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ESSAY

Karl-Heinz Dammer

Brauchen wir noch eine , kritische
Erziehungswissenschaft*?

I

Der Titel dieses programmatischen Aufsatzes ist bewusst missverstindlich
gewihlt, um den Blick zu 6ffnen fiir eine mogliche Perspektivenerweiterung.
Je nach dem, wie man das Signum ,kritische Erziehungswissenschaft* ver-
steht, erweckt der Titel gegensétzliche Assoziationen zu ihrem Gebraucht-
werden. In dieser Zeitschrift die Frage nach der Notwendigkeit der Kritik an
Erziehungswissenschaft und Piddagogik zu stellen, liefe entweder auf eine
iberfliissige Selbstbestitigung ihres Programms hinaus oder provokativ ge-
genteilig auf die These ihres eigenen iiberfliissig Gewordensein. Zur Beruhi-
gung der Leser sei gleich daraufhin gewiesen, dass keines von beidem ver-
folgt und behauptet werden soll. Etwas drittes, wohl ungleich Strittigeres soll
dargelegt werden. Im Anschluss an die erste Karriere einer ,kritischen Erzie-
hungswissenschaft” in der Reformphase der spiten 60er Jahre des letzten
Jahrhunderts soll ndmlich der Frage nachgegangen werden, ob und inwiefern
die gewandelten Verhéltnisse in Pddagogik und Gesellschaft eine erneute ge-
sellschaftliche Wirkmaéchtigkeit ,kritischer Erziehungswissenschaft™ als Kri-
tik und Motor praktischer Veranderungen moglich machen.

Damit wird eine andere Art von ,,Brauchbarkeit” postuliert, als dies ge-
genwirtig der Pddagogik und Erziehungswissenschaft von innen und auflen
angedient und verordnet wird, ndmlich technologisches Optimierungswissen
bereitzustellen und dieses direkt in Verfahren der Verdnderung des Systems
umzuformulieren. Aus dieser Perspektive einer affirmativen Niitzlichkeit wa-
re die Frage also falsch gestellt, nicht jedoch, wenn man sich vor Augen
fiihrt, dass die ,,kritische Erziehungswissenschaft™ von jeher einen politischen
Anspruch erhob, indem sie sich auf den gesellschaftlichen Kontext péddagogi-
schen Handelns bezog und auf der Notwendigkeit einer Verdnderung der Bil-
dungsverhéltnisse beharrte. Daran hat sich in den vergangenen 50 Jahren
nichts gedndert, wohl aber am innerpddagogischen und gesellschaftlichen Re-
sonanzboden fiir die Kritik. Ging es dieser um eine Verwirklichung des An-
spruchs der ,,europdischen Bildungstradition” (Blankertz) und das Eingeden-
ken des eigenen Anteils an ihrer praktischen Verhinderung, geht es der da-
tengestiitzten Kritik am gegenwértigen Schulsystem um dessen wirtschafts-
politisch motivierte Effizienzsteigerung. Sie steht im Gegensatz zu jener Kri-
tik nicht auf neuhumanistischen, sondern utilitaristischen Boden. ,,Kritische
Erziechungswissenschaft unterscheidet sich weiterhin damit in &hnlicher
Weise von anderen pddagogischen Theorien, wiec Max Horkheimer in seinem
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programmatischen Aufsatz die kritische von der traditionellen Theorie unter-
schied.

In diesem Sinne wird man die These wagen konnen, dass die ,kritische
Erziehungswissenschaft im Rahmen der Bildungsreform der sechziger und
siebziger Jahre iiberhaupt erst aus dem Bewusstsein heraus entstand, politisch
und gesellschaftlich gebraucht zu werden fiir eine damals iiberfillige und
durchaus moglich erscheinende Veranderung der Gesellschaft im Namen auf-
klarerischer Prinzipien, so dass ,,Kritik“, ,,Miindigkeit und ,,Emanzipation‘
zu bald stark beanspruchten begrifflichen Statthaltern einer besseren Zukunft
wurden. Die Uberzeugungskraft ihrer Argumente war in dem damaligen
Kontext so groB, dass sich die ,kritische Erziechungswissenschaft* bis in die
obersten Ebenen der Kultusbiirokratie Gehor verschaffen und an weit rei-
chenden Plénen zur Reform des Schulsystems mitwirken konnte.

Das praktische Engagement und der voriibergehende politische Erfolg
hatten freilich ihren theoretischen Preis: aus der Umwalzung der Erziehungs-
verhéltnisse (Subversion) wurde deren bloBe Modernisierung (Integration).
Sieht man von Heydorns fundamentaler Kritik am technokratischen Charak-
ter der Reform ab, so folgte auch die ,kritische Erziehungswissenschaft™
weitgehend der Rationalisierungsphantasie einer umfassenden, wissenschaft-
lich begriindeten Top-down-Verdnderung des Bildungssystems. Sie tat dies
letztlich selbst dort, wo sie, wie Herwig Blankertz im Schlusskapitel seiner
Geschichte der Pdidagogik und im Nachgang zu seinem bildungspolitischen
Engagement die eigene Zunft davor warnte: ,,in technologischer Entfaltung
[...] ihr eigenes Motiv zu verlieren* und den, ,,die Erziehung iiberformenden
und iiberwiltigenden nicht-pddagogischen Normauflagen* die von der ,,euro-
paischen Bildungstradition” verbiirgte ,unbedingte Zwecksetzung™ der
,,Miindigkeit des Menschen® gegeniiberstellte, der die Pddagogik kategorisch
verpflichtet sei, weswegen sie ,,die Erziehung als Proze3 der Emanzipation,
das heiflt der Befreiung des Menschen zu sich selbst™ zu rekonstruieren habe
(Blankertz 1982, S. 306f.).

Blankertz dissoziiert hiermit das technokratische und das emanzipatori-
sche Moment der Aufklarung, welche Horkheimer und Adorno, auf die sich
Blankertz unter anderem in seiner Geschichte der Pddagogik beruft, als dia-
lektische Einheit rekonstruiert hatten. Auf diese Weise konnte er Pddagogik
zu einem Reservat wohlverstandener Rationalisierung im ansonsten techno-
kratisch bestimmten Gesellschaftsbetrieb erkldren, so dass die ,bohrende
Riickfrage nach ihrer faktischen Funktion fiir eben diesen kritisierten Be-
trieb nur rhetorisch gestellt blieb.

Die verkiirzte Rezeption der Frankfurter Schule diirfte vor allem darauf
zuriickzufiihren sein, dass die Negativitdt Adornos und Horkheimers schwer
vereinbar war mit dem Anspruch auf positive Verdnderung der gesellschaftli-
chen Praxis, der die Pddagogik kennzeichnet, seit sie im 18. Jahrhundert —
wenn nicht schon seit Comenius — das ,,Heil der Menschheit® durch Schaf-
fung eines ,,neuen Menschen* (Campe) zu ihrer Aufgabe machte. Die , kriti-
sche Erziehungswissenschaft“ war der Tradition der deutschen Aufkldrung
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und des Neuhumanismus gefolgt, fiir die die Verdnderung des Individuums
im Vordergrund stand, was zur Folge hatte, dass sie die verdndernde Kraft
von Pédagogik innerhalb eines gesellschaftlich institutionalisierten Bil-
dungswesens deutlich {iberschitzte.

Der Reformoptimismus wéhrte bekanntlich nicht lange, denn er stieB, als
es um die Umsetzung ging, schnell an die Grenzen der schulischen System-
realitdt, weil das gesellschaftliche Interesse an deren Aufrechterhaltung letzt-
lich groBer war als der Reformwille und weil, damit verbunden, das bil-
dungspolitische Klima sich rasch verdnderte. So blieb die Wirklichkeit weit
hinter den von der ,kritischen Erziehungswissenschaft gehegten Erwartun-
gen zuriick und noétigte sie dazu, ihre Position zu revidieren: ,,Sofern die ,kri-
tische Erziehungswissenschaft® aus der Unterstellung lebt, die Emanzipation
der Gattung hinge von der emanzipatorischen Erziehung heranwachsender
Generationen ab [...], lduft sie Gefahr, Erziehung wie Erziehungswissen-
schaft in ihren Mdoglichkeiten eklatant zu liberschitzen (Keckeisen 1983, S.
134). Wie angesichts dieser Erkenntnis mit den ungelosten ,,Problemen der
Theorie-Praxis-Vermittlung im Horizont gegenwiértiger paddagogischer und
politischer Erfahrung* (a.a.O., S. 133) umzugehen sei, musste Keckeisen of-
fen lassen.

Mit der Einsicht in ihre beschrinkte politische Brauchbarkeit und das of-
fen gebliebene Problem der pddagogischen Theorie-Praxis-Vermittlung, des-
sen Klirung Voraussetzung fiir theoretisch begriindete Uberlegungen zur
Brauchbarkeit wire, war die ,kritische Erziehungswissenschaft somit auf
Umwegen doch bei der Kritischen Theorie angekommen, denn dass Refor-
men bei gleichzeitiger Aufrechterhaltung der Systemfunktionalitit an ihre
Grenzen stofen und dass ein pddagogisch-politisches Bekenntnisprogramm
kaum dazu angetan ist, in einer widerspriichlichen Gesellschaft ein Konti-
nuum zwischen Theorie und Praxis herzustellen, hétte sich aus den Schriften
Adornos und Horkheimers ableiten lassen, die zugleich Aufschluss dariiber
geben, wie ,,Brauchbarkeit im Sinne der Kritischen Theorie zu verstehen
wire.

