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a Zu den Beitragen in diesem Heft

Hetmut Peukerr: Krifische Theorie und Piidagogik

- Die Kritische Theorie hat die Katastrophen unseres Jahrhunderts nicht nur als gesell-
schaftliche Ereignisse, sondern immer zugleich als Katastrophen in der Psyche des
- Menschen begriffen. Ihre Suche nach einer veridndernden Praxis zielt deshalb sowohl auf
gesellschaftliche Zusammenhédnge wie auf psychische Strukturen. Aus dieser Perspektive
charakterisiert der Beitrag die drei Hauptphasen der Kritischen Theorie — den gemeinsa-
men Ansatz im ,Institut fiir Sozialforschung® in den dreiBiger Jahren, die ,Kritik der
instrumentellen Vernunft“ seit Beginn des Zweiten Weltkrieges und die Phase der
,,Rekonstruktlon“ durch HaBerMmas in ihren jeweiligen Auswirkungen auf die Padagogik,

. versucht ]edoch auch zu kennzeichnen, welche Fragen bei dieser Rezeption nicht
genugend berticksichtigt wurden.

JORG RUHLéFF: Ist Padagogik heute ohne ,Kritische Theorie* moglich?

Die ,Kritische Theorie“ hat in den vergangenen 15 Jahren faktisch einen erheblichen
EinfluB auf das Verstéindnis von Pidagogik in der Bundesrepublik ausgeiibt. Méglichkeit
und Legitimitit einer , Kritischen“ Pidagogik sind gleichwohl umstritten geblieben. Vor
dem Hintergrund der negativen Rezeptionsgeschichte wird systematisch die These
begriindet, da es fiir eine konstitutionell bedeutsame Neufassung von Pidagogik
angesichts der ,Kritischen Theorie“ an rechtfertigenden Griinden mangelt, ohne daf
dogmatisch-positionelle Vorbehalte geltend gemacht werden miiBten.

Rovr Huscuke-RueN: Die halbierte Humanitit. Uber die Schwierigkeiten zwischen
Rationalitit und qualitativer Subjektivitit in- der padagogtschen Rezeption Knttscher
Theorie -

Der Verfasser fragt, wie die Kategorie des sub jektiven Sinnverstehens konkreter Lebens-
welt in den Konzepten kritischer Erziehungswissenschaft beriicksichtigt worden ist. Dabei
erdrtert er zugleich das Verhéltnis von geisteswissenschaftlicher und kritischer Padagogik.
Unter der Frage nach dem Verhéltnis von Subjektivitéit und Rationalitit werden zunéchst
ein Praxisfeld (die kritische Friedenspidagogik), sodann die Position von HABERMAS in
dessen Kontroverse mit MARCUSE, schlieBlich die Positionen von MOLLENHAUER und
ScuaiLEr als den beiden wohl meistzitierten Représentanten kritischer Pddagogik
untersucht. Dabei finden sich Ansitze zur Uberwindung abstrakter Rationalitit eher bei
Marcusk als bei HABERMAS und stellenweise sogar beim friihen SCHALLER (und weniger
bei MOLLENHAUER).

GONTER ROHRMOSER: Darf man Erziehungstheorie auf Gesellschafistheorie reduzieren?

Am Ende des kultur-, bildungs- und schulpolitischen Prozesses der letzten anderthalb
Jahrzehnte steht die Frage nach den Griinden fiir das Scheitern der Reformpadagogik. Die ..
emanzipatorische Wende der Erzichungswissenschaft ist ohne ihre Verschrinkung mit der’
kritischen Theorie der Frankfurter Schule nicht zu bestimmen. In der Ubernahme des
- kultur-, zivilisations- und gesellschaftskritischen Potentials der Kritischen Theorie partizi-
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piertdie kn’usche Emehungswxssenschaft unerkannt an den theoretischen Verlegenheiten
einer Gesellschaftstheone in der das Problem der Vermittlung von Negativitit und
Positivitit, von Negation und Affirmation ungelst bleibt. Die notwendig werdende
Unterscheidung zwischen wahrer und falscher Aufklirung, wahrer und falscher Emanzi-
pation ist ohne eine Erinnerung an die in der Tradition der Philosophie von PLATON bis
HeceL gestellte Frage nach der Vernunft nicht zu treffen.

Wovrrcanc KLaFkr: Verdndert Schulforschung die Schulwirklichkeit?

Der starke internationale Aufschwung der Schulforschung in den letzten 10 bis 15 Jahren
war oft mit der Erwartung verkniipft, sie kénne Ergebnisse hervorbringen, die direkt und
kurzfristig zur Verbesserung der piadagogischen Qualitit des Unterrichts, der Lehrerko-
operation, der Elternmitbeteiligung usw. filhren. Diese Erwartungen sind nur sehr
begrenzt erfiillt worden. Vielfach zeigt sich nun Enttduschung und mangelnde Bereit-
schaft, weiterhin Schulforschung zu ermdéglichen und zu férdern. — Der Beitrag skizziert
ein einfaches Raster zur Beschreibung, Analyse und Bewertung des methodischen
Ansatzes von Schulforschungsprojekten und der Qualitét von Schulreformstrategien und
entwickelt auf diesem Hintergrund einige Thesen und Hypothesen zu der Frage, unter
welchen Bedingungen Schulforschung und Schulreformstrategien zur realen Verdnderung
der Schule im Sinne demokratischer und humaner padagogischer Zielsetzungen beitragen
kénnen.

