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Zu den Beitrédgen in diesem Heft

WoLFGANG Fiscuer: Uber Recht und Grenzen des Gebrauchs von , Bildung*

Die unterschiedliche Verwendung des Begriffs Bildung mu8 sich heute gefallen lassen,
daraufhin befragt zu werden, ob sie iiberhaupt noch sinnvoll ist und ob es moglich ist,
,Bildung‘ argumentativ zu rechtfertigen. Gegen die, die den Sinn von ,Bildung’ in Abrede
stellen oder die das Begriindungsproblem ganz oder in allem, was nicht empirisch
kontrollierbar ist, liquidieren und in eine Angelegenheit von Dezision und Werbung
iberfithren, wird in transzendental-kritischer Reflexion eingewandt, daf sie einen absolu-
ten Begriff oder ein Prinzip-,,schlechthin® der Bildung voraussetzen, das jedoch unfafbar
ist. Wo dieses Ideal der logischen Vollkommenheit keine Rolle spielt, konzentriert sich die
Erorterung auf die tatsdchlichen Verwendungen von ,Bildung’, und keiner der vorge-
brachten Griinde fiir eine erfahrbare Bildung, die mit Recht Bildung zu sein beansprucht,
entzieht sich der Untersuchung und Kiritik, die der geschichtlichen, dem Konkreten
zugewandten Vernunft obliegen.

DieTER ScHMIED: Ficherwahl, Fachwahimotive und Schulleistungen in der reformierten
gymnasialen Oberstufe

Der Verfasser berichtet iiber die Ergebnisse einer empirischen Untersuchung in nord-
rhein-westfilischen Gymnasien. Ausgangsfrage ist die Kritik, die behauptet, Oberstufen-
schiiler nutzten die ihnen zugestandene Wabhlfreiheit nicht nach Mafigabe jhrer Neigun-
gen, Fihigkeiten und antizipierten Studiums- oder Berufsinteressen, sondern nach
sachfremden Gesichtspunkten der Punktekalkulation fiir einen guten Abitur-Notendurch-
schnitt. Dabeij wiirden die ,leichten“ Fécher den ,,schweren® durchweg vorgezogen.

Die Ergebnisse der repréisentativen Fragebogenerhebung zu Wahlverhalten und Wahimo-
tiven der Oberstufenschiiler bestétigen die Vermutung, da} der seit der KMK-Reform von
1972 breit angelegte Kanon wihlbarer Leistungsfacher durch die faktisch erfolgenden
Wahlen sehr stark eingeengt wird. Die Ergebnisse bestétigen aber nicht die These von den
sachfremden Wahlmotiven: Die Fécherwahlen sind primir vom Sachinteresse, weniger
von Erfolgserwartungen geleitet. Die Verwendung einzelner Wahlmotive ist dariiber
hinaus ficherspezifisch bedingt und von Persénlichkeitsmerkmalen des Wihlenden
abhéngig.

DieTER ScuMIED: Leistungsdruck und Arbeitsaufwand in der reformierten gymnasialen

Oberstufe

Der Beitrag informiert iiber die Ergebnisse einer qualitativen (Gruppeninterviews) und
einer quantitativen (Fragebogenerhebung) Untersuchung zum Leistungsdruck und
Arbeitsaufwand in der reformierten gymnasialen Oberstufe. Die Untersuchungen geben
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AufschluB iiber den vom Schiiler selbst empfundenen Leistungsdruck und die Wahrneh-
mung fremden Leistungsdrucks, tiber die Bedeutung des Numerus clausus als vermeintli-
chem Hauptbedingungsfaktor des Leistungsdrucks, iiber die Wichtigkeit schulstrukturel-
ler, personenspezifischer und soziodkonomischer Verursachungsbedingungen des Lei-
stungsdrucks sowie iiber die Auswirkungen des Leistungsdrucks auf die Einstellungen der
Schiiler gegeniiber ihren Mitschiilern, ihren Lehrern und der Schule insgesamt. Dabei
zeigte sich, daB die Bedingungsfaktoren des Leistungsdrucks ausschlieBlich personlicher
und schulstruktureller Art sind. Auf Schiilerseite sind es vor allem eine hohe Leistungs-
orientierung, auf seiten der Schule vor allem das Punktesystem, die einen GroBteil der
Varianz des Leistungsdrucks erklaren. Fiir Schiiler, die hohen Leistungsdruck empfinden,
ist der gesamte schulische Erfahrungsraum negativ besetzt.

GuNTER KuTtscHA: ,Allgemeinbildender” Unterricht in der Berufsschule — Verwaltete
Krise

Der Verfasser erdrtert die Stellung der sog. allgemeinbildenden Fécher in der Berufs-
schule. Legitimation, Struktur und Funktion dieser Facher werden unter dem Gesichts-
punkt der pddagogischen Qualitét allgemeiner Bildung gepriift. Die Ergebnisse legen
nahe, daB es nicht nur bildungstheoretisch unbegriindbar ist, die allgemeine Bildung
inhaltlich von der beruflichen trennen und in eigenen Féchern sichern zu wollen, sondern
daB dieses Konzept auch empirisch vollkommen gescheitert sei. An Stelle der tendenziel-
len Riickwendung der Berufsschule zur allgemeinen Fortbildungsschule, wie sie in den
letzten zwei Jahrzehnten von den Kultusverwaltungen geférdert wurde, erinnert der
Verfasser an padagogische Perspektiven der menschlichen Bildung durch Berufsqualifika-
tion. Diese Perspektiven setzt er von der mittelstandspolitischen Orientierung der dlteren
Berufsbildungstheorie ab, um den Bezug auf die Bedingungen der wissenschaftlich-
technischen Zivilisation und der demokratischen Ordnungsstrukturen zu ermoglichen.

PeTER VOGEL: Kritik der Staatspidagogik. Bemerkungen zur Tradition eines Problems

Der Veranstaltung, Gestaltung und Kontrolle des 6ffentlichen Unterrichtswesens durch
den Staat ist fiir das gegenwirtige Schulwesen in Deutschland so selbstverstindlich, da3
auch eine pidagogisch noch so gut begriindete Forderung nach einer Veranderung des
Status quo - etwa im Sinne einer weitgehenden Selbstverwaltung des Bildungswesens ~
ganzlich unrealistisch erscheint. Im Laufe der Herausbildung der padagogischen Theo-
rientradition wurde weitgehend verdriangt, daB in der ersten Halfte des 19. Jahrhunderts—
als der ProzeB der Verstaatlichung des Bildungswesens erst begonnen hatte und noch
reversibel schien — gerade von spiteren ,Klassikern® der Padagogik (HumeoLDT,
SCHLEIERMACHER, HERBART) den Verstaatlichungstendenzen Skepsis und Ablehnung
entgegengebracht wurde. Der Beitrag versucht, die wesentlichen pidagogischen Argu-
mentationsfiguren dieser Kritik am staatlichen EinfluB auf die Schule herauszuarbeiten.

Kvraus Beck: Die Struktur didaktischer Argumentationen und das Problem der Wissen-
schaftsorientierung des Unterrichts. Uber die curricularen Konsequenzen der Einheit von
Gesellschaftsphilosophie und Erkenntnistheorie

In der Diskussion um die Forderung nach Wissenschaftsorientierung des Unterrichts ist
die Mehrdeutigkeit des Wissenschaftsbegriffs nicht immer beachtet worden. Assoziiert
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man damit unterschiedliche wissenschaftstheoretische Positionen und beriicksichtigt man,
daB solche Positionen innerhalb einer Disziplin nebeneinander vertreten werden, so
erhebt sich die Frage, ob der Didaktiker zwischen ihnen wéhlen mu8 und welches
Kriterium er dabei gegebenenfalls anwenden kann. In diesem Beitrag ist zu zeigen
versucht, daf3 der Didaktiker in seiner Entscheidung nicht frei ist. Wer ndmlich die
Forderung nach Wissenschaftsorientierung erhebt, beruft sich immer schon auf bestimmte
Argumente, die zugleich die Wahl einer wissenschaftstheoretischen Richtung in der
Bezugsdisziplin prajudizieren. Da8 dieses Junktim besteht und welche Konsequenzen sich
daraus ergeben, wird am Beispiel der Begriindung emanzipatorischer und funktionalisti-
scher Didaktik dargestellt.

Vorschau

Heft 2 wird dem Thema ,,Kindliche Entwicklung und Familienerziehung“ gewidmet sein
und u. a. folgende Beitrage enthalten: '

YVONNE SCHUTZE Von der Mutter-Kind-Dyade zum familialen System

MANFRED AUWARTER/ Die Entwicklung interaktiver Fahigkeiten
Epit KirscH

GUNTER BITTNER Der Wille des Kindes

KurT KREPPNER/ Kindliche Entwicklung und Familienstruktur
SiBYLLE PAULSEN/

YVONNE SCHUTZE

Jonanna-Louise BRockMaNN Ammentitigkeit in Deutschland 1750-1925

Erika HoFrmann Ein unveroffentlichter Brief Friedrich Frobels von 1839
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DieTricH BENNER/FRIEDHELM BRUGGEN/KARL-FRANZ GOSTEMEYER
Heydorns Bildungstheorie

Joser DErBOLAV und Erica HEINTEL zum 70. Geburtstag

Die Theorie der Bildung hat, obwohl sie zum Zentrum pédagogischer Problemkomplexe
gehort, in den letzten Jahrzehnten selten Beachtung gefunden. Zu den wenigen Ausnah-
men pgehoren die Arbeiten Heinz-Joacum Heyporns. Fast alles, was HEYDORN
zwischen 1945 und 1974 geschrieben hat, kreist um die Frage nach der Bestimmung des
Menschen. Nachdem jetzt die vierbindige Ausgabe seiner Schriften vorliegt!, ist zu
hoffen, daB die ganze Problematik der Theorie der Bildung wieder bewuBt wird. Ohne
eine Rezeption HEYDORNS kann dies nicht gelingen?, denn wie kaum ein anderer hat er
darum gerungen, den Niedergang bildungstheoretischen ProblembewuBtseins sichtbar zu
machen und die Erinnerung an die historischen Stufen des Bildungsgedankens wachzu-
halten.

1. Zur Logik des Bildungsbegriffs

Hevporns Bildungstheorie steht in der Tradition der hegelschen Dialektik von Vernunft
und Wirklichkeit und legt diese junghegelianisch aus. Eine solche Auslegung hatte schon
HEeGEL zugelassen. In seinen Briefen iiber Deutschland berichtet HEINricH HEINE von
einem Gespriéch, das er mit HEGEL tiber dessen These von der Vernunft der Wirklichkeit
und der Wirklichkeit der Vernunft gefiihrt hat. Auf Hemes Kritik an HegeLs Gleichset-
zung von Vernunft und Wirklichkeit soll HEGEL erwidert haben: ,,Es kénnte auch heiBen:
Alles, was verniinftig ist, muf} sein“ (HEINE 1968, S. 471).