II

Die aus Keckeisens Kritik herauszulesende Alternative: entweder politischer
Eingriff ohne ausreichende theoretische Fundierung oder konsequent durch-
dachte Theorie ohne erkennbaren Bezug zur Praxis erweist sich zumindest
bezogen auf die urspriinglichen Absichten der Kritischen Theorie als falsch.
Politische und theoretische Brauchbarkeit schlossen sich fir sie nicht aus,
sondern galten ihr als untrennbar miteinander verbunden, wie Horkheimer
1937 in seinen programmatischen Ausfithrungen iiber die Traditionelle und
kritische Theorie darlegte: ,,Nach ihr [der kritischen Theorie, d. Verf.] exis-
tiert nur eine Wahrheit und die positiven Priadikate der Ehrlichkeit und inne-
ren Konsequenz, des Strebens nach Frieden, Freiheit und Gliick sind nicht im
gleichen Sinn irgendeiner anderen Theorie oder Praxis zuzusprechen. Es gibt
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keine Theorie der Gesellschaft [...], die nicht politische Interessen mit ein-
schldsse, liber deren Wahrheit anstatt in scheinbar neutraler Reflexion nicht
selbst wieder handelnd und denkend, eben in konkreter geschichtlicher Akti-
vitit, entschieden werden miisste.” Die grundsétzliche Moglichkeit von Al-
ternativen zur bestehenden Gesellschaft postulierte Horkheimer unter Beru-
fung auf die aufklérerische Hypothese, dass ,,das Ziel einer verniinftigen Ge-
sellschaft [...] in jedem Menschen wirklich angelegt* sei (Horkheimer 1970,
S. 40 und 63). Politisch brauchbar ist die Kritik also nur, wenn sie theoretisch
konsequent bleibt, und theoretisch brauchbar nur, wenn sie ihre politischen
Absichten nicht preisgibt, so gering die geschichtlichen Aussichten auf ihre
Umsetzung auch sein mogen.

Methodisch geht diese Kritik zunéchst immanent vor, indem sie sich auf
eine gesellschaftliche Praxis bezieht, die im Widerspruch zu den normativen
Grundlagen steht, mit denen sie sich legitimiert und aus denen zugleich die
Kritik ihre logische wie moralische Berechtigung zieht. Eine solche Form der
Kritik kann nur dann plausibel sein, wenn sie auf eine verniinftig begriindete
Maoglichkeit des Andersseins verweisen kann. Diesen fiir die Kritische Theo-
rie entscheidenden Aspekt betont Horkheimer mit dem Hinweis, die Kritische
Theorie kenne nur eine Wahrheit. Dieser Wahrheitsanspruch mag apodiktisch
erscheinen, ist aber konsequent, sobald eine Theorie aus dem verniinftigen
Interesse der Gattung materiale Wertentscheidungen ableitet und sie zur
Grundlage ihre Kritik erkldrt. Horkheimer benennt diese Wertentscheidungen
in Form von Bediirfnissen, deren Existenz er jedem Menschen unterstellt,
ndmlich denen nach Frieden, Freiheit und Gliick. Kategorial lieBen sie sich
unter die Begriffe ,,Subjektivitit und damit verbunden ,Miindigkeit“, ,,Au-
tonomie“ und ,,Emanzipation” fassen, die in der padagogischen Sphire im
Begriff der ,,Bildung* konvergieren.

Dem prinzipiellen Wahrheitsanspruch der Theorie standen bekanntlich die
empirischen Erkenntnisse gegeniiber, die das Institut fiir Sozialforschung be-
reits Anfang der dreifliger Jahre aus der Studie zur Lebenslage und Wertorien-
tierung der Arbeiter und Angestellten und spéter aus ihren Autorititsstudien
gewannen: Sie deuteten darauf hin, dass ein nennenswertes Potenzial fiir kriti-
sches Bewusstsein und alternative Gesellschaftsmodelle kaum vorhanden war.
Die spéteren Erfahrungen mit der amerikanischen Massenkultur und die Refle-
xionen dariiber taten ein Ubriges, das letzte {iberhaupt denkbare Widerstandre-
servat gegen den Verblendungszusammenhang im kritischen Intellektuellen zu
verorten, dessen Moglichkeit zur Reflexion wiederum sich einem gesellschaft-
lichen Privileg verdankt, das abzuschaffen er bestrebt sein miisste — so die pa-
radoxe Pointe von Adornos Theorie der Halbbildung. Jenseits dieses Reservats
blieb nur die Hoffnung auf spontane Widerstandsregungen der Subjekte, die ih-
ren Anspruch auf Individualitit noch nicht vollig aufgegeben hatten.

Adorno verteidigt diese Kritikfigur exemplarisch in seinem 1962 gehal-
tenem Vortrag iiber ,,Gesellschaft™: ,,Je mehr der Gedanke ans Wesentliche
durch die Technifizierung verstimmelt wird, desto mehr bedarf es dessen,
was diesem Proze3 zum Opfer fillt und wonach auf dem Markt, auch dem
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geistigen, kein Bediirfnis besteht. Dieses Interesse wird aber vertreten vom
Intellektuellen, der sich nicht einschiichtern 148t, unabhingig genug, die Ge-
dankenkontrolle zu erkennen, statt ihr zu parieren. [...] Die Menschen wen-
den in Wahrheit keineswegs vom unreglementierten Gedanken so sich ab,
wie die Verwalter des reglementierten es gern mochten. Eher atmen sie auf,
wo das nicht zugerichtete, das nicht verdinglichte Bewusstsein noch sich zu
regen wagt™ (Adorno 1972a, S. 572f.).

Die Gesellschaft, so Adorno in seiner Analyse, binde das Individuum
durch Zwang an sich, indem sie es nétige, ,,um sein Leben zu fristen, eine
Funktion auf sich zu nehmen und [...] zu danken, solange [es] eine hat*
(Adorno 1972, S. 10). Die Kritik miindet in den Begriff der ,,integralen Ge-
sellschaft®, in der die Menschen ,,bis in ihre innersten Verhaltensweisen hi-
nein mit dem identifiziert [sind], was mit ihnen geschieht. [...] Der ProzeB
zehrt davon, dafl die Menschen dem, was ihnen angetan wird, auch ihr Leben
verdanken® (a.a.0., S. 18). Als einzige Hoffnung blieben daher ,,Begriff und
Theorie der Gesellschaft®, die ,,die Mdglichkeit, die sie beseelt, negativ fest-
halten: aussprechen, dass die Mdglichkeit erstickt zu werden droht. Solche
Erkenntnis [...] wire die erste Bedingung dafiir, dal der Bann der Gesell-
schaft einmal doch sich 16se* (a.a.0., S. 19).

Mit diesen Ausfiihrungen kénnen wir die Brauchbarkeit der Kritischen
Theorie genauer fassen. Politisch besteht sie darin, der ,,integralen Gesell-
schaft, so hermetisch sie den ihr unterworfenen Subjekten auch erscheinen
mag, ihre besseren Moglichkeiten vor Augen zu halten; theoretisch darin,
diese Moglichkeiten und zugleich ihre Verhinderung in Kategorien wie den
oben genannten zu erfassen, die auf nichts anderes verweisen als das biirger-
lich-aufklérerische Vernunftprojekt. Der Nutzen einer so verstandenen Kritik
besteht gerade darin, sich der Forderung nach Angabe konstruktiver Alterna-
tiven zu verweigern, deren ,,Versperrtheit™ nicht ihre Schuld ist, sondern ,,die
Signatur der Sache® (a.a.O., ebda.), welche theoretisch klar darzulegen ist.

In diesem Sinne lisst sich die Frage nach der Brauchbarkeit der ,kriti-
schen Erziehungswissenschaft” positiv beantworten. Aufkliarung iiber die
immanenten Widerspriiche der Pddagogik bleibt notwendig, zumal dort, wo
sie in die Praxis einzugreifen beansprucht und sich dabei unveréndert in diese
Widerspriiche verstrickt (vgl. programmatisch Gruschka/Bremer 1987 und
Gruschka 1988 und 1994). Wenn sie dabei zu dem Ergebnis kommt, der Wi-
derspruch sei unter den gegebenen gesellschaftlichen Bedingungen unver-
meidbar, spricht dies nicht gegen die Kritik, sondern gegen ihren Gegen-
stand. Dass eine solche theoretische Haltung unmittelbare politische Eingriffe
nicht verhindert, belegen die ,,Frankfurter Einspriiche* gegen das ,,Unter-
nehmen Bildung®, die zwar nicht der ,.kritischen Erziechungswissenschaft® al-
lein zuzuschreiben sind, aber im Sinne der Kritischen Theorie argumentieren.
Die im Titel gestellte Frage nach der Brauchbarkeit zielt somit weniger auf
die Gegenwart als auf die Zukunft, genauer: die Folgen, die die gegenwirti-
gen gesellschaftlichen Umbriiche fiir diese Form von Kritik haben konnten,
namlich die mogliche Erosion ihrer Grundlagen.
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Die Kritik lebt, wie wir sahen, von der Ambivalenz ihrer Kategorien, als
deren wesentliche oben ,,Subjektivitdt”, ,,Miindigkeit®”, ,,Autonomie®, ,,Eman-
zipation“ und, bezogen auf die Pddagogik, ,,Bildung* genannt wurden. Was
aber, wenn zum einen diese Kategorien ihre Ambivalenz verlieren, weil sie
vollkommen vom gesellschaftlichen Betrieb absorbiert und damit eindimen-
sional werden und wenn zum anderen Adornos Begriff der ,,integralen Ge-
sellschaft nicht mehr zutrifft, da die von dieser Gesellschaft ausgeldsten Des-
integrationstendenzen den Bestand des Systems selbst gefdhrden? Die und sei
es noch so schwache Hoffnung auf Widerstand von Individuen, die ihre Sub-
jektivitdt zu verteidigen begénnen und das hermetische System aufbréchen,
wire dann hinféllig, weil das System dies selbst, allerdings destruktiv, be-
sorgt. Worauf also soll sich die Kritik beziehen, wenn ihre Negation mit der
selbstzerstorerischen Tendenz des Systems zwar bestétigt, aber zugleich ge-
genstandlos wird? Oder entstehen in dieser Krise neue Perspektiven, in deren
Namen die Kritik sprechen kann?