FREYER MicHAEL: Zur pddagogisch-anthropologischen Diskussion volkerkundlicher
Forschungen

Der Beitrag analysiert die Wissenschaftsgeschichte des ethnologisch-padagogischen Dis-
kurses und zeigt Positionen und methodische Ansétze auf, die gegenwirtig — wie Arbeiten
von Bourbieu (1976) und LiepLorr (1980) zeigen - zu einem weitgehenden Stagnieren
dieser Rekonstruktion der Erziehung in frithen Kulturen gefiihrt haben. Es wird versucht
~ zu umreiBen, wie die Hindernisse des wissenschaftlichen Fortschritts methodisch und
-inhaltlich durch neue Zielsetzungen iiberwunden werden konnen; denn zweifellos liefern
volkerkundliche Beobachtungen ein umfangreiches Material fiir Rekonstruktionsversu-
- che des grundlegenden Faktorengefiiges der Erziehung. Es ist zu erwarten, daB dadurch
das Verstindnis der Erziehungsprozesse auch in bezug auf die Bedeutung der Erziehung
fiir die kulturelle Differenzierung erweitert werden kann (z. B. im Bereich der Frage nach
den Bedingungen der Wissensakkumulation und nach dem Faktorengefuge der Sozialisa-
tion).
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Heimut PEUKERT

Kritische Theorie und Pédagogik

1. Krise und Kritik

Die Kritische Theorie kann als der Versuch gelten, die zentralen Katastrophen unseres
Jahrhunderts aus der Grundstruktur und einer duBersten Verschirfung der Pathologien
neuzeitlicher Gesellschaften zu erkliaren, um dadurch Hinweise fiir eine verindernde
Praxis zu gewinnen. 1944, gegen Ende des Zweiten Weltkrieges, auf dem Hohepunkt der
industrialisierten Vernichtung von Menschen auf Schlachtfeldern und in Konzentrations-
lagern, kennzeichneten HORKHEIMER und Aporno ihr Vorhaben: ,,Was wir uns vorge-
setzt hatten, war tatsichlich nicht weniger als die Erkenntnis, warum die Menschheit,
anstatt in einen wahrhaft menschlichen Zustand einzutreten, in eine neue Art von
Barbarei versinkt“ (HorkHEIMER/ADORNO 1971, S. 1.). Im Laufe dieser Analyse waren
die Fragen immer radikaler geworden. Nicht mehr nur einzelne gesellschaftliche Mecha-
nismen, sondern die Art der Konstitution von Gesellschaften und Individuen insgesamt
gerieten schlieBlich unter Verdacht und damit die grundlegenden Kategorien des abend-
landischen Selbstverstiandnisses: Aufklirung, Vernunft, Individuum, Person, und damit
die Weise, miteinander, mit sich selbst und mit Wirklichkeit als ganzer umzugehen. Die
erreichte ,,Erkenntnis® faB8ten sie 1947 in einem Zusatz zur ,Dialektik der Aufklidrung
zusammen: ,,Im Fortschritt der Industriegesellschaft . . . wird nun der Begriff zuschanden,
durch den das Ganze sich rechtfertigte: der Mensch als Person, als Triger der Vernunft.
Die Dialektik der Aufklirung schligt objektivin den Wahnsinn um“ (a.a. 0., S. 183). Die
Frage nach der Alternative zu einer Vernunft, die zum Mittel der Selbstbehauptung durch
Herrschaft degeneriert war und deshalb zu Vernichtung und Selbstvernichtung fiihrte,
wurde zum Grundproblem.

Die Entstehung der Padagogik als Wissenschaft und ihre innere Problematik ist von der
Entstehung neuzeitlicher Gesellschaften und Staaten nicht zu trennen. Das Interesse
moderner Nationalstaaten an Sicherung ihrer Konkurrenzfahigkeit durch Hebung der
Qualifikation ihrer Bevolkerung trifft sich mit dem Interesse des aufstrebenden Biirger-
tums, neu errungene Privilegien durch Bildung auszubauen und zu sichern. Dies fiihrt zur
Entdeckung von Kindheit als Zeit grundlegenden Lernens und zur Entwicklung einer
besonderen Wissenschaft von Erziehen und Lehren. Die groBen padagogischen Entwiirfe
der Aufkldrung und des Neuhumanismus transzendieren diese Entstehungsbedingungen;
sie zielen auf vollstindige Ausbildung des Individuums in allen seinen Fahigkeiten und
gleichzeitig auf eine ,Hoherbildung der Menschheit“, beides in der Koordination von
Padagogik, Politik und Ethik. Die sich in dieser Tradition verstehende Padagogik gerat
jedoch zunehmend in das Dilemma, daB sie als Theorie einer nationalstaatlich-gesell-
schaftlichen Veranstaltung partikularen Interessen untergeordnet wird, zu den urspriingli-
chen Intentionen in Widerspruch gerit und dadurch immer stirker auch in der eigenen
Struktur die innere Widerspriichlichkeit moderner Gesellschaften widerspiegelt, die
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Rousseau die ,contradictions du systtme social“ nennt (Rousseau 1959, Bd. 1,
S. 1135).

