicher Praxis in westlichen Gesellschaften ist bei HEYDORN
kein ahistorisch verstandener, unbedingter Sinn, sondern die iiber die Exodus-
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Erzéhlung tradierte jiidische VerheiBung. Damit wird der unbedingte Sinn
nicht im Ideenhimmel eingesperrt, sondern in seiner geschichtswirksamen
Kraft beriicksichtigt.

Der entscheidende Gewinn dieser Perspektive und die Begriindung fiir die
stufenfSrmige Verhéltnisbestimmung von Bildung und Politik wird einsichtig,
wenn man von ADORNOS letztem Aphorismus ausgeht. ,,Erkenntnis hat kein
Licht, als das von der Erlosung her auf die Welt scheint: alles andere erschopft
sich in der Nachkonstruktion und bleibt ein Stiick Technik* (AporNo [1951]
1982, S. 333). Die Erlosungsperspektive ist in der kritischen Bildungstheorie
die jiidische VerheiBung des Exodus, aus der sich die geschichtliche Hoffnung
speist. Obwohl die gesellschaftskritische Analyse logisch vorausgehen muf,
kommt doch alle Hoffnung aus der eingedenkend-ausstehenden VerheiBung.
»Die analytische Aufgabe muff mit aller Radikalitit zu Ende gefiihrt werden,
.- sie muB auf die Mittel verweisen, die heute zur Verfiigung stehen, und auf
die Bedingungen ihrer Entziehung. Hoffnung auf Selbstfindung bleibt jedoch
im Letzten gebunden an die Unwiderrufbarkeit einer Zusage auch an die
menschliche Geschichte (III, S. 93). Geschichtlich bleibt die Einlésung der
VerheiBung an die Mitwirkung des Menschen gebunden. Der Versuch der
Einl6sung der VerheiBung verliuft auf zwei Ebenen. Auf der politischen Ebene
fiihrt die Notwendigkeit der institutionalisierten Herrschaft rasch zu einer In-
strumentalisierung und damit zu einem Scheitern der Freiheits- und Gleich-
heitsideen. Einzig im p#dagogischen ,,Zwischenreich“ werden Freiheit und
Gleichheit antizipierend realisiert. Im pidogischen ,,Zwischenreich® legt der
Lehrer Zeugnis ab von einer mdglichen, unverkiirzten Freiheit und wird durch
die Spur der Versshnung im Z6gling in die Pflicht genommen. In dieser Gliicks-
erfahrung, der Aufrichtung des Menschen zum Menschen in der Geschichte,
realisiert sich der Bundesschluf3 jeweils individuell neu. Er ist ein Verwirkli-
chungsmoment auf dem Weg der universalen Realisierung der Verheiflung.
Dieser Weg steht unter der Perspektive der Erlosung und folgt einer padago-
gisch-religidsen Logik der Moglichkeit, der Freiheit. So heiBt es am Ende von
HEeyporns Schrift ,,Uber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft“: , Es
gibt kein Gesetz, nach dem sich die Geschichte vollziehen muB ... Die Ge-
wiBheit, da8 es gelingen wird, ist letztlich eine Frage des Glaubens ...;
empirisch wissen wir nur um das Unaufgeloste. Es ist der Glaube an die Ver-
heiung des Menschen, der die GewiBheit gibt, der Glaube, dal sich alles
Zerrissene wiederfindet, das Unzerstdrbare dem Zerstérten unterliegt. So hat
sich alles Zerrissene auf den Weg zu machen* (11, S. 337).

4. Vermittlungsaufgabe des , Lehrers

»Die Lehrer, die sich ihrer Titigkeit bewuBt sind, und dies ist der einzig wirk-
lich verbliiffende SchluB in den Argumentationen Heydorns, iibernehmen eine
Avantgardefunktion: In der Erinnerung an die sokratische Position und Tra-
dition ... lautet die Aufgabe fiir den Lehrer - als eben dem Triger institutio-
nalisierter Bildung ...: ,Er artikuliert das BewuBtsein, hilft ihm aus seiner
Ohnmacht, er wird zum Fithrer durch das verdorrte Land*“ (SUNKER 1989,
S. 467; er zitiert I1, S. 318). Ausgehend von der hier beispielhaft formulierten



272 Thema: Allgemeine Pidagogik

,,Verbliiffung* in den Rezeptionen Heypornsche Bildungstheorie, kann ein
zusammenfassendes Ergebnis und ein Ausblick auf die pddagogisch-praktische
Konsequenz kritischer Bildungstheorie umrissen werden.

Die ,,Verbliiffung® in den Auseinandersetzungen mit HEypoRNs bildungs-
theoretischem Ansatz hat zwei Quellen. Zum einen ,,verbliiffen* der religitse
Bezug und das Pathos, mit dem HeyporN auf die notwendig religiose Dimen-
sion pidagogisch-revolutiondrer Praxis verweist. Zum anderen ,verbliifft*
aber vor allem die zentrale Aufgabe des ,,Lehrers“ (vgl. BUTTERHOF/THORN-
PrIKKER 1975, S. 705f.; BENNER/BRUGGEN/GOSTEMEYER 1982, S. 90f.). Die
Verwunderung iiber die religiose Dimension in HEYDORNS Bildungstheorie
wird dadurch zu kaschieren versucht, daB man die Bildungstheorie HEYDORNS
vor allem als Gesellschaftskritik liest (SUNKER 1989) und sie in die Fortfiihrung
der Linie von KanT, HEGEL und MARX einreiht (vgl. BUTTERHOF/THORN-PRIK-
KER 1975, S. 699-703; BENNER/BRUGGEN/GOSTEMEYER 1982, S.73f. und
S.79-84). Der ,Lehrer® wird dabei zum Vermittler revolutionér-Kritischen
BewuBtseins, und das religidse Element wird als etwas ,,Zusétzliches* betrach-
tet, das man unbeschadet ablésen kann (vgl. KONEFFKE 1981, S. 22; SCHIRL-
BAUER 1994, S. 463f.). Doch damit halbiert man nicht nur den bildungstheo-
retischen Ansatz HEYDORNS, sondern man iibersieht auch die mythomotorische
Kraft der Exodus-Erzahlung fiir die abendldndische Befreiungsgeschichte und
verkiirzt damit die bildungstheoretische Diskussion. Klammert man die Frage
nach der Tradierung der geschichtlichen Hoffnung aus, dann bleibt die Re-
konstruktion der Bildungstheorie ohne historisch-kulturellen Bezug.