Will die ,kritische Erziehungswissenschaft in ihrem Sinne brauchbar
bleiben, so kommt sie nicht umhin, sich mit dem gesellschaftlichen Bedeu-
tungswandel ihrer Kategorien auseinanderzusetzen und die Giiltigkeit von
Adornos Gesellschaftsanalyse zu tiberpriifen, denn wenn der normative Ge-
halt der Kategorien systemfunktional zu werden droht und es absehbar er-
scheint, dass das System, welches Adorno als weithin hermetisch funktionie-
rendes beschrieb, an seiner eigenen Logik scheitert, trife die Kritikfigur auch
fiir die ,kritische Erziehungswissenschaft in ihrer bisherigen Form nicht
mehr zu.

III

Auch wenn ,,Subjektivitdt“ und ,,Miindigkeit” bezeichnenderweise im ge-
genwiértigen padagogischen mainstream kaum noch auftauchen, erscheint es
gleichwohl zunédchst wenig plausibel, ,,Subjektivitit” zu einer im eben ge-
nannten Sinne gefdhrdeten Kategorie zu erklédren, leben wir doch — so der
Tenor vieler soziologischer Studien — in einer Epoche der Individualisierung.
Dies ist zwar richtig, jedoch nicht nur als ein gesellschaftliches Zugestdndnis
an die Subjekte, sondern auch als ein Zwang mit weit reichenden Folgen zu
verstehen, wie R. Sennett exemplarisch in seinen Fallstudien zum flexiblen
Menschen zeigt. Dieser neue Biirgertypus, den Sennett in unterschiedlichen
sozialen Milieus findet, erlebt Individualisierung als die Notigung, seinen
Lebensentwurf dauerhaft an die rapide sich verdndernden Reproduktionsbe-
dingungen des globalisierten Kapitalismus’ anzupassen. Er ist um seines
Selbsterhalts willen gezwungen, gegebenenfalls private, soziale oder kulturel-
le Bindungen aufzugeben und mit der permanenten Entwertung seiner Erfah-
rungen und Féhigkeiten zu leben, aus deren Kontinuitét erst das konkrete
Bild einer individuellen Personlichkeit entstehen kann (vgl. Sennett 1998).
Das einzig stabile Merkmal dieses Typus’ ist eben seine Flexibilitdt, mit der
das Risiko des Scheiterns auf ihn allein abgewélzt wird.
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Der Zwang geht einher mit einer wachsenden Orientierungslosigkeit und
Unsicherheit hinsichtlich der Regeln fiir gesellschaftlichen Erfolg, wie Beck
feststellt: ,,Niemals waren die Arbeitenden — unabhéngig von ihren Fahigkei-
ten und Bildungsabschliissen — verletzlicher als heute, wo sie individualisiert,
ohne kollektive Gegenmacht und abhéngiger denn je in flexiblen Netzen ar-
beiten, deren Sinn und Regeln fiir die meisten von ihnen unentzifferbar ge-
worden sind“ (Beck 1999, S. 87). Dies gilt auch fiir den Begriff der ,,Leis-
tung®, die sich ja ihren Propagandisten zufolge immer noch lohnen soll: Auch
bei noch so hoher Leistungs- und Flexibilitdtsbereitschaft konnen viele heute
nicht mehr darauf bauen, so ihre Lebensgrundlage zu sichern — von denen,
die gar nicht mehr die Chance haben, ihre Leistung unter Beweis zu stellen,
einmal ganz abgesehen.

Schrumpft Subjektivitdt auf den Zwang zur Selbstverwertung unter den
Bedingungen individualisierten Risikomanagements und gleichzeitiger Ero-
sion handlungsleitender Normen, so wire bereits hier zu fragen, auf welchen
Begriff von ,,Subjektivitit™ als Alternative zur instrumentellen Vernunft man
sich noch berufen will, zumal dann, wenn ihre Gefdhrdung sich nicht auf die
Reproduktionssphére beschrinkt, denn hinzu kommt ein kulturelles Phéno-
men, dem Hartmut Rosa eine bemerkenswerte Studie gewidmet hat, namlich
die Beschleunigung, die die Moderne von Anfang an begleitet, nun aber,
nach Rosa, einen Takt erreicht hat, der die kognitive und praktische Anpas-
sungsfahigkeit des Einzelnen definitiv zu iiberfordern droht. Gravierende
Entscheidungen {iber den eigenen Lebensentwurf miissen immer schneller
gefillt werden, so dass keine Gelegenheit mehr besteht, auf die Kontinuitit
von Erfahrungen zu bauen, aus denen heraus sich, zumindest dem traditionel-
len Verstiandnis nach, Identitdt entwickelt (Rosa 2005, S. 50, 238 und 370ff.).
Identitdtsmerkmale pragen sich aus und verschwinden in der Auseinanderset-
zung mit je aktuellen Anforderungen, und die Bedeutung dieser Merkmale
fiir den Aufbau von Individualitit wird in dem Mafle kontingent, wie ihre In-
halte wechseln und die Einzelnen nicht mehr in der Lage sind oder das Risiko
scheuen, personliche Priorititen zu setzen.

Man konnte diese Freiheit zum Selbst-Experiment als potenziellen Ge-
winn fiir das Individuum verbuchen, wére sie nicht zugleich mit dem Zwang
verbunden, auf kontinuitdtsabhéngige Formen von Identitétsbildung zu ver-
zichten, um ,,up to date” zu bleiben, sofern man nicht seine Anerkennung, al-
so das notwendige soziale Korrelat seines Selbstbildes, aufs Spiel setzen will.
Hinzu kommt, dass sich auf diese Weise soziale Bindungen lockern, die auf
der Kontinuitdt von Vertrauen und Verpflichtung beruhen, womit die Gefahr
einer Erosion von Solidaritit verbunden ist, auf die die Entwicklung prakti-
scher Alternativen zum System angewiesen bleibt.

Geht der Zwang zur Identifikation mit der gesellschaftlichen Dynamik so
weit, dass der stets vorldufige Versuch des Einzelnen, nicht nur seine mate-
rielle, sondern seine gesellschaftliche Existenz iiberhaupt zu sichern, mit der
Zerstorung von Subjektivitdt bedroht ist, so erscheint es fraglich, ob man
noch von gesellschaftlich dingfest zu machenden Subjekten sprechen kann,
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die im Sinne eines verniinftigen Andersseins der Gesellschaft zu handeln in
der Lage wiren, denn woher wiissten sie noch von ihren ,,wahren®, an einem
gelingenden Leben orientierten Bediirfnissen?

Die Paradoxie der autonomen Selbstauflosung wird konkreter fassbar in
der Kategorie der ,,Miindigkeit*. Angesichts des normativen Charakters, den
dieser Begriff im Anschluss an Kant fiir die Pddagogik bekommen hat, er-
scheint es angebracht, daran zu erinnern, dass er urspriinglich in der Frithauf-
kldrung nur juristisch-6konomisch eingeschriankt den Status desjenigen be-
zeichnete, der unabhingig von einem Vormund in der Lage ist, seinen Le-
bensunterhalt und den seiner Familie zu sichern (vgl. Sommer 1984). Inso-
fern ist Miindigkeit eine von jeher ambivalente Kategorie, da sie einerseits
Selbstiandigkeit, andererseits aber auch die Notwendigkeit der Anpassung an
die gesellschaftlichen Mechanismen des Selbsterhalts impliziert.

Do+ FRANCO CASATI

ODONTOIATRA

Liest man den paradox wirkenden Titel eines von Axel Honneth herausgegebe-
nen Sammelbandes, ,,.Befreiung aus der Miindigkeit“, so erscheint allerdings
auch hier fraglich, ob man noch weiterhin von einer Ambivalenz sprechen
kann, denn Miindigkeit und Autonomie werden den Subjekten jetzt in der Re-
produktionssphire, die das marxsche Entfremdungsparadigma anscheinend



Brauchen wir eine |, kritische Erziehungswissenschaft“? - 13

hinter sich gelassen hat, ausdriicklich abverlangt. Der Erfolg der Produktion
héngt nicht mehr von der Entsubjektivierung der Arbeit ab, die den Arbeiter
zum ,,Anhingsel der Maschine® machte, sondern: ,,Das Kapital verlangt von
den Arbeitnehmern, dass sie sich beraten, nachdenken, planen und diskutieren,
dal} sie zu autonomen Subjekten der Produktion werden; ihre Subjektivitit
wird aber dadurch enteignet, dass sie ,,zugleich ihre Autonomie auf vorgegebe-
ne Bereiche im Dienst von vorbestimmten Zwecken begrenzen sollen (Gorz
2000, S. 57). Aus Kants ,,Ausgang aus der selbstverschuldeten Unmiindigkeit*
wird damit unter der Hand der ,,Eintritt in die fremdbestimmte Miindigkeit™.