Das Interesse der Piadagogik an Kritischer Theorie konnte also einem Interesse an
Selbstaufklarung entspringen. Und die Tatsache, daB nur Wirkungen der Kritischen
Theorie auf die Piadagogik festzustellen sind, konnte als Indiz dafiir gelten, daB es der
Pidagogik unter den verschirften Krisenerfahrungen der Gegenwart noch nicht ztirei-
chend gelungen ist, ihr Selbstverstandnis als praktische Wissenschaft zu entwickeln.

Die Rezeption der Kritischen Theorie in der Padagogik ist schon vielfach dargestellt
worden (vgl. z.B. BokeELMANN 1970; FEUERSTEIN 1973; BENNER 1978 (1973), S. 273 bis
318; Konic 1975, S. 175-198; Menze 1976, S. 83-90; WuLr 1977, S. 137-207; MOLLEN-
HAUER U.a. 1978; HoFFMANN 1978; Brass 1978, S. 121-171; RunLorr 1979, S. 105-
148; BLANKERTZ 1979). In den folgenden kurzen Bemerkungen kann es nicht darum
gehen, die Geschichte dieser Rezeption zu resiimieren. Vielmehr sollen die Grundfragen
herausgearbeitet werden, die in der Kritischen Theorie aufgebrochen sind, ohne da8 sie
— auch von ibr selbst — vollstindig hitten beantwortet werden konnen. Sie haben sich
jedoch micht einfach dberholt, sondern sind als Grundfragen bestehen geblieben. Es
spricht viel dafiir, daB sie sich sogar verschérft haben. Es geht darum, ob und wie sie inder
Piadagogik aufgegriffen worden sind, also vor allem auch um das, was nicht rezipiert
worden ist. Ich mochte deshalb im Durchgang durch die Entwicklungsphasen der
Kritischen Theorie jeweils nach den Wirkungen ihrer Analysen in der Pddagogik fragen,
um am SchluB auf einige zentrale, offen gebliebene Probleme hinzuweisen.

2. Der Zusammenhang von Widerspriichen der Gesellschaft und Pathologien des Indivi-
duums

a) Die erste Phase der Kritischen Theorie

Als HorkHEIMER im Januar 1931 das Direktorium des INSTITUTS FIUR SOZIALFORSCHUNG
gleichzeitig mit seinem Lehrstuhl fiir Sozialphilosophie an der Universitdt Frankfurt
iibernahm, begann eine Zusammenarbeit von Wissenschaftlern verschiedener Diszipli-
nen, die inihrer Art fast ohne Parallele ist. (Zur Geschichte der Kritischen Theorie in ihrer
ersten Phase vgl. v.a. Jay 1981; DusieL 1978; HeLp 1980; HaBERMAS 1981a, Bd. 2;
Bonss/HonneTH 1982.) Thr Ziel war die Entwicklung einer ,,Theorie des historischen
Verlaufs der gegenwirtigen Epoche“ (HorkHeEIMER 1932, S. II), in welcher der ,,Zusam-
menhang zwischen dem wirtschaftlichen Leben der Gesellschaft, der psychischen Ent-
wicklung der Individuen und den Verinderungen auf den Kulturgebieten im engeren
Sinn“ (HorkueEIMER 1931, S. 3) geklirt werden sollte.

Fiir die Losung der Aufgabe, die Interdependenz von Entwicklung der Gesellschaft und
Entwicklung des einzelnen in ihrer Dynamik zu erfassen, standen gewisse gemeinsame
Hintergrundannahmen zur Verfiigung. Dazu gehorte etwa die neu in ihrem auch
philosophisch-denkerischen Rang entdeckte Theorie der Entfremdung und Verdingli-
chung von MARX, die in der Interpretation von LukAcs eine Pointe erhalten hatte, die
dem orthodoxen Marxismus—Leninismus nicht annehmbar erschien. Dazu gehorte
M. WEeBERs Interpretation der Entstehung neuzeitlicher Gesellschaften aus Prozessen der



Kritische Theorie und Pidagogik

Rationalisierung und Ausdehnung administrativ-biirokratischer Macht. Es gab aber
beunruhigende Entwicklungen in den ersten Jahrzehnten des zwanzigsten Jahrhunderts,
die damit nicht zureichend erklirt werden konnten, nimlich: (1) die Entstehung autorita-
rer Bewegungen und schlieBlich faschistischer Systeme in Stid- und Zentraleuropa; (2) die
Spaltung der Arbeiterbewegung in eine sozialdemokratische und eine kommunistische
Richtung und in ihrer Folge auf der einen Seite die Anfilligkeit der Arbeiter in den
westlichen Staaten fiir autoritére Bewegungen und auf der anderen Seite die Degeneration
der russischen Revolution zum Stalinismus; (3) die Entwicklung einer neuen Massenkul-
tur mit neuen Medien, die offensichtlich das Potential von Kunst, v.a. von Literatur und
Musik, zu elementaren Verdnderungen eher neutralisierte und dazu beitrug, Protest
stillzustellen und BewufBtsein zu ldhmen.