Die von HeGgeL im Blick auf die politische Situation in Deutschland — hinter vorgehaitener
Hand - ausgesprochene Erlduterung seines beriihmten Wortes aus der Vorrede zur
Rechtsphilosophie signalisiert, was das Verhiltnis der Theorie zur Praxis betrifft, eine
augenfillige Affinitit zu den Junghegelianern. Der philosophische Begriff ist nicht, wie
das Bild von der Eule der Minerva, die ihren Flug erst in der Abenddimmerung beginnt,
suggerieren mag, zur bloen Nachtréglichkeit verurteilt. Er entfaltet vielmehr, indem er
einen bereits vorhandenen, gleichwoh! noch nicht zur vollen Wirklichkeit emporentwik-
kelten Geist einer Zeit ausspricht, handlungsorientierende Kraft. Die Idee der Vernunft,

1 Die im Syndikat-Verlag erschienene, vierbandige Ausgabe besteht aus drei von GErnoT KONEFFKE
eingeleiteten Binden zur Bildungstheorie sowie einem von IRmcarp Heyporn und EnGgar Werck
eingeleiteten Band mit politischen Beitrégen aus den Jahren 1946-1974.

Die ersten drei Binde gruppieren die bildungstheoretischen Schriften um das Hauptwerk ,,Uber
den Widerspruch von Bildung und Herrschaft“ (Band 2), welches um einen ca. 20seitigen Anhang
erweitert worden ist, der ein Literaturverzeichnis und Zitiernachweise enthélt. Der Band 1 stelit
Hevporns bildungspolitische Abhandlungen voran. Die historisch-systematischen Abhandlungen
aus der Zeit vor und nach der Abfassung des ,, Widerspruchs“ wurden auf die Bénde 1 und 3 verteilt.

2 Zur bisherigen HeEyporn-Rezeption vgl.: BLankerTz 1972; Scumiep-Kowarzik 1974, S. 95-104;

ButterHOF/THORN-PRIKKER 1975; SEsink 1976, S. 122-140; Curistian 1981,

Z.f.Pad., 28. Jg. 1982, Nr. 1
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die die Theorie auszusprechen sucht, hypostasiert weder den Begriff zur Existenz, nochist
sie lediglich regulatives Prinzip, das gegeniiber den existierenden Verhéltnissen abstrakt
bleibt. Sie ist wirklich und unwirklich zugleich. Wirklich, weil die Theorie die Vernunft
einer vorhandenen Wirklichkeit rational zu erfassen sucht; unwirklich, weil sie die
existierende Wirklichkeit am UberschuB ihres Begriffs bemiBt. Solche Theorie versteht
sich nicht als theoria, kontemplative Schau des ewig-wahren Seins, sondern als Theorie in
praktischer Absicht.

Das junghegelianische Motiv eines dialektischen Verhaltnisses von Theorie und Praxis,
demzufolge die Realitiit des Begriffs als Existenz nicht gegeben, sondern aufgegeben ist,
kennzeichnet auch die Bildungstheorie HEmnz-JoacHm HEyDORNS. Er hat die Idee der
Vernunft, die ,ist“ und gleichzeitig doch erst werden soll, um den Begriff der Bildung
zentriert. In der Nachfolge HEGELS stehen fiir ihn das Sein dem Sollen, die Wirklichkeit
der Idee, die Existenz dem Begriff nicht abstrakt gegeniiber; diese vermitteln sich
vielmehr iiber den geschichtlichen ProzeB. Der Proze8 der Bildung des Menschen ist der
ProzeB der weltgeschichtlichen Entfaltung der Vernunft.

Die Theorie der Bildung, die HEYDORN vorgelegt hat, ist darum zugleich eine Geschichte
der Bildung, in der sich die menschliche Gattung zu einem hoheren BewuBtsein ihrer
selbst emporarbeitet: Geschichte ist ,,Fortschritt im BewuBtsein der Freiheit“ (HEGEL).
Der ProzeB der Gattungsgeschichte und sein Telos sind im Bildungsgedanken gleicherma-
Ben angesprochen. Indem die Gattungsgeschichte des Menschen zugleich als ,, Befreiungs-
entwurf“ (III, S. 233) verstanden wird, intendiert der Begriff der Bildung die Uberwin-
dung aller Verhiltnisse, die die Befreiung des Menschen zum Menschen unterdriicken und
verhindern. Bildung zielt auf die Abschaffung von Herrschaft. Inmanentes Ziel der
Gattungsgeschichte ist die Auflosung des fundamentalen Widerspruchs, der HEYDORNS
Hauptwerk seinen Namen gegeben hat: die Auflosung des Widerspruchs von Bildung und
Herrschaft.

In ihrer doppelten Bedeutung enthilt Bildung fiir HEyporN das Versprechen, das der
Mensch sich selbst gegeben hat: das Versprechen auf eine menschenwiirdige Zukunft. Die
Hoffnung auf die Einlosbarkeit und Realisierbarkeit dieses Versprechens ist fiir ihn kein
bloBer Glaube. Vielmehr bezeugt die Geschichte menschlicher Arbeit, da8 sich der
Mensch von Herrschaft, zunichst von der Herrschaft der Natur, dann von der des
Menschen iiber den Menschen, befreien kann. Die Bildung des BewuBtseins der Freiheit
und die Geschichte der menschlichen Arbeit verweisen aufeinander. Diese Verklamme-
rung des Bildungsgedankens mit der Arbeit dokumentiert die hegel-marxsche Herkunft
der Bildungstheorie Heyporns. Uber die Dimension der Arbeit vollzieht sich die
»Artikulation der Vernunft®, ,ihre Versetzung in den Leib der Geschichte“ (I, S. 9): ,,Die
Entwicklung der menschlichen Arbeit ist die Entwicklungsgeschichte des menschlichen
Bewuftseins“ (II, S. 141). :

Die geschichtliche Dialektik von Arbeit und Bildung verlduft jedoch nicht harmonisch.
Der Arbeit und Bildung gleichermaBen umfassende gattungsgeschichtliche ProzeB mani-
festiert sich als ,,Geschichte der Zerrissenheit“ (II1, S. 239), in der Arbeit und Bildung den
Widerspruch von Bildung und Herrschaft konstituieren. Weil fir HEyDORN die
Geschichte der Zerrissenheit zugleich eine Geschichte des Fortschritts ist, verweist seine
Rekonstruktion des Widerspruchs von Bildung und Herrschaft auf eine noch ausstehende
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Versohnung, eine Vers6hnung, die er mit dem beim. jungen Marx festgehaltenen
idealistischen Motiv einer Humanisierung der Natur und Naturalisierung des Menschen
gekennzeichnet hat.

Die wesentlichen Stufen dieses Prozesses sind fiir HEyporn die griechische Aufklirung,
vor allem die Vorsokratiker und SOKRATES, die Aufkldrungspadagogik von CoMENIUS bis
PestaLozzI, der deutsche Idealismus von Kant bis HEGeL und dessen materialistische
Wendung durch MArx. Was danach kommt, ist fiir HEyporN Verfallsgeschichte. Jede

Stufe der produktiven Entwicklung des Bildungsbegriffs enthilt — im Unterschied zur

Geschichte seines Verfalls — einen Vorgriff auf eine befreite Menschheit, auf die
Vers6hnung von Arbeit und BewuBtsein, Natur und Geist. Zugleich aber wird auf jeder
Stufe dieser Vorgriff nur partikular eingeldst. Vernunft und Natur, Menschenbildung und
gesellschaftliche Arbeit verbleiben im Widerspruch zueinander. Die jeweilige Erneuerung
des Widerspruchs von Bildung und Herrschaft ist fiir HEyDORN dabei keine Wiederholung
des Immer-Gleichen. Die Dialektik von Idee und Wirklichkeit geht von der jeweils
erreichten Stufe der Vernunft aus. Das noch unbefriedigte Bediirfnis nach ,Allheit*
(HecEL) nimmt die schon verwirklichte Vernunft zum Ausgang, um im erneuten Vorgriff
auf die Einheit von Arbeit und Bewuftsein die bisherige Geschichte aufzuheben. Dieser
zugleich entfremdete und produktive Gang des Menschen durch die ,,entzweite Vernunft*
(111, S. 242) ist solange vorwirtstreibend, bis die ,,Idee der Menschheit“ (KanT) praktisch
geworden ist. Dann kann das potentiell universalisierte ,Diesseits“ das universale
»Jenseits® (III, S. 233) in sich aufnehmen und die Geschichte der Zerrissenheit ihr Ende
finden.

Es gehort zu den Grundiiberzeugungen HEyDORNS, daB bei der Verwirklichung des
Menschheitsgedankens uns gerade heute ,,ohne die Anstrengung des Begriffs... das
Handeln allein“ (II, S. 8) 148t und folglich die Spaltung der Einheit von Arbeit und Bildung
perpetuiert wird. Anstrengung des Begriffs bedeutet aber nichts weniger, als da8 jeder
Mensch die geschichtliche Gewordenheit seiner Gegenwart erarbeiten, d. h. alle Stufen
der Bildungsdialektik noch einmal durchlaufen muf. Indem er durch Reflexion der
geschichtlichen Logik von Arbeit und Bildung inne wird, erdffnet sich ihm seine
Geschichte, seine Natur: Die ,,Natur des Menschen ist. .. seine Geschichte* (II, S. 269).
Allein eine solche Aufarbeitung der Geschichte kann die Menschheit vor erneutem
Riickfall in Barbarei oder vor einseitigen Reformbemiihungen bewahren. Denn die
Geschichte der Bildungsdialektik zeigt zugleich, daB bereits alle produktiven Umwege
ihrer Entwicklung durchlaufen sind. Verdnderndes Handeln darf deshalb — wie die
Verfallsgeschichte der Vernunft seit Marx beweist — nicht mehr lediglich Teilbereiche der
gesellschaftlichen Praxis wie Okonomie, Technik, Politik, Pidagogik etc. zum Gegen-
stand haben. Gegenstand praktischer Verdnderung kann und muB allein die geschichtliche
Totalitiit der gesellschaftlichen Gesamtpraxis der Menschheit sein. Zu einem solchen
»geschichtsméchtige(n) Handeln“ (II1, S. 239) ist aber nur derjenige Mensch fahig, der die
geschichtliche Logik der Bildung als seine eigene erfahren hat (vgl. I, S. 34). ,,Das neue
revolutionire Subjekt, um das es alleine geht, ist wissendes Subjekt* (II, S. 334).

Nachdem die Logik der Bildungstheorie HEyDORNS skizziert ist, kann die stufenweise
Entwicklung des Bildungsbegriffs rekonstruiert werden.
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2. Geschichtliche Stufen der Entwicklung des Bildungsbegriffs

2.1 Griechische Aufklirung

HEYDORNS Bildungstheorie steht in der Tradition all jener Auffassungen, welche den
Beginn der geschichtlichen Artikulation der Vernunft in der griechischen Aufklirung
ansetzen und im Ubergang vom Mythos zum Logos die Konstitution des européischen

‘Bildungsgedankens erblicken. Die griechische Aufklérung ist fiir ihn ein Ereignis, das aus

dem ,,gesellschaftliche(n) Bediirfnis nach sikularisiertem Wissen“ (II, S. 11) entstanden
ist. Die Ausweitung des wirtschaftlichen Handels und der zunehmende Differenzierungs-
grad der Produktionstechniken erfordern ein Wissen, das durch Tradierungsvorgénge
allein nicht mehr angeeignet werden kann. Aus diesem Grund sucht die Gesellschaft
einige ihrer Mitglieder ,,partiell“ zu ,begaben® (II, S. 12); es entstehen frithe Formen
institutionalisierter Wissensvermittlung, die dem Interesse der Herrschaft, der Aufrecht-
erhaltung und Erweiterung des gesellschaftlichen Lebens dienen sollen. Aber die Bildung,
die hier durch die gesellschaftliche Nachfrage nach Dienstleistungswissen langsam ent-
steht, bleibt nicht auf der Stufe gesellschaftlicher Abhéngigkeit und Determination
stehen, sondern bewirkt ,einen emanzipatorischen Vorgang von folgenreicher Konse-
quenz® (I, S. 12). Indem die griechische Aufklarung die Wahrheitsfrage stellt, hat sie,
wenngleich anfinglich als Instrument gesellschaftlichen Interesses gedacht, die Grenzen
gesellschaftlicher Determination bereits iiberschritten: Bildung, durch gesellschaftliche
Nachfrage iiberhaupt erst moglich geworden, wendet sich gegen ihre Erzeuger und
gewinnt ,,ihre Bestimmung als gesellschaftliche Kraft eigenen Antriebs“ (II, S. 13). Diese
Negation gesellschaftlicher Determination findet bei den Sophisten, insbesondere aber bei
SOKRATES ihren radikalsten Ausdruck.