Seinen pddagogischen Ausdruck findet dieses Paradox in der Forderung
nach permanenter Anpassung durch ,,lebenslanges Lernen®, was Geifller und
Kutscha bereits 1992 als ,,infantil-orale Zumutung® bezeichneten (Geiller/
Kutscha 1992, S. 17) und damit die Begriffsverwirrung auf den Punkt brach-
ten: Miindigkeit manifestiert sich heute in einer Haltung, die aus pddagogi-
scher und entwicklungspsychologischer Sicht als Regression zu bezeichnen
wire. Fiir welche Miindigkeit also will sich die ,.kritische Erziehungswissen-
schaft” einsetzen, wenn sie den Begriff verwendet? Fiir welche innerweltli-
che Transzendenz soll dieser noch stehen, wenn Miindigkeit bis hin zu ihrem
wichtigsten Werkzeug, der Sprache (Kommunikationsfahigkeit), fir dem
Subjekt duBerlich bleibende Zwecke in Anspruch genommen wird? Eine de-
rart eindimensional gewordene Miindigkeit degeneriert zum Disziplinie-
rungsmittel, zur ,freiwilligen* Selbstkontrolle der Arbeitenden im Dienste
der Beschleunigung und Optimierung des Produktionssystems.

Anders als bei ,,Subjektivitdt” und ,,Miindigkeit tritt die Ambivalenz der
Kategorie ,,Bildung* im 6ffentlichen Diskurs nach wie vor klar zutage. Auf
der einen Seite finden wir den inzwischen von vielen Seiten schneidig vor-
getragenen Utilitarismus, der auch den Universitdten abverlangt, ihre Leis-
tungen miissten ,.kiinftig mehr als bisher an den Erwartungen und dem Be-
darf von Wirtschaft und Gesellschaft orientiert sein. [...] Keine Ausbildung
[...] zum Wissenschaftler, sondern eine Qualifizierung fiir sich anschlieBende
berufliche Tatigkeiten in der Anwendungspraxis* wird gefordert, so hiel3 es
1997 in einem Standortpapier der Arbeitgeberverbiande (zitiert nach: Morkel
2000, S. 11). Auf weitere Indizien des Utilitarismus‘, wie die offen auf ,,em-
ployability zielende Umstrukturierung universitdrer Bildungsgénge sei hier
nicht weiter eingegangen, die Beispiele aus dem akademischen Bereich zei-
gen jedoch, dass der humboldtschen Idee freier Personlichkeitsbildung inzwi-
schen auch dort die Existenzberechtigung abgesprochen wird, wo sie vor
nicht allzu langer Zeit noch ein Refugium hatte.

Auf der anderen Seite hat man den Eindruck, dass diese Idee trotz aller
Bemiihungen nicht totzukriegen ist, zumindest, wenn man den Worten unse-
res derzeitigen Bundesprisidenten reprisentative Bedeutung beimisst. Mit ei-
nem Gespiir fiir soziale Spannungsverhiltnisse wandte sich Kohler gerade in
einer Berliner Brennpunktschule mit Nachdruck gegen eine utilitaristische
Verkiirzung des Bildungsbegriffs: ,,Gute Bildung geht nicht in erster Linie
von gesellschaftlichen Bediirfnissen oder Anforderungen der Wirtschaft und
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des Arbeitsmarktes aus. [...] Bildung bedeutet nicht nur Wissen und Qualifi-
kation, sondern auch Orientierung und Urteilskraft [...]. Bildung hilft, die
Welt und sich selbst darin kennen zu lernen. Aus dem Wissen um das Eigene
kann der Respekt fiir das Andere, das Fremde wachsen. Und sich im nichsten
selbst erkennen, heift auch: fahig sein zu Empathie und Solidaritét. [...] Erst
wenn Wissen und Wertebewusstsein zusammenkommen, erst dann ist der
Mensch fahig, verantwortungsbewusst zu handeln. Und das ist vielleicht das
hochste Ziel von Bildung® (Kohler 2006, S. 2f.).

In der Emphase, mit der Kdhler hier den totgesagten Humboldt reani-
miert, meldet sich das Bediirfnis nach Uberschreiten der Marktlogik, nach
gesellschaftlichem Zusammenhalt und nach verniinftig entfaltbarer Indivi-
dualitdt, also nach dem, was die normative Seite des Bildungsbegriffs aus-
macht. Zugleich aber stimmt die Emphase skeptisch, wenn man bedenkt, wo
und unter welchen Umstédnden diese Rede gehalten wurde. Welche Chancen
haben Hauptschulabsolventen in sozialen Brennpunkten, ihr Bildungsbediirf-
nis und ihr Recht auf Bildung einzuklagen, wenn die sogenannte Wissensge-
sellschaft ihnen nicht einmal mehr die Moglichkeit gibt, sie unter Beweis zu
stellen? Und wie soll die Bildung derer, die noch gebraucht werden, normati-
ve Wirkung entfalten, wenn die neuen Produktivkrifte vollstindigen An-
spruch auf ihre Subjektivitdt erheben? Angesichts dieser Fragen wirkt Koh-
lers Rettung des Bildungsbegriffs eher wie die idealistische Beschworung ei-
ner Kraft, der der gesellschaftliche Boden entzogen wird. Gleichwohl wird
man hier weiterhin von einer Ambivalenz sprechen kdnnen, denn niemand,
der nicht fiir politisch unzurechnungsfahig erkliart werden mochte, wiirde
verneinen, dass es sich bei den von Kdhler angefiihrten Bildungszwecken um
erstrebenswerte Personlichkeitsmerkmale handelt. Damit ist das Problem al-
lerdings noch nicht vom Tisch.

Wenn heute erhohte Bildungsanstrengungen sowohl individuell als auch
institutionell gefordert werden, so geschieht dies hdufig mit dem Verweis auf
die sogenannte ,,Wissensgesellschaft®, die die traditionelle Industriegesell-
schaft abgelost habe. Die Umetikettierung verweist darauf, dass Wissen in-
zwischen zur wichtigsten Produktivkraft geworden ist und damit zugleich
darauf, dass es hier allein um das Wissen geht, das 6konomisch verwertbar
ist, nicht um die Gesamtheit des historisch akkumulierten Wissens, aus dem
sich unser kulturelles Selbstverstindnis speist. Nur unter dieser Bedingung
kann man die ansonsten zweifelhafte und wie auch immer zustande kom-
mende Rechnung aufmachen, dass sich inzwischen das Wissen der Mensch-
heit alle 15-20 Jahre verdopple. Die implizite Verallgemeinerung des techno-
logisch und 6konomisch relevanten Wissens zum Wissen schlechthin deutet
an, dass nur noch ersteres flir den gesellschaftlichen Fortschritt eine Rolle
spielt bzw. in den Augen der Etikettierer spielen soll, weswegen man auch
nicht friih genug mit der Bildung anfangen kann.

Nun ist Wissen natiirlich nur eine Voraussetzung fiir Bildung, aber nicht
mit ihr identisch, wie der Bundesprésident nachdriicklich in Erinnerung rief.
Bildung ist die performative Seite des Wissens, das, was ein Individuum
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handelnd aus seinem Wissen macht, nach welchen Kriterien es Wissenswer-
tes auswéhlt, welche Form es ihm gibt, die Art und Weise, wie es sein Wis-
sen organisiert und damit seinem Verstand und seinem Urteilsvermogen eine
eigene Richtung gibt. Dies gilt unabhingig davon, auf welche beruflichen
oder privaten, kognitiven oder affektiven Zwecke dieses Handeln ausgerich-
tet ist, es setzt aber eines mit Sicherheit voraus, ndmlich Freiheit.

Das im Hinblick auf Bildung Neue der ,,Wissensgesellschaft® ist, dass sie
die Residuen dieser Freiheit auszuldschen versucht, indem sie zum einen im-
plizit Wissen, aus dem sich historischer Sinn und Vorstellungen von gutem
Leben speisen, fiir gesellschaftlich irrelevant erklart und indem sie zum ande-
ren zu bestimmen versucht, welchen Gebrauch das Individuum von seiner
Bildung zu machen hat: Kreativitit fiir immer schneller fillig werdende In-
novationen, interkulturelle Kompetenz oder die Beherrschung einer exoti-
schen Fremdsprache zur ErschlieBung neuer Mérkte, Empathie und kommu-
nikative Kompetenz fiir die langfristige Kundenbindung, Reflexionsfahigkeit
zur Behebung von Reibungsverlusten im Produktions- oder Dienstleistungs-
sektor, dsthetische Urteilskraft zur Entwicklung eines verkaufsfordernden
Produktdesigns, moralische Urteilskraft fiir optimale Mitarbeiterfithrung oder
das sozialvertrigliche Management der Arbeitsplatzvernichtung, den Blick
fiirs Ganze, um frith genug gesellschaftliche Trends zu erkennen, die neue
Marktliicken erdffnen u.s.w. Wir finden hier die Merkmale eines umfassen-
den Bildungsbegriffs, an die der Bundesprésident in seiner Rede erinnerte,
und ebenso den ,,Blick auf das Individuum®, der ,,auch heute unser Aus-
gangspunkt sein® muss (Koéhler 2006, S. 2), nur eben nicht mehr den Zweck,
den der Blick auf das Individuum urspriinglich hatte.