Wollte man solche Fragen angehen, bedurfte es offensichtlich einer Erweiterung des
methodischen Instrumentariums. Kernproblem war, wie autoritire Strukturen der Gesell-
schaft so in intrapsychische Mechanismen umgesetzt wurden, daB selbst noch ,,Unzufrie-
denheit und Rebellion zu vollstreckenden Kriften der herrschenden Ordnung® (Hork-
HEIMER 1977, S. 340) werden konnten. Was weiter zu helfen schien, war die Integration
der Marxschen Gesellschaftstheorie mit FReEuDs Psychoanalyse in einem sozialpsycholo-
gischen Ansatz, der gerade die Interdependenz von psychischen und gesellschaftlichen
Tiefenstrukturen zu erkldren erlaubte.

Die Grundlagen dieses Ansatzes entwickelte FrRomM in engem Gesprich mit HORKHEIL-
MER (vgl. FRomMm 1970; FrommM 1980a; Jay 1981, S. 113-142; HaBERMAS 1981a,Bd. 1,
S. 567). Er wurde bald von allen Mitgliedern des Instituts als methodische Basis
angenommen, bestimmte also die interdisziplinéire Zusammenarbeit von Okonomen wie
F. PoLLock, O. KircHaeiMER und F. NEUumanNn, Wirtschaftshistorikern wie K. A.
WittroGEL und K. A. BorkeENau, Soziologen wie P. LazarsreLD, Psychologen wie
E. Fromm, Literaturhistorikern wie L. LoweNTHAL, Kultur- (Literatur-, Musik-)theore-
tikern wie H. Marcuse, W. Benyamin und Th.W. ApornNo, um jeweils nur die
wichtigsten zu nennen, und zwar unter der anerkannten Leitung von M. HORKHEIMER.

Die gemeinsame Arbeit schlug sich nicht nur nieder in der ,Zeitschrift fiir Sozialfor-
schung®“, sondern auch in zwei empirischen Forschungsprojekten, ndmlich iiber die
autoritédre Einstellung von Arbeitern in der Weimarer Republik (vgl. Fromm 1980b) und
vor allem in den umfangreicheren ,,Studien iiber Autoritét und Familie*, die 1936 in Paris
vero6ffentlicht wurden und paradigmatische Bedeutung haben (vgl. INSTITUT FUR SOZIAL-
FORSCHUNG 1936). Wenn man FReups Entdeckungen zur Kldrung der Frage heranziehen
wollte, wie autoritére gesellschaftliche Strukturen psychisch reproduziert und verankert,
andererseits solidarische zwischenmenschliche Beziehungen moglich werden, dann mufte
dem 6dipalen Konflikt und damit der Interaktionsstruktur in der Familie eine Schiiissel-
rolle zufallen. Fir HorkHEIMER hatte gerade die Tiefenpsychologie ,gezeigt, wie
einerseits die Unselbstéindigkeit, das tiefe Minderwertigkeitsgefiihl der meisten Men-
schen, die Zentrierung des ganzen Seelenlebens um die Begriffe von Ordnung und
Unterordnung, andererseits jedoch auch die kulturellen Leistungen des Menschen durch
die Beziehungen des Kindes zu den Eltern oder ihren Vertretern und zu den Geschwistern
bedingt sind“ (HorkurmMer 1977, S. 340). Das wichtigste Ergebnis der Studie waren
Einblicke in den Funktionswandel der Familie im SozialisationsprozeB: die gegen die
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Anspriiche der Gesellschaft gerichteten Widerstandskrifte der Familie muBten als soweit
geschwicht gelten, daB der EinfluB anderer Sozialisationsinstanzen viel stérker auf den
einzelnen und auf familiale Beziehungen durchschlagen konnten.

b) Die erste Phase der Kritischen Theorie und die Padagogik

Die ,,Studien iiber Autoritit und Familie* stellten nicht nur inhaltlich ein Kernstiick des
gemeinsamen Forschungsprogramms dar, sofern sie Theorien der Genese des Subjekts,
der sozialisatorischen Interaktion und der Gesellschaftsformation in ein einheitliches
Konzept integrierten. Die Studien setzten auch methodologisch neue Standards in den
Humanwissenschaften. Dies einmal hinsichtlich der dialektischen Verzahnung von sozial-
philosophischem Entwurf und empirischer Einzelforschung — mit methodisch kontrollier-
ten Stadien der gegenseitigen Korrektur —, zum anderen hinsichtlich der interdisziplindren
Kooperation von Vertretern verschiedener Wissenschaften mit unterschiedlicher Metho-
dik (vgl. DusieL 1978, S. 135-211). Zum dritten explizierte sich hier eine wissenschafts-
theoretische Position, die sich scharf sowohl gegen den geldufigen Positivismus wie gegen
rein hermeneutische Verfahren einer geisteswissenschaftlichen Kulturtheorie abgrenzte.
Sie wurde 1937 in zwei sich ergidnzenden programmatischen Artikeln artikuliert, in
,»Iraditionelle und kritische Theorie“ von HorkHEIMER (vgl. 1970, S. 12-56) und in
»Philosophie und kritische Theorie“ von Marcuse (vgl. 1965, S. 102-127). Sowohl
theoretische Entwiirfe wie die zu erfassende Wirklichkeit muBten danach als Momente
einer Praxis gesehen werden, in der Menschen sich in Auseinandersetzung mit der Natur
zu einer gemeinsamen Lebensform heraufzuarbeiten suchen, die verniinftig ist, also
Unterdriickung und Ausbeutung iiberwindet und aus zwangloser Ubereinstimmung
hervorgeht. Thr Vorschein erlaubt die Kritik bestehender gesellschaftlicher Verhéltnisse
ebenso wie deformierter psychischer Strukturen und intersubjektiver Verhaltensweisen.
»Kritische Theorie® ist dann von vornherein Element einer auf die Realisierung von
»Vernunft“ zielenden transformatorischen Praxis und ,,Vernunft . .. die Grundkategorie
philosophischen Denkens, wodurch es sich mit dem Schicksal der Menschheit verbunden
halt“ (Marcuse 1965, S. 103).