In der Person des ,Lehrers” sieht HEyDORN die Vermittlungsinstanz zwi-
schen der kritischen Analyse der Gesellschaft — im Medium der allgemeinen
Vernunft — und der personalen Gliickserfahrung — im Medium der kulturellen
Objektivationen des menschlichen Geistes. Obgleich in seinem Ansatz die
kritische Analyse unaufgebbare Voraussetzung fiir den Ausgang aus der Un-
miindigkeit ist, bleibt fiir ihn die Aktualisierung der Freiheit durch die personal
vermittelte Gliickserfahrung im pidagogisch-religids strukturierten Zusam-
menhang von ,,Geschichte und Sinn“ (RUSEN 1994) von sachlogischem Vor-
rang. Wenn die Exodus-Erzihlung die fundierende und tradierende Erzéhlung
fiir die abendlindische Befreiungsgeschichte ist, dann ist diejenige Person ein
,Lehrer“, die diese Geschichte durch jhr Handeln ,darstellt. Durch diese
personale Reprisentation der Befreiungsgeschichte wird die der Geschichte
unterliegende religitse Bestimmung des Menschen angesprochen. Deshalb ist
die symbolische ,,Darstellungsqualitit des , Lehrers“ der Grund fiir die per-
sonale Gliickserfahrung, die fiir HEYDORN nur als gebrochene moglich ist (vgl.
11, S. 165). Die Frage nach dem Auftrag des ,Lehrers“ und seiner einzigartigen
Bedeutung im BildungsprozeB hat KoNEFFKE aus HEYDORNS Schriften gewon-
nen. Neben der begrifflichen Aneignung des gesamten geistigen Erbes, das die
notwendige Voraussetzung fiir die Befreiung bildet, stellt er die Darstellungs-
qualitit des ,,.Lehrers“ heraus (vgl. KoNerrke 1989, S. 445). Der ,Lehrer”
vermittelt demzufolge zwischen der Ebene der analytischen Gesellschaftskritik
und der Ebene der in Zeichen, Texten, Metaphern und Symbolen gegebenen
kulturell-historischen Objektivationen.

Durch das personale Zeugnis des ,,Lehrers” wird stets ein Erwartungshori-
zont aufgespannt, der in einem spezifischen Verhaltnis zum kulturellen Erfah-
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rungsraum steht (vgl. KoseLLEck 1979). Dieses spezifische Verhiltnis ist ein
Charakteristikum fiir die Form der Geschichtsschreibung. ,,Geschichte* ist fiir
HEYDORN der ,,Inbegriff einer moglichen und stets wieder neu zu bestimmen-
den Erwartung, als Freiheit des Menschen, das Unvollendete zu vollenden®
(IL, S. 32). Dieses Geschichtsverstindnis ist auf die personale Gliickserfahrung
hin ausgerichtet. ,,Durch eigenes Bildungserlebnis . .. wird nun in dieser Ge-
schichtlichkeit des Menschen eine Zisur gesetzt, die sowohl dem dialektischen,
durch Hegel vermittelten Geschichtsdenken wie auch der evolutionistischen
Theorie widerspricht. Nicht das Wachsen der Ratio . .. wird zum Kriterium der
relativen Sinnfiille einer jeweils gegebenen geschichtlichen Existenz, sondern
die Fahigkeit des Menschen, sich unmittelbar gesellschaftlich, in der schaffen-
den Kommunikation mit anderen zu erfahren“ (IV, S. 33).

HeyporNs bundestheologische Perspektive, die in dem von ihm geforderten
»Gesprach mit den Toten* (II, S. 26) greifbar wird, und sein religids bestimm-
tes Menschenbild (I, S. 41f.; Heyporn 1952, S. 15£.) finden sich durch die
mythomotorische Kraft der Exodus-Erzdhlung bekriftigt. Die VerheiBung der
befreiten und freien Menschheit im ,,Bund* und die Realisierung dieser Ver-
heiBung in der Gliickserfahrung des freien Bundesschlusses sieht HEYDORN in
der jiidischen Exodus-Erzéhlung festgehalten. Die Exodus-Erzihlung ist des-
halb nicht nur das Grundmuster fiir die abendléndische Tradierung der ge-
schichtlichen Hoffnung, sondern auch konstitutiv fiir die kritische Bildungs-
theorie HEYDORNS.
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Abstract

The tale of the Exodus is not only the “great story” of the Occidental history of liberation, it is also a
constituent element of Western educational theory. This thesis is evolved with regard to the
relation of politics and education in H.-J. HeYpoRN's critical theory of education, By differenti-
ating between an educational-religious interpretation of the Exodus story and a political reading,
the author emphasizes the fundamental significance of historical hope for the educational practice.
The promise of the Exodus as the origin of historical hope forms the basis for all nonaffirmative
educational theories in Occidental culture.
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