Man kann dagegen einwenden, dass sich selbst mit der erzwungenen Bil-
dung Féhigkeiten entfalten, die auch fiir andere als die vom System gesetzten
Zwecke zur Verfiigung stiinden, welche Chance auf Durchsetzung haben aber
diese Zwecke, wenn das Bewusstsein dafiir schwindet und Bildung darauf
eingeschworen wird, ,,zeitgemalB* zu sein? In einer kritischen Auseinander-
setzung mit dem im ,,Haus des Lernens™ propagierten ,,zeitgemifen Bil-
dungsbegriff erinnert Ruhloff an den ,,in der Gegenwart auch von der Erzie-
hungswissenschaft iiberwiegend vergessene[n] Sachverhalt, dass [...] erst
[...] aus der gedanklichen Distanz zu dem, was zeitgemil ist, es mdglich
[wird], den Schein und Trug des alltdglichen, zeitgemédBen Lebens mitsamt
seinen Zukunftsaussichten zu erkennen, zu beurteilen und ihm mit tatkréfti-
gen Berichtigungsversuchen zu entsprechen® (Ruhloff 1997, S. 29).

Wenn auch die auf den ,,ganzen Menschen* (Kdhler) zielende Bildung in
den Dienst der Produktivkraftentwicklung genommen wird, kann sie nicht
anders, als der kapitalistischen Marktdynamik zu folgen und sich mit ihrem
eigenen beschleunigten Veralten abzufinden. Der Versuch, zeitgemill zu
bleiben, wird zum Wettlauf zwischen Hase und Igel, heute eher bekannt unter
dem Begriff ,,lebenslanges Lernen®. Die Forderung nach unauthorlicher Wei-
terbildung ist nicht nur eine ,,infantil-orale Zumutung®, die Personlichkeits-
bildung in Regression umkehrt, sondern sie zerstort die Kontinuitdt und das
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inhaltliche Fundament, auf das Bildung angewiesen ist. Der ,(flexible
Mensch* kann sich nicht mehr im urspriinglichen Sinne des Wortes bilden,
da er stdndig genotigt ist, sein Selbstbild zu zerstdren, um es durch ein nicht
minder ephemeres zu ersetzen.

Dieser Wandel hat iiber die ihn initiierende Produktionssphére hinaus
auch weit reichende Folgen fiir die kulturelle Orientierung, wie sich mit Ro-
sas Uberlegungen zur Beschleunigung des Wissens in der Moderne zeigen
lasst. Rosa weist nach, dass die Geschwindigkeit des gesellschaftlichen Wan-
dels sich zu Beginn der Moderne iiber mehrere Generationen erstreckte, in
der , klassischen Moderne“ bald schon von einer Generation zur nichsten
spiirbar war und heute eine intragenerationale Geschwindigkeit erreicht hat.
Seiner Auffassung nach hat ,,die Erosion lebensweltlicher Gewissheiten* da-
mit eine kritische Grenze erreicht, ,,welche die kulturelle Reproduktion eben-
so wie die Form der subjektiven Selbstverhéltnisse nicht unberiihrt lassen
kann“ (Rosa 2005, S. 178). Die psychischen Folgen dieser Beschleunigung
lassen sich empirisch nachweisen. Rosa zitiert eine Studie von Robinson und
Godbey aus dem Jahre 1999, die zeigt, dass Individuen angesichts der Angst,
in der ,,Multioptionsgesellschaft™ etwas zu verpassen, ihre erkldrten kulturel-
len WertmaBstébe in der Praxis ignorieren: ,,Akteure [verbringen] ihre Frei-
zeit liberwiegend mit Tatigkeiten, die sie nicht nur fiir geringerwertig halten,
sondern die ihnen nach eigenem [...] Bekunden auch nur geringe Befriedi-
gung verschaffen. [...] Dagegen entfallen auf viele Téatigkeiten, welche die
Akteure fiir unverzichtbare Bestandteile eines ,guten Lebens‘ halten und die
ihnen in der Tat hohe Befriedigungsgefiihle verschaffen, nur minimale [...]
Zeitressourcen (a.a.0., S. 222f.). Langfristig fiihrt dies dazu, dass Aktivita-
ten, die von den Einzelnen fiir sinnvoll und erfiillend gehalten werden, an
Wert fiir die Personlichkeitsbildung verlieren und schlieBlich in Vergessen-
heit geraten konnen. Geschieht dies, so wiirde einer Kritik, die sich mit
emanzipativem Anspruch auf diese WertmaBstibe bezieht, die kulturelle Ba-
sis entzogen. Sie wiirde zum Rufer in der Wiiste.

Erweitert man die individuelle Perspektive auf Bildung und beriicksich-
tigt den mit ihr auch verbundenen Anspruch auf soziale Allgemeinheit, so
scheint Emanzipation ebenso fern zu liegen. Das Etikett ,,Wissensgesell-
schaft® ist nicht nur der Sache nach ideologisch, sondern auch bezogen auf
die unter den Begriff des Wissens subsumierte Gesellschaft. Rifkin weist
nach, dass in den USA Ende des 20. Jahrhunderts lediglich die Tétigkeit von
maximal 20% der erwerbstitigen Bevolkerung im weitesten Sinne durch
Wissen bestimmt war. Sie verdienen mehr als die restlichen 80% zusammen
und werden, Rifkins Einschitzung nach, aufgrund ihres Spezialwissens und
ihrer Fahigkeiten als ,,Symbolanalytiker fiir die kiinftige Wirtschaft wichti-
ger sein als ,,die beiden bestimmenden Gruppen des industriellen Zeitalters,
die Arbeiter und die Kapitalisten* (Rifkin 1997, S. 140).

Die Illusion der Chancengleichheit, die Bourdieu und Passeron in den
siebziger Jahren an dem fiir die Schule normativen kulturellen Kapital der ge-
sellschaftlichen Fiihrungsschicht festmachten, vollendet sich, wenn Bildung
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auch und primir zum 6konomischen Kapital wird. Das Versprechen des so-
zialen Aufstiegs durch Bildung blieb bereits in der klassischen Industriege-
sellschaft vielfach unerfiillt, sein ideologischer Charakter lieB sich aber mit
dem Verweis auf erfolgreiche Tellerwischer und auch damit verschleiern,
dass der Arbeitsmarkt den meisten Menschen auch bei geringen Bildungsvor-
aussetzungen wenigstens noch die Chance auf Selbsterhalt bot. In der Wis-
sensgesellschaft ist definitiv klar, dass Bildung ein knappes Gut in den Hén-
den einer Minderheit sein soll und dass ihr Fehlen eine groBere Zahl von
Menschen als bisher mit gesellschaftlicher Exklusion bedroht.

Wird Bildung sowohl inhaltlich als auch bezogen auf die Entfaltung von
Individualitit ihrer Emanzipations-Perspektiven beraubt und kann selbst mit
einer ,,zeitgemédB*“ und systemfunktional zurechtgestutzten Bildung nicht
mehr der Anspruch auf soziale Allgemeinheit verbunden werden, so bleibt
von ihr nur das Gegenteil dessen, was mit der Idee beabsichtigt war, ndmlich
Disziplinierung. Die gegenwiértige ,,Bildungsoffensive™ wirkt, so betrachtet,
wie ein Appell zum Rattenrennen um die Nutzung abnehmender Chancen,
mit dem die Individuen von dem Gedanken an ein mogliches Anderssein der
Gesellschaft abgehalten werden — zumindest solange es keine konkreten
Perspektiven fiir dieses Anderssein gibt.

1Y%

Die bisherigen Ausfiihrungen haben einige ernst zu nehmende Indizien dafiir
erkennbar gemacht, dass die grundlegenden Kategorien, auf die die Argu-
mentation der ,kritischen Erziehungswissenschaft fuflt, ihre Ambivalenz
dadurch verlieren konnten, dass auch ihr normativer Gehalt fiir die Aufrecht-
erhaltung des gesellschaftlichen Betriebs funktionalisiert wird. Sie hétten
damit als Berufungsinstanz fiir Kritik ausgedient, so dass sich die Frage nach
deren Brauchbarkeit gar nicht mehr stellt: Sie konnte ihr Geschéft zwar wei-
ter betreiben, aber nur noch mit ebenso heroischem wie folgenlosem Idealis-
mus, denn auf welche gesellschaftliche Semantik von ,,Subjektivitit®, , Miin-
digkeit” und ,,Bildung* wollte sie sich noch beziehen, um falsche Bildungs-
verhéltnisse glaubwiirdig zu denunzieren?

Wenden wir uns nun der zweiten, oben formulierten Frage zu: Was wire,
wenn der Begriff der ,,integralen Gesellschaft” in der von Adorno ausgefiihr-
ten Weise fiir die Analyse gegenwirtiger gesellschaftlicher Verhéltnisse nicht
mehr zutrifft? Kritik an dieser hermetischen Sicht auf die Gesellschaft wird
langst auch aus Kreisen der jiingeren Kritischen Theorie formuliert. Honneth
beispielsweise spricht von ,,marxistischen Funktionalismus®, der Horkheimer
und seinen Kreis dazu verfiihrt habe, ,,innerhalb der gesellschaftlichen Reali-
tdt einen so geschlossenen Kreislauf von kapitalistischer Herrschaft und kul-
tureller Manipulation anzunehmen, daB3 darin kein Raum mehr fiir eine Zone
der praktisch-moralischen Kritik bleiben konnte.” Das Dilemma, so Honneth
weiter, ,,auf eine vorwissenschaftliche Instanz der Emanzipation angewiesen
zu sein, deren Existenz aber nicht mehr empirisch ausweisen zu konnen®, ha-
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be dazu gefiihrt, dass ,,die zuvor einmal praktisch gendhrten Verdnderungs-
hoffnungen an Plausibilitit und Uberzeugungskraft verlieren mussten. Ador-
nos ,,geschichtsphilosophischer Negativismus* markiere ,,schlieBlich den his-
torischen Punkt, an dem das Unternehmen einer historisch-sozialen Riickver-
sicherung der Kritik vollends zum Erliegen kommt™ (Honneth 1994, S. 46).