Auch wenn von der ersten Phase der Kritischen Theorie spiter — vermittelt durch
HaBERMAs - fast ausschlieBlich die wissenschaftstheoretischen Uberlegungen von HORk-
HEIMER aufgenommen wurden, es diirfte deutlich sein, daB hier nicht nur metatheoretisch
relevant, sondern von der Sache der Erziehung selbst geredet wird. Nun hatte es in den
zwanziger Jahren schon Versuche gegeben, humanwissenschaftlich revolutionire Ent-
wiirfe des neunzehnten und beginnenden zwanzigsten Jahrhunderts — namlich Marx und
FrREUD, nicht so sehr DARwIN mit seinen Folgen und den kritischen NieTzscHE — in das
pidagogische Denken aufzunehmen. Es gab immerhin seit 1925 den literarisch glinzen-
den, satirisch verfremdenden Versuch von S. BERNFELD in ,,Sisyphos oder die Grenzen
der Erziehung“, das aufzukldren, was den erzieherisch Handeinden von seinem Riicken
her und vielfach unbewuBt gegen seine ausdriicklichen Intentionen bestimmt, namlich den
Willen der bestehenden Gesellschaft, sich durch Erziehung ohne Verinderung zu
reproduzieren, und dies durch Ubertragung psychischer Mechanismen des Erziehenden in
die sich herausbildende Psyche des Heranwachsenden. Dieser aufklarende, an verfestigte °
Verhiltnisse rithrende Riickgang auf die Wurzeln des eigenen Bewulltseins war jedoch
offensichtlich auch fiir den Gang pidagogischer Bewuftseinsbildung zu schmerzlich.
BerNFELD blieb ohne Resonanz.
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Wollte man eine detaillierte Geschichte der Rezeption der ersten Phase der Kritischen
Theorie nach dem Zweiten Weltkrieg schreiben, es miiite zunichst eine Geschichte der
Raubdrucke in der Studentenbewegung sein, der unterschwelligen Verbreitung von
Texten gegen offizielle Lehren; es miilte dann eine Geschichte der jungen Eltern sein, die
sich nach der Restaurationsphase der Bundesrepublik fragten, wie die Katastrophe des
totalitiren Regimes hatte entstehen konnen und wie sie vermeiden koénnten, bei der
Erziehung ihrer Kinder den ,,autoritiren Charakter zu reproduzieren, und die deshalbin
einer auch fiir sie selbst neuen Weise nach Formen des partnerschaftlichen Umgangs
zwischen Eltern und Kindern suchten. Es wire die Geschichte der ,antiautoritiren*
Kinderldden, der erweiterten Eltern-Kind-Gruppen und erst allméhlich eine Geschichte
der theoretischen Reflexion in der professionellen Pidagogik. Als dort eine spite
Rezeption einsetzte, waren freilich in der Kritischen Theorie inzwischen die eigenen
Grundlagen noch einmal radikal in Frage gestellt worden und die Leitbegriffe der
Rezeption unter Verdacht geraten.

3. Kritik der instrumentellen Vernunft und Pidagogik

a) Von der kritischen Theorie der Gesellschaft zur Kritik der instrumentellen Vernunft:
die zweite Phase der Kritischen Theorie

Schon ab Mitte der dreiBiger Jahre hatte eine tiefgreifende Anderung zentraler Anschau-
ungen eingesetzt. Die politische Entwicklung hatte die Mitglieder des Frankfurter
INSTITUTS FUR SOZIALFORSCHUNG in die Emigration gezwungen und wurde zunehmend
als Ausdruck einer ,,ungeheuerlichen, apokalyptischen Tendenz* (DusieL 1978, S. 62)
erfahren. Die Enttauschung tiber die Spaltung der Arbeiterbewegung wurde zum Entset-
zen iiber den stalinistischen Terror in der Sowjetunion und tiber die breite Zustimmung,
die der Faschismus in allen Schichten fand. Der Zweite Weltkrieg und die beginnende
Ausrottung der Juden konnten nicht mehr in geldufigen Kategorien.,,verarbeitet“ werden.
Zugleich schien den Exilierten die Kultur des fortgeschrittensten westlichen Industriestaa-
tes, der Vereinigten Staaten, kaum hoffnungsvolle Perspektiven zu bieten.