Im ,,plotzlichen® Entstehen der Wahrheitsfrage, die zunéchst an die Natur gerichtet wird,
ist fir HEyDORN die ,,ganze Vernunft“ schon vorhanden und vorweggenommen (vgl. II,
S. 13). Mit der Frage nach der Wahrheit der Natur verlieren zugleich Recht, Sitte und
Religion ihren vormals selbstverstéindlichen Geltungsanspruch und nehmen in den
konventionalistischen Deutungen der Sophisten die ,,Gestalt der Endlichkeit“ (HEGEL)
an. Die Sophisten, fiir HEyporn die ,,Zerstorer der vorrationalen Kultur® (II, S. 24),
bilden den rationalen Kern der griechischen Aufkldrungsbewegung. Zu den Sophisten
zdhlt HEYyDORN auch SokrATEs, der alle anderen Sophisten an analytischer Schéirfe
iiberragt, aber zugleich — was das Ergebnis seiner Untersuchungen anbelangt — als der
»konservativste“ (II, S. 29) geiten muB. HEyDORN hebt an der sokratischen Mieutik
deren aufdeckenden Charakter, die ,Methode der Entdunkelung® (II, S. 15) und
Entmythologisierung hervor (vgl. II, S. 21), iiber die hinter gesellschaftlichen Verbindlich-
keiten der Mensch entdeckt wird. Angesichts der ,destruierenden Konsequenz“ des
sokratischen Fragens (II, S. 21) trifft SokraTEs der Vorwurf, er erkenne nicht die
griechischen Gétter an und verfiihre die Jugend, zu Recht. HEYyDORN nennt wie HEGEL
das Schicksal des SOKRATES, der sich ebenso weigert, den Richterspruch zu akzeptieren,
wie er es ablehnt zu fliehen und statt dessen den Tod wihlt, tragisch (vgl. II, S. 11 und 29).
Aber wihrend HeGEL die Tragik darin erblickt, daB sowohl SOKRATEs als auch das Volk
der Athener gegeneinander Recht haben, so daB erst iiber den Tod des SOKRATES sichder
Weltgeist zu einem héheren BewuBtsein erheben kann, liegt fiir HEYDORN das Tragische
des Sokrates in dessen konsequenter ,Einlassung in das Wirkliche* (II, S. 11).



Heydorns Bildungstheorie

SokraTES’ Wahl des Todes gilt fiir HEYDORN als Zeugnis eines Intellektuellen, der die
Einbeit von Denken und Sein, Bildung und Handeln existentiell aushilt und das Schicksal
des Todes annimmt, ,,um sich tiber seine physische Ausloschung fiir die Zukunft zu setzen.
Er nahm es an als die hochste Moglichkeit des Gebildeten, den eigenen Tod zu erfahren,
als BewuBtheit, die sich nicht ergibt* (IL, S. 29).

Heyporns SokraTEs-Interpretation hebt den ,,personale(n) Aspekt“ (II, S. 29) als
Fundament und Prinzip aller Bildung hervor. Den sachlichen Gehalt der sokratischen
Ethik, ihr Wissen des Nicht-Wissens, beriicksichtigt er nicht. Als ,,Mensch eines helleren
BewuBtseins“ stand SOKRATEs iiber seiner Zeit und der gesellschaftlichen Wirklichkeit,
deren ,,Uberwindung im Uniiberwundenen“ (II, S. 30) er mit dem Tod bezahlt. HEYDORN
stellt SOkRATES’ ,tragische Einlassung in das Wirkliche“ (II, S. 11) sowohl iiber PLATON,
der die Vernunft ,,am Himmel aufhdngt“ (II, S. 14), als auch iiber ARISTOTELES, dessen
Unterscheidung von theoretischer und praktischer Vernunft die Einheit von Denken und
Handeln auflost.

In der griechischen Aufkldrung hat der Widerspruch von Bildung und Herrschaft seine
erste und grundlegende Gestalt angenommen. Wenngleich in ihr die ganze Vernunft schon
vorhanden ist, erkennt sie den Widerspruch noch nicht als einen historischen. Sie kann
dies deshalb nicht, weil die Institutionalisierung der Bildung und die Ausweitung des
gesellschaftlichen Zusammenhangs umfassender und tiefer den Menschen durchdringen
und entfremden muBte. Die historische Unzulédnglichkeit der griechischen Aufklirung
liegt demzufolge fiir HEyDORN darin, daB ihr die Perspektive der ,,Geschichte als Hingang
des deus absconditus® (II, S. 18) fremd ist. Jiidisch-christliche VerheiBungsgewiBheit und
rationale Vernunft, ,,Athen und Jerusalem*“ sind noch voneinander getrennt; sie arbeiten
jedoch in Gestalt der ,,groBe(n) jiidische(n) Philosophie des Hellenismus*“ (II, S. 35), wie
Heyporn nur andeutet, ihrer Vermittlung entgegen, um in den sozialen Erhebungen des
ausgehenden Spéitmittelalters und der beginnenden Neuzeit ihre praktische Synthese zu
finden. Die weitere Geschichte des Bildungsbegriffs ist die Geschichte einer fortschreiten-
den Verstandigung (vgl. I1, S. 34), an deren Ende erst jene Einheit von Theorie und Praxis
stehen kann, fiir die die sokratische nur der Vorschein war.

2.2 Aufkldrungspddagogik

Der u.a. von den Hussiten ausgehende Versuch, ,,das wahre Jerusalem sofort und ohne
alle geschichtlichen Umwege zu errichten* (II, S. 61), findet nach seiner blutigen
Zerschlagung fiir HEyDORN exemplarisch im Werk des Comentus (vgl. I, S. 192-227)
Gedaichtnis und realistische Wendung: Die Aufhebung des Widerspruchs von Bildung und
Herrschaft wird — geschichtstheologisch legitimiert — von dem sofortigen Beginn einer
universalen und egalitiren Bildung erwartet, welche ihrerseits Arbeit ebenso determiniert
wie Arbeit Bildung. Der Mensch entdeckt mittels Arbeit die Vernunft der Naturordnung
und damit seine eigene Vernunft wieder. In der geschichtsgewissen Vision der Vernunft-
werdung der Menschheit durch Arbeit geht aber auf jeder Stufe ihrer Entwicklung der
Gedanke einer befreiten, eigenbestimmten Menschheit so lange konstitutiv ein, bis die
Menschheit die ,Naturvernunft, Schopfungs- und Gottvernunft mit der Vernunft des
Menschen“ (I, S. 212) auch tatséchlich in Ubereinstimmung gebracht hat. Dann ist ,,das
Ziel erreicht, das Gott mit der Erschaffung des Menschen beabsichtigt hat: ,Lasset uns
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Menschen machen, ein Bild, das uns gleich sei, die da herrschen iiber das Vieh und die
ganze Erde‘ [AT]“ (I, S. 214). Die Welt ist fiir die Wiederkehr des ,,Christus-Messias“
{, S. 215) vorbereitet.

Obwohl eine ,,neue Welt... erst in ihren Konturen erkennbar®, CoMENTUS also ,.ein
Mensch des Uberganges“ war, setzte er ,mit diesem Ubergang, an einer hellsichtigen,
nostalgischen Grenze der Zeitalter, . . . Zukunft“ in Ankniipfung an ,,vergangenes Verlan-
gen® (I, S. 200). Mit ihm, so HEypoRNs Resiimee, wird die ,,Aufkldrungspadagogik® —
trotz eines RATKE in Deutschland — ,,auf eine Weise eingeleitet, die ihre hochste
Moglichkeit antizipiert“ (I, S. 272); aber ,erst mit der technischen Revolution kann
Bildung einen organisatorischen und inhaltlichen Reifegrad erlangen, um zur geschichtli-
chen Macht zu werden® (I, S. 201).

Das comenianische Erbe wird innerhalb der deutschen Entwicklung der Aufklarungspad-
agogik zwar u. a. im Pietismus FRaNCKEs noch ansatzweise aufbewahrt; es gerét aber mit
der Herausbildung der reifen deutschen Aufklarungspddagogik, die HEYDORN u.a. in
BaurDT, CAMPE, RESEWITZ, SALZMANN, SEXTRO und TrAPP reprasentiert sieht, nahezu
vollig in Vergessenheit. Die deutsche Aufklarungspiadagogik macht einen Umweg, dessen
Produktivitit fiir HEypoRN darin besteht, ,,die progressive Funktion des Staates. . . sicher
erkannt“ (II, S. 73) zu haben. Diese besteht darin, daB der aufgeklidrte Staat entgegen
allen in Wirtschaft, Sitte und Erziehung sedimentierten Traditionen gesellschaftliche
Arbeit und Arbeitsteilung buchstiblich aus dem Boden stampft. Mit der Anerkennung
dieses geschichtlichen Fortschrittes wird fiir die pidagogische Aufklirung der Staat zum
Garanten einer verniinftigen Allgemeinheit. Sie fordert daher den einzelnen Biirger auf,
das Allgemeinwohl, das der Staat zu vertreten beansprucht, zu seiner eigenen Sache zu
machen, und sieht in der Angewiesenheit der Politik auf Bildung die Chance fiir die
praktische Einlosung ihrer philanthropischen Absichten: ,Man will den aufgeklirten
Despotismus, und dies nun vor allem durch Bildung, unterwandern, so daf er in seinem
Funktionieren auf die Mithilfe der biirgerlichen Klassen angewiesen ist* (II, S. 74).

Zwar wird am Gedanken einer allgemeinen und universalen Bildung festgehalten; diese
wird aber zugleich nach MaBgabe von ,Arbeitsteilung und Arbeitsmarkt“ (II, S. 82)
zersplittert. ,Jeder Mensch ist bildungsfihig, und jeder soll bleiben, wo er ist; jeder
Mensch ist somit unfestlegbar, und ein jeder vollkommen determiniert* (II, S. 67). Der
Preis fiir den Verlust des historischen Wissens um die comenianische Forderung, dem
Bildungsbegriff seine unverkiirzte Entsprechung in der gesellschaftlichen Wirklichkeit zu
schaffen, ist hoch. Bildung verkommt auf ,,Bildung zur Arbeitsdisziplin, zur Subordina-
tion, zum Umgang mit Diingemitteln“ (II, S. 86). Bildungsrealismus wird zum Arbeitsrea-
lismus.