Die gegenwirtige Entwicklung scheint Adornos Begriff der ,,integralen
Gesellschaft” insofern in Frage zu stellen, als das System durch seine eigene
Logik an die Grenze seiner Integrationskraft stoft, denn es steuert auf eine
Krise zu, deren Ausgang noch vdllig ungewiss ist: Sie kann in Barbarei en-
den, aber auch Perspektiven fiir neue Formen von Gesellschaftlichkeit erdft-
nen. Fiir beide Alternativen lassen sich heute Indizien finden. Von entschei-
dender Bedeutung wird dabei die kiinftige Gestaltung des entscheidenden In-
tegrationsmechanismus’ der biirgerlichen Gesellschaft sein: der Arbeit. Blei-
ben Selbsterhalt und gesellschaftliche Anerkennung weiter primér an die Er-
werbsarbeit in ihrer bisherigen Form gebunden, ist ein negativer Ausgang der
Krise nicht ausgeschlossen; gelingt es, ein anderes gesellschaftliches Ver-
héltnis zur Arbeit aufzubauen, so sind Alternativen denkbar, mit denen dann
auch die Brauchbarkeit der ,kritischen Erziehungswissenschaft® neu zu ver-
handeln wiére.

Es ertibrigt sich hier, historisch und systematisch ausfiihrlicher auf den engen
Zusammenhang zwischen Padagogik und Arbeit von den Arbeitshdusern des
14. Jahrhunderts bis zur heutigen Schule einzugehen, die wir uns ohne ihren
Bezug zum totalen Ordnungsanspruch der Arbeitsgesellschaft kaum denken
konnen: ,,Wie sehr die Arbeit in der europdischen Moderne mit dem Sein des
Menschen, seiner Moral und seinem Selbstbild verschmolzen ist, wird daran
deutlich, daf die Arbeit im westlichen Kulturkreis ldngst zur einzigen rele-
vanten Quelle und zum einzig giiltigen MaBstab fiir die Wertschitzung des
Menschen und seiner Tétigkeit geworden ist.“ (Beck 1999, S. 16). Diese
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Feststellung Becks erklért, warum nach wie vor, entgegen aller empirischen
Evidenz, an der Illusion einer mdglichen Vollbeschéftigung festgehalten
wird, nach der Devise ,,Sozial ist, was Arbeit schafft“.

Es ist eine der wesentlichen Paradoxien des Kapitalismus’, dass er der Ar-
beit als Quelle gesellschaftlicher Disziplinierung bedarf, von seiner 6konomi-
schen Logik her aber Arbeit so weit wie mdglich rationalisieren muss, um ihre
Effizienz zu steigern. Diese Rationalisierung gerédt an ihre gesellschaftlich kriti-
sche Grenze, wenn sie dazu fuhrt, dass einer erheblichen Zahl von Menschen
diese Quelle des Selbsterhalts und der sozialen Anerkennung genommen wird
und dass eine noch weitaus mehr in der Angst leben miissen, dies konne jeder-
zeit geschehen. Folgt man den Analysen Rifkins, so wiren bei konsequenter
Rationalisierung bereits Ende des 20. Jahrhunderts 75% der Arbeit, zum Teil
auch die hochqualifizierter Kréfte, maschinell zu erledigen gewesen (Rifkin
1997, S. 19). Wenn die Prognose zutrifft, dass in den fortgeschrittenen Indust-
rienationen kiinftig 20% der Erwerbsbevolkerung ausreichen, um die restlichen
80 % zu versorgen (Opaschowski 2002, S. 60), hieBe dies, dass ein liberwie-
gender Teil der Bevolkerung nicht mehr oder zumindest in geringerem Mal3e
als heute dem nachginge, was herkdmmlich mit Arbeit assoziiert wird. Diesen
moglichen Zustand einer Arbeitsgesellschaft ohne Arbeit hat bereits 1960 Han-
nah Arendt in diisteren Farben ausgemalt. Er werde ,,schlieSlich in der sterils-
ten Passivitdt enden, die die Geschichte je gekannt hat®, wenn es nicht gelinge,
einen neuen Begriff von Arbeit zu entwickeln, der jedwede gesellschaftlich
sinnvolle Tatigkeit umfasst (Arendt 1960, S. 314f.).

Wir befinden uns gegenwiértig in der schizophrenen Situation, dass Ar-
beit als disziplinierende soziale Norm erodiert, zugleich aber weiterhin ideo-
logisch hochgehalten wird als notwendiges Merkmal erfiillter Identitdt und
gesellschaftlicher Integration, die nur durch flexible Anpassung zu erreichen
sei. Arbeit ist nicht mehr, was sie als soziale Norm rechtfertigte, nimlich ein
vom Einzelnen zu erwartender Dienst an der Gesellschaft, aus dem jener ein
Recht auf Selbsterhalt und Anerkennung ableiten konnte, sondern ein Privi-
leg, das zu geniefen man dankbar sein muss, was wiederum die Durchset-
zung der Ideologie erleichtert. Angesichts des angedeuteten historischen Zu-
sammenhangs von Erziechung und Arbeit konnten die gegenwértig wieder
populdren padagogischen Plddoyers fiir mehr Disziplin von der Supernanny
bis Bueb einmal unter einer anderen Perspektive als der géingigen des angeb-
lich durch die Studentenrevolte verursachten ,,Sittenverfalls* betrachtet wer-
den. Der Ruf nach mehr ,,Mut zur Erziehung® ist auch dazu angetan, sich die
Reflexion auf eine Gesellschaft zu ersparen, der ihr tiber Jahrhunderte verfes-
tigtes Disziplinierungsmodell abhanden kommt, ohne dass sie bisher auch nur
in Umrissen ein neues entwickelt hétte. Wenn der Lohn der (Selbst)Diszipli-
nierung, ndmlich soziale Integration und ein halbwegs stabiler Selbsterhalt,
ausbleibt, sinkt — sei es aus Verzweiflung oder aus der hedonistischen Gleich-
giiltigkeit einer ohnehin nicht mehr planbaren personlichen Zukunft gegen-
iiber — die Bereitschaft, sich der Disziplin zu unterwerfen, da ihr Sinn objek-
tiv nicht mehr einsichtig ist.
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Der daraus folgenden Anomie wére nur noch mit dem kulturindustriellen
Sedierungsapparat oder, wenn dieser — was wahrscheinlich ist — langerfristig
versagt, nur noch durch den unmittelbaren Zwang des Justizapparates oder
eine regredierte Form von Padagogik zu verhindern. Geldnge es hingegen,
neue Konzepte von Arbeit zu entwickeln und durchzusetzen, in der jegliche
Form sinnvoller Tétigkeit nicht nur die Chance zum Selbsterhalt, sondern
auch zu gesellschaftlicher Anerkennung béte —in dem umfassenden Sinne,
den Honneth diesem Begriff gibt (vgl. Honneth 1994) —, dann wéren Alterna-
tiven denkbar, die auch der ,kritischen Erziechungswissenschaft™ neue Refle-
xions- und Handlungsspielrdume erdffnen wiirden, von denen abschlieBend
zweli skizziert werden sollen. Der eine bestiinde in einer Schulkritik, die tiber
die weit reichenden Folgen des gesellschaftlichen Wandels fiir die Schule
nachdenkt und daraus Konsequenzen fiir ihre mogliche Verdnderung zieht.
Der andere bestiinde darin, sich auf das immer breiter werdende Spektrum in-
formeller Bildungsprozesse einzulassen.

A%

Eine im Sinne der Kritischen Theorie konsequente Erziechungswissenschaft
geht davon aus, dass Schule in der biirgerlichen Gesellschaft sich weder
durch ihre Systemfunktionalitit noch durch die Berufung auf pddagogische
Normen allein legitimiert, sondern durch ihren Anspruch, zwischen beidem
erfolgreich vermitteln zu konnen, also zugleich die padagogischen Normen
Subjektivitit, Miindigkeit und Autonomie durchsetzen und systemfunktionale
Individuen formen zu kdnnen.

Gruschka (1994) hat die aus diesem Anspruch resultierenden Widersprii-
che ausdifferenziert, von denen im Folgenden drei unter der Fragestellung he-
rausgegriffen werden sollen, ob oder inwiefern sie kiinftig weiter giiltig blei-
ben werden, ndmlich der Widerspruch zwischen

1. allgemeiner Bildung und Selektion,
2. Individualisierung und standardisierter Gleichbehandlung sowie
3. Solidaritdt und Vereinzelung durch Konkurrenz.

Der erste Widerspruch zwischen allgemeiner Bildung und Selektion begleitet
die biirgerliche Schule, seit sie sich als gesellschaftliches Subsystem heraus-
gebildet hat. Bis heute werden gute und schlechte Schiiler ermittelt durch un-
terschiedliche Schulformen und innerhalb der Schulformen nach dem Grad
der sachlichen Erfiillung einer dem Anspruch nach sozial allgemeinen Norm
der Bildung. Der duere Bezugspunkt fiir diesen Widerspruch ist die vertikale
Arbeitsteilung der biirgerlichen Klassengesellschaft, folglich bleibt er beste-
hen, solange diese Klassengesellschaft als solche existiert und auf diesem
Wege ihre Integration sichert. Insofern sind Selektion und Integration zwei
Seiten einer Medaille.