All dies schien den Riickgang auf radikalere Positionen zu erzwingen. Das Ergebnis der
Entwicklung war jene Konzeption, deren ,,Negativitit” das Irritierendste an der Kriti-
schen Theorie geblieben ist und die die elementare Frage aufwirft, ob eine ,,Rezeption“
dieser klassischen Phase der Kritischen Theorie in einer Wissenschaft wie der Padagogik
tiberhaupt moglich ist. Auf dieser Frage hat vor allem C. MEeNzE insistiert. ,Die
Grundfrage, ob kritische Theorie liberhaupt iibertragbar ist, ob sie nicht in dem Akt der
Ubertragung selbst deformiert, verdinglicht, ideologisiert wird und somit die Weise ihrer
Nutzung jenen Maximen traditioneller Theorie folgt, die doch gerade durch die kritische
Theorie suspendiert werden sollten, welchen Tatbestand immerhin schon eine Vielzahl
padagogischer AuBerungen Adornos hitte nahelegen kénnen, wird nicht gestellt*
(Menze 1976, S. 89). Es ist wohl deutlich, daB es hier um das Kernproblem sowohl einer
systematischen Bestimmung des Verhaltnisses von Kritischer Theorie und Péddagogik wie
einer historischen Rezeptionsforschung geht. Um diese Frage ein Stiick weit zu klédren,
mochte ich zunichst die Kontroversen und dann die Grundposition, zu der sie fiihrten,
skizzieren.
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(1) Auf dem Hintergrund bisher gemeinsam vertretener marxistischer Grundannahmen
entstand die Kontroverse dariiber, wie das Entstehen des faschistischen Staates zu erkldren
sei, also iiber das Verhiltnis des 6konomischen und des politisch-administrativen Systems.
NeuMANN und KIRCHHEIMER vertraten die Ansicht, der faschistische Staat sei nur die
totalitdre Hiille eines intakt gebliebenen, sich nur politischer Mittel bedienenden ,,totalité-
ren Monopolkapitalismus“, PorLock, HORKHEIMER und ADORNo vertraten dagegen die
These, daB im Faschismus tendenziell der von MAaRX behauptete Vorrang der Okonomie
iiber die Politik abgeschafft und der monopolkapitalistisch eingeschrankte Markt dhnlich
wie in der Sowjetunion von einer planenden Biirokratie iiberlagert, die Gesellschaft im
»otaatskapitalismus“ also einer totalitiren, biirokratischen Planungsrationalitit unter-
worfen werde. (Vgl. Jay 1981, S. 175-208; DuBieL 1978, S. 96-100; HaABERMAS 1981 a,
Bd. 2, S. 5551.) Fiir die Kerngruppe des Instituts entlarvte sich im faschistischen Staat die
neuzeitliche planende Rationalitét iberhaupt als totalitar.

(2) Schon 1937 hatte MARCUSE in dem Aufsatz ,,Uber den affirmativen Charakter der
Kultur“ (vgl. 1965, S. 56-101) die These vertreten, Kultur bezeichne in den Industriege-
sellschaften nicht mehr das Ganze des gesellschaftlichen Lebens als Einheit von ideeller
und materieller Reproduktion, sondern in ihnen werde Kultur zu einer abgehobenen
»geistigen Welt“ stilisiert, die von den Zwingen des gesellschaftlichen Systems ablenken
und es zugleich auf ,hohere“ Weise rechtfertigen solle. Eigene Erfahrungen, mit dem
geschirften Blick des Emigranten, und empirische Untersuchungen iiber amerikanische
Massenmedien stiitzten diese Analyse. Die Massenkultur und ihre Medien erschienen
zunehmend als das Mittel, Individuen gegeniiber dem, was ihnen angetan wurde,
unempfindlich zu machen und damit Protest zu verhindern. Die differenziertere Meinung,
die BEntaMIN in seinem Text iiber ,,Das Kunstwerk im Zeitalter seiner technischen
Reproduzierbarkeit“ (BEnsamin 1974, Bd. 1, S. 431-508) vertreten hatte, in dem eretwa
dem Film ein gewisses Potential zur Verbreitung kritischen BewuBtseins nicht vollstindig
absprach, setzte sich nicht durch (vgl. Jay 1981, S. 209-260; HeLp 1980, S. 77-110).

(3) Wenn Kultur als Kultur der Massenmedien der vereinigten Macht des 6konomischen
und des biirokratisch-politischen Systems schon keinen Widerstand leisten konnte, dann
erhielt die Frage um so mehr Gewicht, ob gesellschaftliche Mechanismen sich tatsichlich
zunehmend ungehindert in psychische Strukturen des einzelnen umsetzten. FrRomM hatte
sein Konzept einer analytischen Sozialpsychologie, das zunéchst aligemein iibernommen
worden war, schon sehr frith wesentlich modifiziert. Das fiihrte bald zu Differenzen mit
den anderen Mitarbeitern des Instituts. FRoMm wollte zwar an FrReups Entdeckung des
UnbewuBten und der prigenden Kraft frithkindlicher Erfahrungen festhalten, betonte
jedoch zunehmend die formende Kraft intersubjektiver Beziehungen fiir die Entwicklung
des Ichs. Fiir diese Konzeption nahm er Anregungen der Ich-Psychologie auf. Entschieden
bestritt er die Schliisselfunktion des ddipalen Konflikts (vgl. Fromm 1970). Fiir MAr-
cusi, Aporno und HorRkHEIMER dagegen blieben die Konzeptionen der Triebdynamik,
des psychischen Apparates und der ersten Reifungskrise als Konflikt mit einer zu
internalisierenden Autoritét der harte, empirisch iiberpriifbare Kern der Psychoanalyse,
der es gerade erlaubte, die Ubertragung von totalitiren gesellschaftlichen in autoritire
psychische Strukturen in Erziehungs- und Sozialisationsprozessen zu erkléren.