Die Selbstbesinnung der deutschen Aufklarungspiadagogik, die in der Folgezeit unter dem
Druck der politischen Verhéltnisse und unter dem Eindruck der sich abzeichnenden
franzosischen Entwicklung sporadisch einsetzt, ist nicht nur halbherzig, sondern kommt
auch zu spét. Zwar dimmert nun die Erkenntnis, daB der Staat keine ,,vollkommen eigene
Qualitat“ (II, S. 73) besitzt, da8 Ausbildung des Erwerbstriebs nicht mit Menschenbil-
dung, der Biirger nicht mit dem Menschen identisch sind und daB es zur Uberwindung
dieser Differenz bewuften Handelns bedarf. Mit der Reduktion von Menschenbildung auf
Arbeits- und Staatserziehung hatte das ,,Padagogische Jahrhundert“ (II, S. 65) jedoch
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bereits alles getan, um ein solches Handeln zu verhindern. So verbleibt nur noch die
Beschworung eines ,, Aufstand(s) von unten® (II, S. 89) sowie die Sehnsucht nach der

Wiedergewinnung des Menschen. Ihr Abgesang ist jedoch ,kein Ergebnis einer augen- -

blicklichen Situation; mit ihm wird nur wiederholt, was die Theorie stets gemeint hatte“
(11, S. 87).

Die vorwirtstreibende Aporie der reifen Aufklidrungspiddagogik besteht somit darin,
Staat, Berufsbildung und Arbeit bei gleichzeitiger AuBer-Kraft-Setzung des Gedankens
der Menschenbildung ihrer institutionellen Reife und damit der Méglichkeit der Uberwin-
dung ihrer institutionalisierten Beschriankung einen Schritt ndher gebracht zu haben. Die
»neuhumanistisch-idealistische Bewegung®, die in der Bildungsdialektik HEyDORNS der
Aufklarungspiadagogik folgt, ,entsteht aus dem BewuBtsein... (dieser) Aporie* (II,
S. 93). Sie ist als Antithese zur Aufklarungspédagogik gleichzeitig deren Erbin.

2.3 ,Von Kant bis zu Marx“ (11, S. 317)

Fiir HEYDORN ist die Philosophie KanTs zusammen mit der Bildungs- und Schultheorie
des Kantianers JacHMANN, der sich zum Neuhumanisten entwickelte (vgl. I, S. 270-307),
das Bindeglied zwischen Aufkldrung und Idealismus. KanT setzt nicht wie die Aufklidrung
die Existenz eines verniinftigen Ganzen der Gesellschaft in der Gestalt des aufklérerischen
Staates unbefragt voraus, sondern unterwirft Staat und Gesellschaft dem Rechtfertigungs-
zwang vor dem ,Richterstuhl der Vernunft“ (Kant). Es sind die begrifflichen Mittel
seiner Erkenntnistheorie, die Unterscheidung von intelligibler und empirischer Welt, von
Noumenon und Phinomenon, von Ding-an-sich und Erscheinung, die es ihm erlauben,
zwischen der kontingenten VerfaBtheit des Staates und der biirgerlichen Gesellschaft und
der ,Idee“ einer ,biirgerlichen Geselischaft“ als einer ,Rechtsordnung“ iiberhaupt
zunichst einen scharfen Trennungsstrich zu ziehen, um aber dann doch die geschichtsphi-
losophisch-anthropologische Idee einer noch ausstehenden, gleichwohl aber historisch
schon eingeleiteten Vers6hnung von empirischem und idealem Staat zu entwickeln. Es ist
insbesondere Kants geschichtsphilosophisch und anthropologisch begriindete ,,spezifi-
sche Dialektik der Bildung® (I, S. 41), die dialektische Vermittlung zwischen dem das
Allgemeine vorwirtstreibenden Staat und der in der praktischen Philosophie grundgeleg-
ten unaufhebbaren Autonomie des Individuums, die HEyporns Interesse findet.

Wenngleich KanT an keiner Stelle seiner Schriften die sittliche Autonomie desindividuel-
len Willens gegeniiber einer ,hohere(n) Ordnung* (II, S. 42) einschrénkt, so ist ihm
Heyporn zufolge doch bewuBt, daB das ,subjektive Wollen“ (II, S. 41) allein nicht
ausreicht, um den Widerspruch von Bildung und Herrschaft, Freiheit und Zwang
aufzuheben. Die ,faktische Unmoglichkeit, ... die deutschen Verhiltnisse handelnd zu
durchbrechen“ (11, S. 42), veranlaBt KanT, in der ,,Natur“ das bewegende Element eines
vernunftorientierten Geschichtsprozesses zu suchen. Indem er im ,,Antagonismus*“ der
menschlichen ,Natur®, der ,,ungeselligen Geselligkeit“ des Menschen, die ,,Ursache einer
gesetzmiBigen Ordnung® der Gesellschaft zu erkennen glaubt, habe er, ohne hinter dem
»Antagonismus“ die realen ,,geschichtlichen Machte“ schon zu sehen, um die Verletzlich-
keit und Unsicherheit der gesellschaftlichen Verhéltnisse gewuBt und gesehen, daf diese
zum Zwecke der Neutralisierung ihrer schadlichen Folgewirkungen der ,,guten Organisa-
tion des Staates“ bediirfen (vgl. II, S. 42ff.). Es ist nach KanT der Staat, der die
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yunfriedlichen Gesinnungen® der Menschen so richtet, daB sie schlieBlich den staatlich
beforderten ,,Friedenszustand“ als Zweck ihres eigenen verniinftigen Willens erkennen
konnen. Von da her ist es Kant méglich, den Staat in der Form des biirgerlichen
Rechtsstaates als Vorstufe eines zukiinftigen Zustandes der Menschheit zu rechtfertigen
und die Vers6hnung des Allgemeinen mit dem Besonderen in Aussicht zu stellen. Die
aliméhliche Herbeifiihrung eines kiinftigen Zeitalters der Moralitét ist Aufgabe einer
transzendierenden Politik sowie kritische Aufgabe aller Bildung, die sich darum bemiiht,
nicht ,,,dem gegenwirtigen, sondern dem zukiinftig moglich besseren Zustande des
menschlichen Geschlechts. .. angemessen‘ [Kant]“ (I, S. 41) zu exziehen.

Die Leistung Kants liegt nach HEyDORN darin, im Staat die ,,abstrakte Gattung® (I,
S. 45) erkannt zu haben. Obwohl KanT - so HEyDON — in seiner Geschichtsphilosophie
um die Verginglichkeit des Staates bereits gewuBt und den Staat als Resultat antagonisti-
scher Kréifte anerkannt hat, ist er bei der Formulierung des biirgerlichen Rechtsstaatsge-
dankens stehengeblieben (vgl. II, S. 45). Hierin liegt seine Grenze. Sie zu iiberwinden und
das abstrakte Gattungsinteresse ~ im einzelnen Individuum zugleich die Menschheit
anzuerkennen — auf einer hoheren Stufe der Konkretion fortzuentwickeln, bestimmt nach
Heyporn das Programm aller spiteren Entwiirfe. Die Verbindungslinien, die HEyDORN
im folgenden von KaNT zu MARX zieht, verlaufen iiber Ficute, HumBoLDT und HEGEL.

,»In der Nachfolge setzt sich erst Fichte mit einem groBen Sprung iiber den Staatsbegriff
hinweg, nicht ohne ihm zuvor transitorisch totale Bedeutung zu geben, damit sich das
Individuum endgiiltig an ihm zur Gattung abarbeitet; die transitorische Rolle des Staates
kommt in ihrer Funktion der Diktatur des Proletariats nahe“ (II, S. 45). Wihrend nach
Hevporn Kant die Hoffnung auf die Vervollkommnung der Menschennatur in der
Geschichte noch auf eine List der Vernunft griindet, derzufolge die Natur selbst den
Menschen nétigt, seine Vollkommenheit hervorzubringen (vgl. 11, S. 42), begreift FicHTE
Bildung als einen ProzeB praktischer Selbstproduktion des Menschen. Bildung und
Okonomie stehen bei FicHTE in einem revolutionér-dialektischen Verhéltnis, demzufolge
Bildung nicht evolutionére Férderung eines als urspriinglich angenommenen Menschen-
tums, sondern einzig praktische Selbstproduktion des Menschen durch einen radikalen
Neubeginn sein kann. FicHtE hebt Kants Trennung zwischen intelligiblem und empiri-
schem Ich, Ding-an-sich und Erscheinung auf. Bildung wird hier nicht als Distanz zur
gegebenen Wirklichkeit, sondern als Negation der vorgegebenen Wirklichkeit und als
freie Produktion kiinftiger Wirklichkeit verstanden. ,Bildung wird... absolut gesetzt,
zum einzigen Mittel, den Menschen iiber seinen historischen Ort fortzutreiben® (III,
S. 39), sie ,,unterliegt nicht dem Augenblick, den die Geschichte anbietet“, sondern ,,steht
unter dem kategorischen Imperativ“ ihrer ,,dauernden Aktualisierung® (III, S. 37). ,In
ihrer radikalsten Form* wird Bildung ,,allein auf sich selbst gestellt, wird sie zum Anfang
ex nihilo, fithrt sie zur Trennung von aller bisherigen Gesellschaftlichkeit, zur Erzeugung
eines neuen Geschlechts, das die bisherige Gesellschaft zur Auflésung bringt“ (I11, S. 39).

Der Widerspruch von Okonomie und Bildung, Biirger und Mensch, Staat und Gesell-
schaft, der mit der Selbstkritik der Aufklarung sichtbar geworden war, wird von FicHTE
nicht wie bei KanT geschichtsphilosophisch versdhnt, sondern als unverséhnbare Antino-
mie einer Epoche der Menschheit begriffen, die erst mit deren Revolutionierung
verschwinden wird. Ficutes Entwurf einer ,,neue(n) Erziehung, iiber die sich die Zukunft



Heydorns Bildungstheorie

der Menschheit ankiindet, versteht sich als Einheit von Lernen und Arbeiten, Erkennen
und Handeln, ohne daB eines vom anderen abstrahierbar wire“ (III, S. 39). Im
historischen ProzeB sollen sich der Biirger in den Menschen, der Widerspruch von
Okonomie und Bildung in Selbsttitigkeit, der Staat in eine universale Menschheitsgesell-
schaft auflosen. Der liberale Staat, der den Krieg aller gegen alle zivilisiert, mu8 zugleich
vielseitige Bildung und allseitige Kontrollen sicherstellen. Je mehr die Gesellschaft dabei
selbst Staatsfunktionen itbernimmt, desto mehr stirbt der Staat ab: ,Die allgemeine
Bildung, die der Staat iiber die Dialektik der Macht bewirkt, macht ihn schlieBlich
iiberfliissig; die ,hergebrachte Zwangsregierung’ wird ,allmahlich einschlafen®, ,die Obrig-
keit jahraus, jahrein kein Geschift finden‘ [Frcure]“ (111, S. 361.). Diesen ProzeB glaubt
FicutE in der Potenz revolutiondrer Bildung abgesichert zu sehen, durch die der
»moderne Staat. .. iiber sich selbst hinausgetrieben* wird (III, S. 36). ,,Indem der Staat
total wird, muB er sich selber in die Luft sprengen” (II, S. 45).