Die Integration und damit auch der Widerspruch werden indes briichig,
wenn die propagierten Regeln fiir gesellschaftlichen Erfolg nicht mehr gelten
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und vor allem, wenn Selektion nicht zur Integration fiihrt, sondern die Exklusi-
on derjenigen nach sich ziehen kann, die in der ,,Wissensgesellschaft” nicht
mehr gebraucht werden. Selektion wird dann zu einer Entscheidung nicht mehr
iiber einen mehr oder minder Existenz sichernden Platz in der Klassengesell-
schaft, sondern wesentlich elementarer iiber gesellschaftliche Teilhabe oder
Ausschluss mit allen zerstorerischen Konsequenzen, die dieser haben kann.
Wenn die biirgerliche Gesellschaft um ihres technisch-6konomischen Fort-
schritts willen die systematische Exklusion von Menschen in Kauf nimmt, er-
klart sie nicht nur ihren moralischen Bankrott, sondern riskiert auch die Funk-
tionalitét des Systems iiberhaupt. Analog dazu verlore die Schule in beiderlei
Hinsicht ihre Legitimation: Sie kann nicht mehr glaubwiirdig eine Norm sozial
allgemeiner Bildung aufrecht erhalten, wenn evident ist, dass nur ein Teil der
Bevolkerung —und sei es noch der groBere — tiberhaupt die Chance hat, diese
Bildung zur Entfaltung von Individualitit zu nutzen, und ebenso wenig kann
sie sich als Institution der gesellschaftlichen Integration rechtfertigen, wenn sie
durch ihre Funktionsweise den gesellschaftlichen Ausschluss eines Teils ihrer
Klientel riskiert. Der Widerspruch 16st sich also in dem Maf3e auf, wie das Sys-
tem, das sich durch ihn stabilisierte, ins Wanken gerét.

Der zweite Widerspruch besteht zwischen der normativen Erwartung, die
Schule habe die Schiiler entsprechend ihrer Individualitit zu férdern, und der
funktionalen Gleichbehandlung aller entsprechend vorgegebener Lernziele.
Der Einzelne lernt auf diese Weise, dass er seine personlichen Aspirationen,
Neigungen und Féhigkeiten an vorgegebenen MaBstiben auszurichten hat,
die Grundlage fiir die gesellschaftliche Bewertung und Anerkennung seiner
Person sind.

Angesichts der Entwicklung der Produktivkrifte wird moglicherweise
auch dieser Widerspruch veralten, denn systemfunktional betrachtet ist es
fraglich, ob im post-fordistischen Zeitalter, das Kreativitit und Innovationsfa-
higkeit propagiert, Standardisierung ein probates Mittel ist, um kiinftige Ge-
nerationen auf ihre gesellschaftlichen Aufgaben hin zu orientieren. Gefordert
wird im Gegenteil die moglichst umfassende Ausschopfung individueller
Ressourcen zur Aufrechterhaltung der gesellschaftlichen Funktionalitit. Die
Norm der Individualitdt wére dann keine Antithese zum Betrieb mehr, son-
dern im Gegenteil sein Treibstoff. Wenn man hier noch von einem Wider-
spruch sprechen kann, so ist es nur noch der zwischen zwei einander aus-
schlieBenden Strategien der Systemintegration.

Anders als bei den beiden ersten handelt es sich bei dem dritten Wider-
spruch zwischen Solidaritit und Konkurrenzorientierung um einen rein mora-
lischen Widerspruch zwischen den Werthaltungen Altruismus und Egoismus.
Eine Schule, die offen propagierte, dass ein bestimmter Prozentsatz bil-
dungsunfihiger Schiiler abzuhingen sei oder die sozialem Lernen nicht einen
markanten Stellenwert in ihrem Schulprogramm einrdumte, konnte sich
schwer gesellschaftlich legitimieren, umgekehrt gilt jedoch fiir die Schiiler,
wenn es darauf ankommt, unabweislich das Prinzip der Konkurrenz, besser
zu sein als der Nachbar.
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Dieser Widerspruch wird sich mit einiger Sicherheit zuspitzen, denn die
Zahl derer, die auf (solidarische) Hilfen innerhalb und auerhalb der Schule
angewiesen sind, wird ebenso wachsen, wie sich die Konkurrenz unter denje-
nigen verschérfen wird, die noch realistische Chancen auf einen Platz in der
Arbeitsgesellschaft sehen und dabei keine Riicksicht mehr auf die Schwachen
nehmen konnen. Auch dieser Widerspruch kann aber an eine kritische Grenze
stoflen, wenn einerseits die Solidaritdt nicht mehr ausreicht und andererseits
das Konkurrenzprinzip sich selbst und damit auch das Disziplinierungsmo-
dell Arbeit dadurch ad absurdum fiihrt, dass es immer mehr Verlierer produ-
ziert. Einen Vorgeschmack auf die sozialen Folgen gibt der von Enzensberger
so bezeichnete ,,molekulare Biirgerkrieg™ in Brennpunktschulen. Konfrontiert
mit den Folgen von Anomie operieren sie jenseits des Widerspruchs von So-
lidaritét und Konkurrenz.

Erwiese sich die natiirlich griindlicher als hier vorzunehmende Revision der
Widerspriiche als theoretisch tragfahig, so ergében sich daraus fiir die , kriti-
sche Erziehungswissenschaft grundsétzliche, auch in konstruktiver Absicht
zu stellende Fragen an die kiinftige gesellschaftliche Legitimation und Funk-
tionalitdt der Schule. Solche Fragen spielen, im gegenwartigen mainstream
der wissenschaftlichen Pddagogik kaum eine Rolle, sie werden sich aber m.
E. zwangsldufig tiber kurz oder lang aufdrdngen. Die momentan eher rand-
stindige ,kritische Erziehungswissenschaft wire dann moglicherweise die
theoretisch am besten gewappnete Instanz, um Fragen wie die folgenden zu
bearbeiten:

1. Wie ldsst sich das sicher iiberspitzt aus den gegenwirtigen Tendenzen zu
extrapolierende Dilemma verhindern, dass sich die Schule auf der einen
Seite fiir den von Exklusion bedrohten Teil ihrer Klientel darauf konzen-
trieren muss, durch Disziplinierung und rudimentére Instruktion dafiir zu
sorgen, dass er nicht aus der Gesellschaft herausfallt, wiahrend sie den
anderen Teil durch die Vermittlung von Wissen und Kompetenzen mit
immer unsicherer werdendem Gebrauchswert fiir den unkalkulierbaren
Arbeitsmarkt der Wissensgesellschaft fit zu machen hat?

2. Ergeben sich unter der Voraussetzung, dass schulische Selektion selbst
funktional nicht mehr zu rechtfertigen ist, neue Chancen fiir eine pada-
gogisch-normativ orientierte Arbeit in der Schule, die nicht mehr vom
Zwang zur klassifikatorischen Behandlung der Individuen bestimmt ist?

3. Welche Auswirkungen hitte die zu erwartende Abnahme mehr oder min-
der fremdbestimmter Erwerbsarbeit und die daraus sich ergebende Zu-
nahme von Zeitautonomie fiir eine Schule, die in ihrer Struktur, ihren
administrativen Verfahrensweisen, ihren Alltagsritualen, ihren Zeitrhyth-
men und den damit verbundenen expliziten und impliziten Erziehungs-
zwecken analog zur Disziplinarordnung der Arbeitsgesellschaft kon-
struiert ist? Oder eher perspektivisch formuliert:

4. Welche Chancen hat die Schule als gesellschaftlich institutionalisierter
Schonraum, auf ein anderes Verhéltnis zur Arbeit und damit auf alterna-
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tive Formen der Vergesellschaftung vorzubereiten, auf Kooperation und
Solidaritit statt Vereinzelung, auf die Ubernahme nicht nur padagogisch
simulierter Verantwortung? Inwieweit kann sie allein oder auch im Zu-
sammenwirken mit zivilgesellschaftlichen Initiativen so etwas wie sozia-
le Phantasie stimulieren? In welchem Umfang hat sie dadurch die Mdg-
lichkeit, auch denen eine Lebensperspektive und die Chance auf Aner-
kennung zu geben, fiir die in der ,,Wissensgesellschaft™ kein Platz mehr
ist?

Die letzte Frage beriihrt bereits die zweite Zukunftsperspektive der ,kriti-
schen Erziehungswissenschaft. Da das schulische Bildungsmonopol zuneh-
mend durch andere Quellen des Wissens- und Kompetenzerwerbs in Frage
gestellt werden wird, konnte es fiir die ,kritische Erziechungswissenschaft™
sinnvoll sein, sich intensiver mit dem non-formalen und informellen Bil-
dungssektor auBerhalb von Schule und Universitdt zu befassen und dort nach
gesellschaftlichen Ankniipfungspunkten fiir die Entfaltung von Subjektivitét,
Miindigkeit und Personlichkeitsbildung jenseits des tendenziell totalitéren
Selbstverwertungsanspruchs zu suchen, mit dem die Arbeitsgesellschaft ihre
Krise in den Griff zu bekommen versucht.

Dieses ,,Jenseits® existiert bereits heute in Ansédtzen zu alternativen For-
men von Vergesellschaftung. Sie reichen von bereits gut organisierten NGOs
mit nennenswertem politischen Einfluss bis hin zu lokalen, regionalen oder
auch globalen Netzwerken mit lockerer Struktur und wechselnden Teilneh-
mern, die sich ebenso schnell wieder aufldsen konnen, wie sie gegriindet
wurden. Neben diesen Gruppierungen wéren generell Vergemeinschaftungs-
formen zu nennen, die auf die Schaffung verbindlicher Kooperationsstruktu-
ren unter den beteiligten Biirgern zielen, sowohl hinsichtlich der Arbeit als
auch hinsichtlich des politischen und kulturellen Engagements. Die Struktu-
ren basieren auf einer unmittelbaren gegenseitigen Abhéngigkeit der Einzel-
nen, die sich zwar nicht ihrer gemeinschaftlichen Verantwortung entziehen,
jenseits dieser Verpflichtungen aber frei entfalten konnen. Absicht dieser
Kollektive ist es, der Arbeit als gemeinsamem selbstbestimmten Tun auf der
Basis unterschiedlicher Fahigkeiten und Moglichkeiten der Einzelnen wieder
einen individuell erfahrbaren gesellschaftlichen Sinn zu geben. In diesen so-
zialen Zusammenhéingen kann auch traditionelle Erwerbsarbeit fortbestehen,
entscheidend ist, dass sie nicht mehr Leben und Identitit des Einzelnen be-
stimmen muss.