(4) Diese Verschiebungen muBten sich wiederum auswirken auf das eigene Verstindnis
von Theorie. Waren die Mitglieder des Instituts zu Anfang noch davon ausgegangen, dal



Kritische Theorie und Pidagogik

sie den Zusammenhang von Okonomie, Politik, Kultur und Individuum in einem
gemeinsamen ForschungsprozeB erhellen kdnnten, so war schon in dem Aufsatz tiber
traditionelle und kritische Theorie das bisherige Wissenschaftsverstidndnis insgesamt
fragwiirdig geworden. Hatten sie zunichst im Vertrauen auf das aufklarerische Vernunft-
potential der Wissenschaften noch gehofft, an die ,traditionellen Disziplinen“ wenigstens
anschlieBen zu konnen, so hie es nun in der Vorrede zur ,,Dialektik der Aufkldrung“:
,Die Fragmente, die wir hier vereinigt haben, zeigen jedoch, daB wir jenes Vertrauen
aufgeben mufiten (HorRKHEIMER/ADORNO 1971, S. 1). Im Lichte historischer Grenzer-
fahrungen war das, was in der abendldndischen Geschichte Vernunft, Geist oder
Aufklirung geheiBen hatte, unter den Verdacht geraten, nur Wille zur Selbstbehauptung
und Herrschaft zu sein, der schlieBlich Wille zur Vernichtung anderer und damit zur
Selbstvernichtung werden mufte.

Dies entwickelt die ,,Dialektik der Aufklidrung®, die zwar von Aborno und HORKHEIMER
verdffentlicht wurde, aber aus intensiven Diskussionen auch mit PoLLock, LOWENTHAL
und Marcusk hervorgegangen war (vgl. DusieL 1978, S. 107). Der Grundgedanke soll
hier kurz erldutert werden, weil er weitere zentrale Werke der Kritischen Theorie
bestimmt, so HorkHEIMERS ,,Eclipse of Reason“, die als ,,Kritik der instrumentellen
Vernunft* (1967) iibersetzt worden ist, ADORNOSs ,,Minima Moralia“ (1951) und im Kern
auch seine ,Negative Dialektik“ (1966), ebenso wie Marcuses Untersuchung ,Der
Eindimensionale Mensch* (1967).

Die Argumentation ist zum Teil sehr abstrakt und formal. Fiir HORKHEIMER und ADORNO
ist der Mensch als verniinftiges Wesen ein Teil der Natur. Durch die Vernunft ist er jedoch
zugleich der Natur gegeniibergesetzt; sie kann Natur distanzieren und sich dadurch selbst
behaupten. Vernunft ist mit Natur identisch und zugleich nichtidentisch. Dies ist ~ in
Formeln der klassischen dialektischen Philosophie — ihre Grundverfassung. Die Moglich-
keit der Distanzierung gegeniiber Natur birgt jedoch zugleich die Moglichkeit, Natur in
das Objekt von Herrschaft zu verwandeln; die Dinge werden zum ,,Substrat von Herr-
schaft (HorkHEIMER/ADORNO 1971, S. 12). Zu dieser Verwandlung kann auch der
Begriff dienen, der Besonderes als ein Allgemeines identifiziert. Die Abstraktion von der
Widersténdigkeit des Besonderen und seine Identifizierung als ein Allgemeines bereitet
fiir Manipulation zu. Dies wird verschérft in der mathematisch formalisierten Theorie, die
Natur eben zu einer ,mathematischen Mannigfaltigkeit“ (S. 26) werden laBt. Die
mathematische Operation erweckt ja den Anschein, als gleichsam sich selbst durchsichti-
ges Denken reine Operation zu sein. Werden mégliche Zustdnde von Wirklichkeit durch
die mathematisch formalisierte Theorie in Abhéngigkeit von Ausgangsbedingungen
dargestellt, die herstellbar sind, dann wird Wirklichkeit unter dem Aspekt der Manipulier-
barkeit erfafit; Theorie wird zum Mittel der Beherrschung von Wirklichkeit und der
Steigerung von Macht.

Das Motiv fiir diese Herrschaft ist ,,Wille zur Selbstbehauptung® (S. 79) und letztlich
»Angst“, namlich Angst, selbst beherrscht zu werden. Deshalb wird der Wille zur
Selbstbehauptung als Wille zur Herrschaft iiber die Natur notwendig zum Willen zur
Herrschaft iiber andere Menschen. ,,Fiir die Herrschenden aber werden die Menschen zum
Material wie die gesamte Natur fiir die Gesellschaft“ (S. 79).