Wihrend FicHTE seine Konzeption der Bildung als Agens der Politik (vgl. III, S. 8ff.) in
den ,,Reden an die deutsche Nation“ nur um den Preis eines Auszugs der heranwachsen-
den Generation aus der bestehenden Gesellschaftsordnung als ,,realistisch® vorstellen
konnte, verarbeitet nach HEyporN HuMBOLDTS Staats-, Bildungs- und Schultheorie die
Aporien der pédagogischen Aufklirung in ganz anderer Art und Weise. FicHTEs
Trennung der nachwachsenden Generation von derjenigen der Erwachsenen korrespon-
diert bei HumBOLDT eine Abkopplung der Bildung von der Okonomie, welche dazu
beitragen soll, daf} die Unterschiede zwischen Staat und Gesellschaft, Biirger und Mensch
nicht durch eine Reduktion der Bildung auf Erziehung reproduziert, sondern im Dienst
einer evolutioniren Dialektik von Bildung und Politik real aufhebbar werden. Nach
HeyporN ,,distanziert“ HumsoLpt zufolge ,,Bildung... iiber das BewuBtsein. Unter
diesem Gesichtspunkt ist auch die Humboldtsche Theorie des Staates zu verstehen; mit ihr
soll angesichts einer wuchernden Verfiigung im Bereich der unmittelbaren, politischen
Einwirkung eine erkennbare Demarkationslinie gezogen werden. Die Grenzen des
Staates weisen zugleich auf seine endgiiltige Uberwindung durch den Menschen. Der
letzthin antipolitische Charakter des Denkens zielt auf die Aufhebung aller Politik und
damit aller Herrschaft durch eine restituierte Universalitit. So wird iiber den Bildungspro-
zef die Widerstandsfihigkeit des Menschen gegeniiber seiner gesellschaftlichen Deforma-
tion zubereitet; dies ist nur moglich, wenn sich der Mensch als Totum im Widerspruch zur
determinierenden Kraft erfihrt. Eben deswegen soll ,Die Ubung der Krifte auf jeder
Gattung von Schulen allemal vollstindig und ohne irgend einen Mangel’ [HumeoLDT]
vorgenommen werden, wird der Bildungsinhalt der alten Eliten fiir das ganze Volk
geoffnet” (ITI, S. 281.).

Wihrend HeEyDoRN an FicHTE die Dialektik von Reflexion und Handlung, Denken und
Arbeiten positiv hervorhebt, erkennt er an dessen Zeitgenossen HumBoLDT die Trennung
von Bildung und Okonomie an: ,,Die Separation der Bildung von der gesellschaftlichen
Wirklichkeit ist. .. nicht illusionér, sondern vielmehr als ein Versuch zu verstehen, dem
Menschen ein wie auch immer bedrohtes Versteck zu retten® (II, S. 117). Aber gerade
dieser Versuch erwies sich historisch als illusiondr. Darum braucht HEYDORN in der
Abhandlung ,,Zum Verhéltnis von Bildung und Politik“ FicuTE als Bindeglied zwischen
HumeoLpT und Marx. Im ,,Widerspruch von Bildung und Herrschaft“ wird dagegen das
revolutionire Moment der Bildung iiber FoLLEN, ein , Mitglied der ,GieBener Schwar-
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zen*, der gesellschaftsrevolutioniren Kaderorganisation nach 1815¢ (11, S. 125) eingeholt.
In ihr sieht HEYDORN hier das Verbindungsglied zu Marx. Fiir HEYDORN wird -von
FoLLEN ,eine fiir die Folgezeit iiberragend wichtige Verbindung vollzogen; Neuhumanis-
mus und Aufklirung werden miteinander verklammert, Idee und Realitit, Universalitét
und Produktion. Die Bildungstheorie weist bereits unmittelbar auf Marx“ (I1, S. 127).

Ein weiteres Bindeglied zwischen Neuhumanismus und Marx stellt fir HEyporN
HeceLs Geschichts- und Bildungstheorie dar, deren Interpretation sich am jungen MArx
orientiert. HEypDORN wiirdigt an HEGEL, die Verbindung zwischen dem transzendentalen
Idealismus Kants und Ficures und dem frithen historisch-dialektischen Materialismus
MaRrx’ er6ffnet zu haben. HEGEL hat die Geschichte umfassend als einen widerspriichli-
chen, aber trotzdem zielgewissen Gang des Geistes nachgezeichnet. Die Geschichte des
Geistes enthilt aber bereits ,,alle wirkliche Geschichte. . ., 148t Klassengeschichte schonin
allen Umrissen deutlich werden® (II1, S. 234). Die Aufhebung der Klassengeschichte als
Aufthebung des Widerspruchs von Bildung und Herrschaft, wie sie fiir HEYDORN in der
»Phianomenologie des Geistes“ logisch-historisch entwickelt ist, ist geschichtlich noch
nicht vollzogen. In der durchindustrialisierten Welt bildet sich aber mittels abstrakt-
allgemeiner Arbeit eine Menschheit heraus, die in ihrer Entfremdung der Entfremdung
ihres Begriffs kaum noch nachsteht. Entfremdete Menschheit und entfremdeter Begriff
stehen nicht langer mehr in einem produktiven Widerspruch zueinander, so da3 die
I"Jberwindung der Entfremdung und damit die der ,,Geschichte des entzweiten Bewuft-
seins“ (III, S. 239) in die geschichtliche Moglichkeit tritt. Die ,,Wirklichkeit 6ffnet den
Boden fiir die bewuBte Gestaltung, fiir den Beginn einer Freiheit, die Erkenntnis ist“ (ITI,
S. 245). ,Diesseits und Jenseits (werden) aufeinander zugewiesen, um ihren Widerspruch
hinter sich zu lassen* (III, S. 233).

HEecELs reine Bildung (vgl. III, S. 244), das entfremdete BewuBtsein der geschichtlichen
Notwendigkeit dichotomisch verfaSter Wirklichkeit und der Moglichkeit ihrer wiederher-
zustellenden Einheit, ist fir HEyDORN insofern Produkt der biirgerlichen Gesellschaft
und Ausgangspunkt ihrer Aufhebung zugleich. Durch sie wird die Entwicklung des
BewuBtseins zum SelbstbewuBtsein, die Einsicht méglich, da mit der Aufhebung der
Determination des Menschen durch unbeherrschte Natur nun auch die Determination des
Menschen durch institutionalisierte Herrschaft iiberwunden werden kann. Der Perspek-
tive der Aufhebung der biirgerlichen Welt, welche HEGEL der Systematik HEYDORNS
zufolge aus der Vorarbeit des Bildungsrealismus und des bisherigen Bildungsideals
gewinnen kann, wird von HEGEL selbst jedoch die revolutionére Spitze genommen.

Die Analyse der biirgerlichen Gesellschaft, wie sie in den ,,Grundlinien zur Philosophie
des Rechts® vorliegt, zeigt, da die begriffliche Bewegung der Aufhebung des Wider-
spruchs von Bildung und Herrschaft durch die Bewegung der biirgerlichen Gesellschaft
nicht vollends eingelost werden kann. Diese beinahe 6konomiekritische Einsicht in die
Krisenhaftigkeit allgemeiner Warenproduktion ist entscheidend: HEGEL zieht die Konse-
quenz aus der Erkenntnis, indem er — und das macht seine ungeheure biirgerliche Realistik
aus — HEYporn zufolge dazu iibergeht, seine Bildungstheorie, die auf die Aufhebung von
Herrschaft schlechthin zielt, aufgrund der notwendig gewordenen partiellen Anerken-
nung des ,,Not- und Verstandesstaats“ (HEGEL) zu blockieren: ,,In der Bildung durchlauft
das Subjekt den Befreiungsproze der Geschichte, aber die Bildungstheorie 148t dieses
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Durchlaufen nur bis zu dem Punkte zu, den die reale Herrschaftsgegenwart setzt; das
Subjekt bleibt auBer sich... Die Prozesse werden storniert, geschichtlich real als
biirgerlicher Staat, bildungstheoretisch als aufgehaltenes Denken® (II, S. 256). Damit
stellt sich HEGEL — wenngleich auf einem qualitativ anderen Niveau - in die Tradition
deutscher Staatsorientierung, die schon die Problematik der pidagogischen Aufkldrung
ausmachte. Im Unterschied zu dieser ist bei HEGEL die Uberwindung der Grenzen der
biirgerlichen Welt jedoch ,,voll angelegt. Die Bildungsdialektik ist subversiver ProzeB,
den keine Nomenklatur aufhalten kann“ (III, S. 256).

An die unverkiirzte Bildungstheorie HeGeLs kniipft auf dem Wege tiber die kritische
Philosophie der ,,Hallischen und Deutschen Jahrbiicher* (vgl. HEyporn 1973)° der junge
Marx an. Das hegelianische Erbe der Marxschen Geschichts- und Bildungstheorie wird
von HEYDORN so sehr betont, dafl die Differenzen zwischen Marx und HEGEL zuweilen
bis zur Unkenntlichkeit verschwimmen.

Nach HEyDoRN iiberbietet der junge Marx HEGEL nur noch darin, daB an ,,die Stelle des
Hegelschen Begriffes, der die Wirklichkeit zeugt, umschlieBt und am Ende in sich
zuriicknimmt, . .. die Gattung (tritt), die sich schlieBlich selber gewinnt“ (11, S. 136). Die
Selbsterzeugung des Begriffs bei HEGEL versucht Marx konsequent als Selbsterzeugung
des Menschen durch seine Arbeit zu fassen. Deren 6konomiekritische Analyse zeigt, daB
die Zukunft des menschlichen Anspruchs des Biirgertums in demjenigen des Proletariats
aufleuchtet. Denn der Widerspruch von konkreter Arbeit und Kapital nédhert sich mit der
schlieBlichen Verwandlung der konkreten in abstrakte, absolut disponible Arbeit dem
Ende seiner vorwirtstreibenden Geschichtsmichtigkeit. ,,Indem die GroBindustrie stetig
gebildetere Arbeiter fordern muf3, da nur sie den sich unaufhorlich verdndernden
Bedingungen des Produktionsprozesses gewachsen sind, gerit sie in einen tddlichen
Widerspruch. Sie muB die Bildung der Massen heben und ihr BewuBtsein zur gleichen Zeit
paralysieren... Sie muf3 Bildung akkumulieren unter gleichzeitiger Vernichtung ihrer
emanzipatorischen Moglichkeit. So offenbart der kapitalistische Bildungsrealismus seine
Verwundbarkeit“ (II, S. 159£.). Seine Aufhebung und damit die Aufhebung des Wider-

spruchs von Bildung und Herrschaft, die sich iiber das Bediirfnis des Proletariats nach’

unverkiirzter Bildung und iiber die reale Universalitit des industriellen Prozesses ankiin-
digt, ist — trotz ihrer aktuellen Méglichkeit — jedoch nicht ohne geschichtlichen, noch mit
Entfremdung verhafteten Umweg moglich: ,,,Die Aufhebung der Selbstentfremdung‘“ —
so HEYyporn, den ,diisteren Fingerzeig“ (II, S. 165) Marx’ zitierend —,,,macht denselben
Weg, wie die Selbstentfremdung’ [Marx]“ (11, S. 145).