Diese Modelle greifen einen roten Faden auf, der sich von der ersten Uto-
pie Thomas Morus’ bis ins 20. Jahrhundert verfolgen ldsst. In Utopia reichten
sechs Stunden Arbeit pro Tag aus, um alle Dinge, ,,dic lebensnotwendig sind
oder zur Bequemlichkeit dienen®, herzustellen. Auf diese Weise sollte allen
Biirgern des Staates genug Zeit bleiben, sich selbstbestimmter Tétigkeit hinzu-
geben, d.h. zu spielen, zu musizieren, ein Handwerk zu erlernen oder ffentli-
che Vorlesungen zu besuchen, um sich wissenschaftlich weiterzubilden (Morus
1960, S. 56). Humboldt integriert diesen Gedanken in seine Bildungstheorie,
wenn er vom Tischler spricht, fiir den Griechisch gelernt zu haben ebenso sinn-
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voll sei wie umgekehrt fiir den Gelehrten das Tischlern (Humboldt 1920, S.
277), und nach ihm konkretisierte Marx in &hnlichem Sinne die Idee einer
kommunistischen Gesellschaft mit der Vorstellung von Menschen, die nach
Belieben jagen, fischen, malen oder kritisieren kdnnten. Dass die Entwicklung
des Kapitalismus’ uns dieser Utopie einen entscheidenden Schritt néher ge-
bracht hat, dokumentiert die Einschitzung des kaum als Marxist zu verdéchti-
genden Bertrand Russel aus dem Jahre 1935: ,,Wenn der normale Lohnarbeiter
vier Stunden taglich arbeitete, hitte jedermann genug zum Leben und es gibe
keine Arbeitslosigkeit™ (zitiert nach: Rifkin 1997, S. 36).

Auch wenn der Kapitalismus inzwischen das Potenzial entwickelt hat,
die Utopie zu verwirklichen, bleibt die Frage offen, inwieweit sich diese Al-
ternativen mit dem technisch-6konomischen Fortschritt verbinden lassen, auf
dessen Produktivititsniveau sie angewiesen sind. Kann es gelingen, die ver-
bliebene Erwerbsarbeit auf moglichst viele Kopfe zu verteilen und damit ei-
ner wachsenden Zahl von Menschen zu mehr Zeitautonomie zu verhelfen?
Wie wird die Elite der ,,Wissensarbeiter auf die unvermeidbare Umvertei-
lung des produzierten Reichtums reagieren? Und vor allem: Wird diese Ent-
wicklung tatsachlich zu dem entscheidenden Mentalitdtswandel fiithren, den
Hannah Ahrendt forderte, namlich zu einem gesellschaftlich durchsetzbaren
und allgemein akzeptierten Begriff von Arbeit, in der jegliche Form sinnvol-
ler gesellschaftlicher Tétigkeit mit Anerkennung honoriert wird? Es kann also
momentan kaum vorausgesagt werden, ob sich aus solchen Initiativen heraus
langerfristig gesamtgesellschaftlich tragfdhige neue Modelle des Zusammen-
lebens entwickeln kdnnen, mogen die Ansétze zu alternativen Vergemein-
schaftungsformen auch bereits Anlass zu mehreren modellhaften Extrapola-
tionen einer kiinftigen Zivilgesellschaft gegeben haben (vgl. Rifkin 1997,
Beck 1999 und Gorz 2000). Wichtig fiir unseren Zusammenhang ist, dass die
,kritische Erziehungswissenschaft™ bis auf Weiteres in solchen Soziotopen
nach Ankniipfungspunkten fiir das suchen konnte, was sie ihrem politischen
und theoretischen Anspruch nach von Bildung erwartet und was unter dem
traditionellen Arbeitsregime kaum noch Chancen auf Verwirklichung hat.

Diese Soziotope konnten Auffangbecken fiir Menschen sein, die trotz ih-
rer Kompetenzen voriibergehend oder definitiv vom Arbeitsmarkt ausge-
schlossen sind, hier aber die Mdglichkeit hétten, neue Fahigkeiten zu erwer-
ben, sei es in Form spezieller Qualifikationen oder von ,,soft skills®, auf de-
ren Basis sie weitere Aufgaben in der Gemeinschaft iibernehmen oder sogar,
sofern sie es wollen, in die Erwerbsarbeit zuriickkehren konnten. Ein solcher,
hier idealtypisch verkiirzt dargestellter Prozess liefe sich mit Recht als Bil-
dung bezeichnen, ndmlich als Modus zur Bestimmung individuellen Lebens-
sinns und zur Entfaltung der Personlichkeit unabhingig von Selbstverwer-
tungszwangen. Solche Prozesse und ihre Bedingungen zu rekonstruieren, ge-
gebenenfalls auch ihre Grenzen aufzuweisen, konnte einen lohnende Aufgabe
der , kritischen Erziehungswissenschaft* sein.

Ein andere Ausgangsbasis wiren die Motive, welche Menschen zu einem
problemspezifischen Engagement in NGOs bewegen. Aus welcher sozialen
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Lage heraus geschieht das, welche Wissens- und Kompetenzvoraussetzun-
gen, welche individuellen Erfahrungen und moralischen Uberzeugungen
spielen dabei eine Rolle? Wird die moglicherweise diffuse Mischung von
Motiven durch das Engagement in einen stabilen und zielgerichteten Bil-
dungsprozess umgeformt und durch welche institutionellen Voraussetzungen
der NGOs wird dies begiinstigt oder behindert? Entstehen auf diese Weise
politische Raume, in denen sich Miindigkeit als Selbstsetzung der Subjekte
entfalten kann?

Wie auch immer diese Fragen zu beantworten sein werden — entschei-
dend ist, dass mit solchen Soziotopen, wenn auch vorerst nur punktuell, ge-
sellschaftliche Ankniipfungspunkte fiir ein neues Nachdenken iiber Bildung
entstiinden. Bildung wire dort moglicherweise nicht mehr, als was sie heute
primér zu gelten scheint, nimlich individuelles Kapital fiir eine moglichst er-
folgreiche dkonomische Selbstverwertung, sondern ein Modus zur Bestim-
mung individuellen Lebenssinns und zur Entfaltung der Personlichkeit jen-
seits der Arbeit.

Es mag zundchst schwer fallen, sich die heute gesellschaftlich ausge-
schlossenen oder vom Ausschluss bedrohten Menschen als Subjekte von Bil-
dung vorzustellen, da sie als Anomiegefahrdete kaum in der Lage sind, ihren
Alltag zu strukturieren, geschweige denn, weitergehende Lebensziele ins Au-
ge zu fassen, in deren Namen sich Bildung iiberhaupt erst entfalten kann. Die
selbstzerstorerische Lahmung ist aber kein Schicksal, sondern pathologische
Folge einer Gesellschaft, die sich mit immer weniger Menschen funktions-
tiichtig erhalten kann, zugleich aber Arbeit als allgemeine Grundbedingung
sozialer Anerkennung aufrecht erhdlt und folglich denen die Anerkennung
versagt, die sie ihrer Effizienzlogik nach nicht mehr braucht.

Wenn allerdings auch nur tendenziell die Prognose zutrifft, dass kiinftig ein
Fiinftel der erwerbsfiahigen Bevolkerung ausreicht, um die restlichen vier Fiinf-
tel zu erndhren, so wire nicht mehr eine Minderheit, sondern eine gro3e Mehr-
heit auf sich selbst zuriickgeworfen und gesellschaftlicher Funktionszuweisun-
gen beraubt — oder davon befteit: ,,Das Individuum ist plotzlich all seiner Mas-
ken entledigt, all seiner Orte, Identititen und Funktionen, die es nicht aus sich
selbst schopfen kann und die es ihm ersparten, sich selbst als Subjekt wahrzu-
nehmen. Es ist sich selbst ausgeliefert, ohne Schutz und ohne Verpflichtungen,
von einer Gesellschaft verlassen, die seiner Zukunft keine Anhaltspunkte mehr
gibt. So findet es sich mit der Aufgabe konfrontiert, sich selbst konstituieren zu
miissen und eine andere Gesellschaft an der Stelle derjenigen, die es verlie3
(Gorz 2000, S. 93). Wenn der Zwang der Erwerbsarbeit aufgehort hat, das Le-
ben zu bestimmen, dann wiirde Autonomie vielleicht nicht mehr als Risiko,
sondern als Chance begriffen, soziale Strukturen weiter auszubauen oder zu
schaffen, die es den Einzelnen erlauben, mit der neu gewonnenen Freiheit pro-
duktiv im Sinne ihrer Personlichkeitsbildung umzugehen, auch diejenigen, die
fiir die Arbeitsgesellschaft iiberfliissig geworden sind. Dies wiren die Bedin-
gungen, unter denen sich die ,kritische Erziehungswissenschaft iiber ihre
Brauchbarkeit keine Gedanken mehr zu machen hitte.
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