Die entfremdete Kontinuitit der Bildungstheorie und -geschichte des Biirgertums besteht
darin, dafl die Aufklirungspiddagogik das Verhéltnis von Bildung und Arbeit zugunsten
der Arbeit vereinseitigt hat, und daB der objektive Idealismus nur eine begriffliche
Synthese erreicht. Dennoch ist in dieser begrifflichen Synthese zugleich ein UberschuB des
BewuBtseins formuliert, den der sich abzeichnende praktisch-revolutionidre Kampf des
Proletariats nur um den Preis seiner Zukunft als Menschheit ignorieren kann: ,,Bestimmt

3 Dieser Text wurde leider bei der Neuherausgabe der Schriften Heyporns nicht berticksichtigt und
ist daher nur in den von HEyporn/KonEerrke verfaBiten, jetzt vergriffenen ,,Studien zur Sozialge-
schichte und Philosophie der Bildung* sowie in den mittlerweile im Topos-Verlag erhiltlichen
»Hallischen und Deutschen Jahrbiichern fiir Wissenschaft und Kunst“ zugénglich.
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das Sein das BewuBtsein, kann der Mensch sich erst iiber seine EntduBerung in der
gesellschaftlichen Arbeit habhaft werden, so kann doch das Sein nur liber das BewuBtsein
erlost werden, das diese Erlosung seit Anbeginn in sich birgt und den Prozef seiner
Selbstgewinnung spekulativ austragen muf, bis es ihn endlich der Wirklichkeit verbindet*
(I1, S. 143). Diese Einsicht in den Zusammenhang von Idealismus und Materialismus ist
fiir HEyDORNS ebenso wie fiir Marx’ Geschichts- und Bildungstheorie zentral (vgl. III,
S. 95ff.).

Um die spekulativ vorweggenommene Versohnung von Bildung und Arbeit materiali-
stisch einholen zu konnen, ist die Aufhebung des Privateigentums an gesellschaftlich
erarbeitetem Reichtum zunéichst notwendiges Durchgangsstadium. Der ,,rohe Kommu-
nismus“ (MArx), welcher dieses Stadium ausmacht, bleibt noch biirgerlichen Vorausset-
zungen verhaftet. Die in jhm enthaltene ,Negation der Negation“ (MArx) der biirgerli-
chen Welt versucht, die idealistisch-abstrakte Versohnung von Bildung mit der Arbeit
durch eine materialistisch-abstrakte Vers6hnung der Arbeit mit der Bildung zu tiberbieten
und verbleibt noch auf der Ebene eines paddagogischen Arbeitsrealismus, der aufgrund der
Aufhebung des Privateigentums an Produktionsmitteln jedoch iiber die pidagogische
Aufklarung entscheidend hinausgelangt ist. Die Einseitigkeit der ,,Diktatur des Proleta-
riats“ (MArx), Bildung aus Arbeit zu entwickeln, kann erst abgeschwécht und schlieBlich
iberwunden werden, wenn —unter biirgerlichen Bedingungen ansatzweise, unter kommu-
nistischen Bedingungen dann vollends — die neuhumanistische Trennung von Bildung und
Arbeit iiberwunden und die idealistische Synthese von Bildung und Arbeit in Gestalt der
polytechnischen Bildung realisiert wird (vgl. II, S. 144ff.). Bildung als Féhigkeit, ,,die
politisch relevante Beziehung zwischen Antizipation und Bedingung herzustellen“ (II,
S. 153), ist darauf angewiesen, daB die Einseitigkeiten des Idealismus und des Materialis-
mus aufgehoben werden. Erst dann kann fiir HEyporn die durch Marx sdkularisierte
Erwartung des Comentus Wirklichkeit werden: der Sozialismus. Er, der die entfremdeten
Erscheinungsformen der biirgerlichen Welt, Idealismus und Materialismus, hinter sich
gelassen hat, bedeutet fiir HEyDORN die Verwirklichung der ,,Verheifung des Menschen*
(I, S. 337). Im Sozialismus kommt die Geschichte des Logos als diejenige des Wider-
spruchs von Bildung und Herrschaft an ihr Ende.

Mit Marx ist in der Entwicklung des Verhéltnisses von Bildung und Arbeit ein Verhiltnis
»von aufrithrerischer Enge“ (III, S. 53) erreicht. Gleichwoh! wird in der Folgezeit
historisch die Moglichkeit der Menschwerdung versdumt. Die Arbeiterklasse, auf die
MaRrx alle Hoffnung setzt, ,hélt den Kapitalismus unter Preisgabe ihres SelbstbewuBt-
seins, unter Zerstorung ihrer historischen Moglichkeit am Leben® (II, S. 184). Die
Produktivkraftentwicklung, so HEyporns Hoffnung trotz der anschlieBenden ,,Periode
des Verfalls der Vernunft“ (II, S. 166), wird den Kapitalismus schlieBlich ,,iberspiilen,
doch weif} niemand, ob nicht eine Todeslandschaft zuriickbleibt. Mit dem Niedergang der
traditionellen Klassenfunktion und der Entwicklung verénderter Gesellschaftsstrukturen
im Spétkapitalismus wird ein neues revolutionires Subjekt aufstehen miissen® (I1, S. 184).
Der Fortschritt, der in den Worten von MARrx bisher ,,jenem scheuBlichen heidnischen
Gotzen“ gleicht, ,,der den Nektar nur aus den Schideln Erschlagener trinken wollte*
(Marx 1958, S. 226), erfahrt bei HEYDORN 50 seine Rechtfertigung, ohne seine Opfer
rechtfertigen zu konnen.
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2.4 Verfallsperioden

,»Mit Marx ist die Geschichte der produktiven Bildungskategorie zunichst abgeschlossen*
(1, S. 168). Mit dieser Feststellung leitet HEyDORN im ,,Widerspruch von Bildung und
Herrschaft drei Abschnitte ein, die die bildungstheoretischen und -geschichtlichen
Verfallperioden darstellen. Das Verbindende dieser drei Perioden liegt darin, dafl der
urspriingliche Anspruch des Bildungsgedankens zugunsten einer zunehmenden Anpas-
sung an die Funktionserfordernisse der industriekapitalistischen Gesellschaft zuriickge-
nommen wird. Die bisherige Geschichte des revolutiondren BewuBtseins versandet in
einer Geschichte evolutiondrer BewuBtlosigkeit. Erst das mit ,,Aussicht* iiberschriebene
letzte Kapitel des ,,Widerspruchs“ sucht Perspektiven eines ,,neuen Humanismus® zu
begriinden (II, S. 313). ‘

Die erste Verfallsperiode beginnt mit ,,Calibans Auftrint“ (IL, S. 168£f.). Mit CALBAN,
einem halbmenschlichen Ungeheuer aus SHAKESPEARES ,,Sturm®, meint HEYDORN den
Staat. Die metaphorische Bezeichnung soll den Wandel des Staates kennzeichnen, der im
18. Jahrhundert ,,im Gewande des Fortschritts“ auftrat und in der zweiten Hélfte des 19.
Jahrhunderts, insbesondere nach der Zeit der Reichsgriindung, als ,, Tier erkennbar®
wurde (II, S. 215). Im Biindnis mit der Industrie betreibt der Staat die konsequente
Instrumentalisierung der Bildung. HEYDORN analysiert den Stilistand der Dialektik der
Bildung insbesondere an den preuBischen Schulkonferenzen von 1890 und 1900. Der
aufklirerische Gehalt des neuhumanistischen Bildungsbegriffs wird gekappt und macht
einer verhidngnisvollen Komplementaritit von funktionalem Expertenwissen und &stheti-
scher Bildungsideologie Platz (vgl. III, S. 131ff. und S. 185ff.).

Inden Reaktionen der padagogischen Reformbewegung, der zweiten Verfallsperiode, auf
die zunehmende staatliche und gesellschaftliche Reglementierung der Erziehung, erkennt
Heyporn lediglich ,,Fluchtversuche® (I1, S. 218). Er weist in einer ideologiekritischen
Analyse das bildungstheoretische Defizit der biirgerlichen Reformpédagogik nach, die ihr
oberstes Prinzip, ,,Natur®, in ausdriicklichem Gegensatz zur Gesellschaft formuliert. Die
ungehemmte Entfaltung der schopferischen Natur des Kindes, seine Freisetzung gegen
alle Bindung durch gesellschaftliche Anspriiche, ist das Ziel der Reformbewegung. In der
Symbiose von Kindheit und Natur wird Ursprung, absoluter Anfang gedacht. Unerkannt
bleibt nach HEyporn, daB weder das ,,Kind“ noch die Voraussetzung seines Begriffs, das
Individuum, ungeschichtliche Kategorien sind (vgl. III, S. 123ff.). Das Programm der
biirgerlichen Reformpéidagogik zielt auf die Erh6hung der Natur durch deren Ausspielung
gegen die Vernunft. Die entrationalisierte Natur verkommt zum bloB8en Trieb, die Ratio
wird naturwiichsig und maBlos. Die Reformpédagogik erkennt nicht - so HEYDORN —, daB}
die Deutung des Menschen als eines letztlich triebhaft-schopferischen Wesens nicht das
produktive Gegenteil zur abgewiesenen Gesellschaft, sondern deren Verdoppelung
darstellt. Der Versuch, die geschichtliche Vermittlung von Natur und BewuBtsein zu
unterlaufen, fiihrt zur Anpassung an die unbegriffene Wirklichkeit. Die scheinkritische
Abkehr von der mit Gesellschaft und Zivilisation identifizierten Rationalitit, dic Weige-
rung, sie rational und begrifflich zu erfassen, fillt hinter die Aufkldrung, ja hinter die
Bildungsgeschichte insgesamt zuriick und hat eine Remythisierung des Denkens zur
Folge. Die Reformbewegung macht sich zum ,,Exekutionsorgan eines neuen gesellschaft-
lichen Mythos* (II, S. 235). Sie wendet sich, so folgert HEYDORN, gegen jede Aufkldrung,
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die den Menschen iiber die Vernunft begreift. HEYDORN sucht das in verschiedenen
Einzelanalysen, die von LAGARDE und LANGBEHN iiber OTro bis zu OESTREICH reichen,
zu verifizieren. Allein die so grundverschiedenen Ansétze des Marxisten RUHLE und des
Neukantianers NELsoN gewinnen einen theoretischen Standort auBerhalb der Bewegung
und berithren den Kern des geschichtlichen Prozesses. Theoretiker der padagogischen
Reformbewegung wie NoHL, FriscHEISEN-KOHLER, W. FLITNER und WENIGER beriick-
sichtigt HEYDORN nicht.

Der letzte Abschnitt der Verfallsperioden ,,Ungleichheit fiir alle®, (I1, S. 2721f.) behandelt
die Bildungspolitik und -planung seit Bestehen der Bundesrepublik, insbesondere die
Bildungsreform seit dem Ende der 60er Jahre. Im Mittelpunkt steht eine vernichtend
gemeinte Kritik an der Gesamtschulplanung. Diese richtet sich nicht gegen organisatori-
sche oder didaktische Details, sondern gegen eine Kooperation von Reformkapitalismus
und linker Péidagogik, eine Kooperation, die nach HEyporn~ nur aus der Kontinuitit des
von ihm beschriebenen Zerfalls der Bildung verstanden und kritisiert werden kann. Die
Argumente, die er gegen die Gesamtschulkonzeption vortrigt, lassen sich in zwei
Einwinde zusammenfassen. Der erste kritisiert, daB die Gesamtschule den ,,I'.'Ibergang
vom Bildungsbiirgertum zur Funktionselite“ sichert (II, S. 297). Differenzierung und
Individualisierung der Lerngénge in der Gesamtschule garantieren eine den 6konomi-
schen und gesellschaftlichen Erfordernissen angemessene Effektivitit, Funktionalitédt und
Flexibilitit des Schulwesens und seiner Abginger. Aus der Perspektive der Kritik
HeyDoORNs gerit das vor einigen Jahren vielbemiihte Stichwort von der Chancengleichheit
gleichsam zur Karrikatur: Hinter ihm stehe die ,,,contest-mobility‘“, die mobile Wettbe-
werbsgesellschaft (II, S. 295). Eine perfektionierte Chancengleichheit mache die Selek-
tion, der sich die Schule aufgrund hingenommener gesellschaftlicher Vorgegebenheiten
verpflichten mu8, um so unerbittlicher - eine These, die in argumentationsstrategisch ganz
anderen Zusammenhéngen inzwischen auch von konservativer Seite verwendet wird.

Der zweite Einwand betrifft die weitgehende Abschaffung der klassisch-literarischen
Bildung. Sie ist fiir HEypoRN ein noch fundamentaleres Indiz fiir den Verfall der Bildung.
Mit der Abschaffung der ,,Humaniora“, von denen der ,,Aufstand der jungen Generation“
(11, S. 302), die Schiiler- und Studentenbewegung Ende der 60er Jahre, ihren motivieren-
den Impuls erhalten hat, ist die Substanz der Bildung iiberhaupt beriihrt. Denn mit der
Zerstorung der klassischen Bildung wird zugleich jegliche zur Kritik der unmittelbaren
Gegenwart befdhigende ,Distanz“ zunichte gemacht. Mehr als alle anderen Inhalte
erlauben die Humaniora die ,,Herausnahme des Menschen aus der Verfiigbarkeit, die
Entlassung schopferischen Widerspruchs* (I, S. 242) und damit die Aussicht, der Jugend
zur eigenen geistigen Artikulation zu verhelfen. In dieser Leistung der klassischen Bildung
ist fiir HEyDORN ihre fortwirkende ,,Aktualitit begriindet (vgl. I, S. 308-321). Mit kaum
zu iberbietendem Sarkasmus nennt HEyDORN ihre Abschaffung einen ,,demokrati-
sche(n) Vorgang* (II, S. 302). Weil die klassische Bildung — scheinprogressiv und in
Unkenntnis zugleich ~ mit einem vergangenen Elitewesen identifiziert wird, diirfe jetzt
nicht mehr gelesen werden, was friiher einer Oberschicht vorbehalten war. ,,Ungleichheit
fiir alle“ ist die triibe Aussicht, welche die gegenwirtige Verkiirzung der Bildungsproble-
matik ankiindigt.
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3. Anfragen an HeyDORNs Bildungstheorie

Heyporns Bildungstheorie rekonstruiert die Entwicklung des Bildungsbegriffs als dialek-
tische Einheit von BewuBtsein und Geschichte. Sie ist ein groBartiger und bisher
uniiberbotener Versuch, die vorwirtstreibenden Momente der geschichtlichen Stufen des
Bildungsgedankens in ihrer Entwicklung freizulegen. Die Perspektive einer Hoherent-
wicklung der Menschheit, die HEypDorNs Bildungstheorie mit der groBen biirgerlichen
Geschichtsphilosophie von KANT bis zu MaRx teilt, gilt einerseits — und hierin liegt das
hegelsche Erbe, Geschichte als ,,Fortschritt im BewuBtsein der Freiheit“ zu begreifen —
fiir die Geschichte insgesamt: ,,Geschichte ist die vor uns gestellte Dialektik der Vernunft“
(I11, S. 240). Andererseits beschreibt HEyporn die Geschichte der Bildungskategorie seit
MaRrx als Geschichte ihres Verfalls, in der die ,, Welt des Geistes“ (HEGEL) selber geistlos
geworden ist.

Kann vor diesem Hintergrund HEYDORNS Modell einer rekonstruktiven Einholung der
Bildungsidee iiberhaupt noch Geltung beanspruchen, wenn die Verfallsgeschichte zu ihr
in Widerspruch steht? Wire nicht angesichts der Verfallsgeschichte, die HEyDorn fiir die
letzten 130 Jahre aufweist, eine Revision der geschichtsphilosophischen Primissen
notwendig, an denen er wider die Geschichte festhilt. Miiite er nicht die Verfallsge-
schichte seit Marx entweder als notwendigen Umweg zur Bestimmung der Bildung
zu begreifen versuchen oder — wie die ,Dialektik der Aufklirung® (HORKHEIMER/
ADORNO) ~ die bisherigen Ideen eines geschichtlichen Fortschritts der Menschheit im
Sinne einer negativen Geschichtsphilosophie in Frage stellen? HEyDORN zieht weder die
eine, noch die andere Konsequenz. Er wendet sich gleichermaBen dagegen, die bis in die
Gegenwart hineinreichende Verfallsgeschichte durch eine Logifizierung der Geschichte
zu rechtfertigen wie die Hoffnung auf eine Hoherentwicklung der Menschheit an eine
Geschichte ohne ,,Aussicht* preiszugeben. Trotz aller Vorbehalte gegen eine Mediatisie-
rung der Geschichte im Dienste eines teleologischen Fortschritts hofft HEyporn auf ein
neues, wissendes revolutionires Subjekt, welches die geschichtliche Logik als die eigene
erfahrt und begreift. Diese Hoffnung stiitzt er auf seine geschichtsphilosophische Deutung
des Verhiltnisses von Theorie und Praxis, auf seine Abgrenzung von Erziehung und
Bildung sowie auf die zentrale Bedeutung des Lehrers, welche in der Figur des SOKRATES
Ausgangspunkt seiner Geschichtskonstruktion war.

Angesichts des Widerspruchs von Bildung und Herrschaft soll Bildung ihre handlungs-
orientierende Kraft als Theorie einer aufgegebenen Praxis gewinnen. HEYDORN hebt
mehrfach hervor, daB die durch Bildung ermoglichten Antizipationen nicht die zukiinftige
Praxis vorwegnehmen, deduzieren und bestimmen kdnnen (vgl. II, S. 316). In diesem
Sinne ist auch sein Plddoyer fiir die Humaniora, fiir die klassisch-literarische Bildung zu
verstehen. Sofern diese die Heranwachsenden aus ihrer Verhaftung in der Gegenwart
herauslésen und ihnen die ,,Frage nach dem Verbleib des Menschen“ (I, S. 102) 6ffnen
kann, verbindet HEyDORN mit ihr die Aussicht, hinter Entfremdung und Verdinglichung
den Menschen sehen zu lehren — aber nicht mehr. Er spricht zu Recht von ,rationale(r)
Spontaneitat“ (II, S. 316), welche durch Bildung freigesetzt wurde: Sie ist rational, weil
Bildung die bohrende Frage nach der Vernunft weitergibt; sie ist spontan, weil sie nicht
vorgibt, die Losung des Ritsels der Sphinx zu kennen (vgl. II, S. 337). Bildung ist darum,
was sie seit ihren Anfingen bei SOKRATEs stets war: ,,Selbsthilfe“ (II, S. 316), nicht aber
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Normierung von BewuBtsein. Von Bildung als ,,vollzogene(r) Emanzipation“ (I, S. 10)
eines ,,wissenden Subjekt(s)* (II, S. 334) kann dann allerdings nicht gesprochen werden.
Dies ist, wenn iiberhaupt, nur innerhalb einer gelungenen Praxis moglich, nicht aber im
Hinblick auf die Antizipationen einer Theorie, auch nicht auf solche der Bildungstheorie;
gerade sie miifte sich eines solchen Anspruchs enthalten.

Das Verhiltnis von Bildungstheorie und Praxis ist jedoch bei HEYDORN ambivalent.
Einerseits warnt er vor einem geschichtlichen Zynismus, der das Individuum einer
iibergeschichtlichen Logik des Fortschritts opfert (vgl. I, S. 136). Andererseits setzt seine
Bildungstheorie gerade eine solche Logik voraus, wenn sie die Méglichkeit ,,vollzogener
Emanzipation“ wissender Subjekte daran zuriickbindet, daB ihre Leser die geschichtli-
chen Stufen des Bildungsprozesses als ihre eigene erfahren. Die geschichtlichen Stufen des
Bildungsgedankens, die HEYDORN in streckenweise atemberaubendem Tempo durchde-
kliniert, erzeugen zuweilen den Eindruck einer hermetischen Geschichtsdialektik, aus
der, sobald man sich auf sie eingelassen hat, ein Ausweg kaum noch méglichist. Aus seiner
geschichtsphilosophischen Option, die einen bis Marx verniinftig verlaufenden
Geschichtsprozef unterstellt, hat HEYDORN keinen Hehl gemacht und ihren mythischen
und christlich-jiidischen Ursprung selbst betont: ,,als Hingang des deus absconditus, des
verborgenen Gottes zum Menschen, als Werden seiner Offenbarung in ihm* (II, S. 18).
Diese Konstruktion einer dialektisch begriffenen Bildungsgeschichte hat allerdings ihren
Preis, denn sie ist nur unter der Voraussetzung einer Allmacht der historischen Zeit
moglich (vgl. II, S. 141). Kann dann aber noch zu Recht von einer ,rationalen
Spontaneitit® als Charakteristikum der Bildung gesprochen werden?

Die Moglichkeit ,rationaler Spontaneitit* versucht HEyporns Bildungstheorie ange-
sichts der von ihr zugestandenen Allmacht der historischen Zeit dadurch zu retten, da sie
Begriff und Idee der Bildung deutlich von ProzeB und Struktur der Erziehung abgrenzt.
Erziehung wird dabei als eine affirmative Kategorie gefaBt, als Unterwerfung unter jeweils
gegebene Verhiltnisse und Machtstrukturen, die bis in die ,,Urspriinge der menschlichen
Zivilisation zuriickreicht“ (III, S. 8). ,Bildung dagegen wird ... erst moglich, nachdem
Erziehung historisch vorausgegangen ist. . . Sie ist Aufkldrung als anhebendes Wissen des
Menschen um sich selbst“ (III, S. 8). Diesem Modell zufolge setzt Bildung nicht nur stets
Erziehung voraus, sondern steht immer auch in der Gefahr, erneut auf Erziehung
reduziert zu werden. Dieses antithetische Verhiltnis von Bildung und Erziehung schliefit
Spriinge ein: ,,Mit dem Begriff der Bildung wird die Antithese zum Erziehungsprozef3
entworfen; sie bleibt zunichst unvermittelt. Erziehung ist verhédngt; der Versuch ihrer
anonymen Verhingung weist auf ein entscheidendes Problem der industrie-kapitalisti-
schen Verfassung. Bildung dagegen begreift sich als entbundene Selbsttitigkeit, als schon
vollzogene Emanzipation. Mit ihr begreift sich der Mensch als sein eigener Urheber,
versteht er, daB ihm die Ketten. .. von Menschen angelegt sind, daB es eine Aussicht gibt,
sie zu zerreifien. Bildung ist eine neue, geistige Geburt, kein naturalistischer Akt; mit ihr
mu$B sich der Mensch noch einmal iiber sein BewuBtsein einholen, sich selbst repetieren.
Um sich als unangebrochene Zukunft zu erfahren, muB er durchlaufene Stadien noch
einmal durchlaufen. Seine kommende Gestalt wird iiber die Wiederholung. Ihre erste
historische Erscheinung jedoch, die Offenbarung ihrer Natur, ist ein pl6tzliches Ereignis*
{1, s. 10).
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Dieser antithetischen Logik zufolge stehen Bildung und Erziehung jedoch nicht nur
,zundchst unvermittelt“ einander gegeniiber. Indem Erxziehung als historische Vorausset-
zung von Bildung und diese in ihrer ersten historischen Gestalt — derjenigen der
griechischen Aufklarung — als ,,pl6tzliches Ereignis“, in ihrem Fortgang als ,,Repetition®
und ,,Wiederholung“ gefaBt wird, treten Erziehungsbegriff und Bildungsidee in ein

"letztlich unvermittelbares Verhiltnis zueinander. Als ,,plétzliches Ereignis* hat Bildung
ihre Genese aus ,,schon vollzogene(r) Emanzipation® stets schon hinter sich. Als Wieder-
holung® ihrer selbst verweist sie auf eine noch ausstehende Emanzipation, deren Genese
wiber die Wiederholung® der ,,durchlaufene(n) Stadien“ gerade nicht eingeldst werden
kann. Die Historizitit von Bildung als ,Ereignis“ ist nicht ,entbundene“, sondern
Entbindung von ,,Selbsttitigkeit“, nicht ,,vollzogene“, sondern Vollzug von Emanzipa-
tion. Sie griindet nicht auf der Antithese von affirmativer Erziehung und Bildung, sondern
entsteht erst aus deren praktischer Uberwindung. Hierfiir eroffnet der Begriff der Bildung
als plotzliches Ereignis ebensowenig eine Aussicht wie der Versuch, Bildung durch
Wiederholung ihrer selbst vorwirtszutreiben. Wie aber 146t sich dann verhindern, daB sich
der Zirkel, in dem affirmative Erziehung sich zur je vorgegebenen Gesellschaft befindet,
im Begriff der Bildung als repetitio ihrer selbst verdoppelt?

Einen ersten Ausweg aus dem iterativen Zirkel von affirmativer Erziehung und Bildung
sicht HEYDORN in dem unterschiedlichen Verhaltnis, in welchem Erziehung und Bildung
zur Politik stehen. ,,Das Erzieherische kann kein Verhiltnis zum Politischen haben, es sei
denn, als Exekutive* (III, S. 9); Bildung dagegen steht im Widerspruch zum Primat des
Politischen. In diesem Widerspruch ,,unterliegt (Bildung) nicht nur dem Politischen. Sie ist
selber ein Agens. Sie treibt es* (III, S. 10). Garant fiir diese gutartige Dialektik von
Erziehung als Voraussetzung von Bildung und Bildung als Agens der Politik ist fiir
HevporN der Entstehungsprozef des neuzeitlichen Staates: Mit ,dem Augenblick, in
dem sich eine organisierte und sékularisierte . . . Staatsverfassung herausbildet, kann sich
das Politische seiner selbst bewuBt werden; gewinnt es auch iiber den Staat das ihm eigene
Instrument des Handelns“ (I1I, S. 10). '

Erst iiber den Staat konnte nach HEyporn ,,Bildung® zum ,,Agens“ der Politik werden.
DaB die Menschheitsgeschichte von einer Geschichte affirmativer Erziehung in eine
Geschichte der Bildung als schon ,,vollzogene Emanzipation“ iibergeht und daB der
neuzeitliche Staat Kristallisationspunkt und Wendemarke dieser Entwicklung sei, dies ist
seine geschichtsphilosophische Hoffnung, die er mit den Positionen des deutschen
Idealismus und des jungen MARrx, an welchen er sein Grundmodell entwickelt, teilt. Den
erhofften ,,Fortschritt im BewuBtsein der Freiheit“ (HeGeL) konzediert er jedoch nur fiir
die Entwicklung von der griechischen Aufklirung bis hin zu Marx. Die Verfallsgeschichte
von der zweiten Hilfte des 19. Jahrhunderts bis hin zur Gegenwart bringt dagegen den
Nachweis, daB Bildung als Wiederholung ihrer selbst gerade nicht zum Agens der Politik
werden konnte. Mit der Integration des Proletariats und der Verwandlung des Staates zum
»Biittel“ des Monopolkapitalismus (II, S. 51) nahm Bildung vielmehr die Gestalt
affirmativer Erzichung an, die gerade durch staatliche Politik iiberwunden werden sollte.

Obwohl Heyporn in der Epoche nach Marx den Staat nicht mehr als Tréger des
Fortschritts anerkennt, sieht er sich nicht zu einer Revision seiner Bildungsdialektik
gendtigt, sondern setzt seine Hoffnung auf einen zweiten Ausweg. Nachdem die industrie-
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kapitalistische Gesellschaft die Produktivkrifte in einem nie dagewesenen AusmaB
entwickelt hat, 148t — und damit kiindigt HEyDorn die Uberwindung des Widerspruchs
von Bildung und Herrschaft an — die ,,Revolutionierung der technischen Basis... den
gebildeten Menschen zu, der des Morgens, im Zuge wachsender Arbeitszeitverkiirzung,
sachverstidndiger Industriearbeiter und nachmittags ebenso sachverstindiger Archéologe
ist“ (I, S. 165). Mit der Verzahnung von Bildung, Wissenschaft und Technik, mit der
Transformation von Bildung in technisch-wissenschaftliche Bildung, droht aber das
kritische Potential des Bildungsbegriffs verloren zu gehen und gesellschaftlich eindimen-
sional zu werden. Die ,,Revolutionierung der technischen Basis“ zerstort ndmlich die
Bedingung ihrer produktiven Aufhebung, ,,das BewuBtsein des Menschen von sich selber
(11, S. 164). Weil die ,Kategorie der Bildung... in Okonomie aufgeldst (wird)“ und
»positivistischer Zugriff“ die ,Frage nach dem Verbleib des Menschen* (I, S. 102)
ausklammert, reproduziert die technisch-wissenschaftliche Bildung den ,sachrational
widerspruchslose(n) Charakter des Systems“ (II, S. 319). Es gibt kein Subjekt mehr,
welches das BewuBtsein auf die Hohe der Produktivkraftentwicklung heben konnte, als
das ,Subjekt’ Produktivkraft; gleichwohl kann die technologische Revolution die des
BewuBtseins, die technische Vernunft die der Gesellschaft nicht ersetzen.

Aufgrund der impliziten These, daB die existierende Form technischer Entwicklung der
Potenz nach herrschaftsfreie , Universalitdt der Produzenten® (II, S. 134) beinhaltet,
deren Verwirklichung nur noch der bewuBtlos gehaltene Mensch im Wege steht, gerit
Hevyporns Bildungstheorie in folgende Antinomie: Sie mufl den Menschen als die noch
unverniinftige Bedingung der Technik auf die Hohe der Vernunft der Technik bringen,
ohne ein praktisches Subjekt aufweisen zu konnen, das diese Arbeit bewuBlt zu leisten
vermag. Technik und Menschenbildung stehen damit in dem antinomischen Zirkel, da
die Technik humane Qualitdten nicht ohne eine humane Praxis, die Gesellschaft aber
technisch keine humane Praxis entfalten kann.

HEevDORN ist sich dieses Zirkels durchaus bewuBt. Da er aber einerseits an der These von
der revolutionierenden Kraft der Produktivkrifte festhilt, um die Konstruktion negativer
Geschichtsphilosophie zu vermeiden, andererseits aber betont, daB die Revolutionierung
der Produktivkréfte zur Paralysierung des BewuBtseins fiihrt, sucht er einen Ausweg aus
der Antinomie von Okonomie und Bildung im ,,gebildete(n) Lehrer“ (II, S. 318; vgl. II,
S. 316ff. und I, S. 162ff.). In ihm sieht er das ,,neue revolutionire“, das ,,wissende
Subjekt“, das den geschichtlich erreichten Stand von Wissenschaft und Technik aner-
kennt, deren bewuBtseinsparalysierende Folgen zuriicknimmt und so ,,Miindigkeit und
historische Bedingung® (II, S. 335) aufeinander zubewegt. Der gebildete Lehrer hat als
Voraussetzung fiir den BefreiungsprozeB aller die bewufte Befreiung aus gesellschaftli-
cher Determination hinter sich und verkérpert infolgedessen ,,konkrete Zukunft inmitten
von Gegenwart“ (III, S. 166). ,,Mit ihm wird Bildung ,Durchgang zu hoherer Befrejung’
[HeGeL]* (II, S. 329). Der Lehrer ,tritt in die vorderste Reihe des Kampfes um die
Befreiung. ZuriickgestoBen in das Massenlos wie nie zuvor, wird ihm erst damit seine
geschichtliche Aufgabe zugewiesen. Erst mit der vollendeten Herrschaft der totgeschlage-
nen Materie iiber den Menschen gewinnt der Lehrer seinen anfianglichen Auftrag zuriick:
Er artikuliert das BewuBtsein, hilft ihm aus seiner Ohnmacht, er wird zum Fiihrer durch
das verdorrte Land“ (II, S. 318), fiihrt die Unterdriickten ,,iiber die Bedingung der eigenen
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Existenz* (II, S. 325) hinaus und gewinnt den Produktivkriften ihren humanen Inhalt ab.
Das ist ,,aufklirerischer Hegel“ (II, S. 329).

Mit dieser letzten ,, Aussicht kehrt HEYDORN zum Ausgang seiner Geschichtsrekonstruk-
tion, zu SOKRATES zuriick: ,,Entbindung ist Aufgabe des Lehrers, sein unverinderter
sokratischer Auftrag, Entbindung der kollektiven Miindigkeit“ (II, S. 329). Der Lehrer
hat ,,die Geschichte als Hingang. .. des verborgenen Gottes zum Menschen“ erfahren (11,
S. 18). Der Messianismus eines CoMeNIuUs ist fiir HEYDORN in der Person des Lehrers
aufbewahrt. In seiner Tétigkeit sind Bildungstheorie und gesellschaftliche Praxis verséhnt,
ist der Gegensatz von affirmativer Erziehung und Bildung iiberwunden. Die Verséhnung
und Uberwindung bleibt jedoch zunéchst auf die Titigkeit des Lehrers begrenzt und findet
nur in jhr statt. AuBerhalb derselben stehen Arbeit und Bildung weiterhin im Wider-
spruch, bleiben die Antinomien der Bildung bestehen. Die Titigkeit des Lehrers kann -
entgegen HEYDORNs Zuversicht - die Versdhnung von Bildungstheorie und gesellschaftli-
cher Praxis nicht stellvertretend leisten. Der Anspruch auf solche Stellvertretung fiihrt
vielmehr zur Erneuerung des Gegensatzes von Bildung und affirmativer Erziehung und
zur Hypostasierung des wissenden Lehrers zum konkreten Menschen. So gesehen kommt
Heyporns Bildungstheorie das Verdienst zu, die geschichtlichen Antinomien von Arbeit
und Bildung erinnert zu haben. Thre Paradoxie liegt darin, daB sie diese Leistung nur
vollbringt, wenn sie sich nicht als Losung des Widerspruchs von Bildung und Herrschaft
miBversteht. Dies gilt nicht zuletzt auch fiir die geschichtliche Bedeutung des Lehrers
HeyDORN.
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