Totale Selbstbehauptung der Vernunft durch Herrschaft gelingt aber nur, wenn sie
vergiBt, daf sie selbst als Natur zugleich Vernunft ist, wenn sie sich also auch gegen sich
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selbst richtet, sich zum Gegenstand von Herrschaft macht und in diesem Vorgang selbst
zum Mittel von Herrschaft degeneriert. Menschen beherrschen sich, um andere zu
beherrschen, um nicht selbst beherrscht zu werden. So trifft schlieBlich NierzscHEs Urteil
iiber die , Identitit von Herrschaft und Vernunft® (S. 107) zu. Sie konstituiert die ,,Einheit
von Gesellschaft und Herrschaft“ (S. 23).

Wike ist diese Analyse zu interpretieren? Sie beansprucht zwar gerade, Phanomene wie den
, Faschismus, in dem die Herrschaft zu sich selbst ggkommen ist“ (S. 107), und den,,Mord
an Millionen durch Verwaltung“ (Apor~o 1966, S. 353) in ihrer Ungeheuerlichkeit
erkennbar werden zu lassen. Aber wird hier nicht ein Verblendungszusammenhang
konstruiert, ohne daB noch sichtbar wire, wie er durchbrochen werden kénnte?

b) Die zweite Phase der Kritischen Theorie und ihr Verhéltnis zur Pidagogik

Auf dem Hintergrund von Marcuses Entwurf zu einer Theorie der Kultur von 1937 war in
der ,Dialektik der Aufklarung“ selbst schon die Idee zu einer Theorie der Bildung
formuliert worden, die Aporno dann als ,Theorie der Halbbildung“ ausgearbeitet hat
(vgl. dazu Scamiep-Kowarzik 1974, S. 89-94). Da Bildung ,nichts anderes als Kultur -
nach der Seite ihrer subjektiven Zueignung“ (Aporno 1972, S. 94) ist, hat sie teil an
deren Spaltung. Bildung enthilt wie Kultur eine Idee des Individuums und des gemeinsa-
men verniinftigen Lebens, in der die Auseinandersetzung mit der duBeren Natur zur
Lebenssicherung durch Arbeit nicht getrennt ist von einem geselligen Leben und von einer
Aneignung der inneren Natur, in der gemeinsame Interpretationen der Wirklichkeit
ebenfalls ,erarbeitet“, angeeignet, mitgeteilt und iiberliefert werden. Die neuzeitliche
Entwicklung fithrt aber genau zu dieser Trennung. Bildung wird zur ,,reinen Bildung®, die
universale Ideen reprisentiert, mit der gesellschaftlichen Wirklichkeit jedoch nur so viel
zu tun hat, daB sie zu deren Verbridmung dient, zum , Kulturgut“ wird, das man als Besitz
vorzeigen kann. Bildung wird ,ein Privileg, bezahlt mit den gesteigerten Leiden der
Bildungslosen“ (HorRkHEIMER/ADORNO 1971, S. 4). Die Bildung ,erkrankt“, ihre
Reduktion auf ,reine“ Bildung macht sie zur ,,Halbbildung®, und diese wird schiieBlich
zum ,,objektiven Geist“ der Gesellschaft (S. 177). Die Degeneration der Vernunft zum
Herrschaftsmittel 148t das, was in Bildung an universalen Anspriichen enthalten ist, zur
notwendigen Ideologie, zum verbrimenden, falschen BewuBtsein werden, das eine
schlechte Wirklichkeit rechtfertigt. ,,Der Traum der Bildung, Freiheit vom Diktat der
Mittel, der sturen und kargen Niitzlichkeit, wird verfélscht zur Apologie der Welt, die
nach jenem Diktat eingerichtetist“ (Apor~o 1972, S. 98). Unter diesem Zusammenhang
helfen nicht ,isolierte pidagogische Reformen allein“ (S. 93). Gibt es jedoch iiberhaupt
eine Moglichkeit, die ,,Allgegenwart des entfremdeten Geistes“ (ebd.) zu tiberwinden?

Die Analyse ADorNos trifft so sehr die fundamentale Aporie des bildungstheoretischen
Denkens wie der Entwicklung des Bildungssystems seit der Aufkldrung, dal nicht
erstaunlich ist, daB sich auch ohne ausdriickliche Bezugnahme Parallelen in der bildungs-
theoretischen Diskussion der Gegenwart finden lassen. Die Versuche, die Dichotomie
zwischen Bildung und Arbeit, Kultur und Technik, allgemeinem Lernen und beruflichem
Lernen, Bildung und Ausbildung, humanen Kompetenzen und technischen Fertigkeiten
zu iiberwinden durch eine Veranderung des dualen Systems beruflicher Bildung in Schule
und Betrieb oder durch Entwicklung doppelt qualifizierender Bildungsginge (vgl. z.B.
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BLankeERrTZ 1969; LEMPERT 1971), trifft auf die elementaren Schwierigkeiten, die in der
»Dialektik der Aufkldrung® schon dargestellt sind.

Eine genauere Wirkungsgeschichte dieser Ideen diirfte nur geschrieben werden, wenn
man die ,einzigartige Integrationsleistung” (HErRRMANN 1978, S. 215) von HEYDORN
beriicksichtigt. Schon der Titel seines Hauptwerkes ,,Uber den Widerspruch von Bildung
und Herrschaft von 1970 weist auf die grundlegende Ubereinstimmung im Ansatz hin.
HeYDORN entwickelt freilich seine Thesen véllig eigenstiindig in detaillierter Interpreta-
tion der Geschichte padagogischen Denkens von der Antike bis zur bildungspolitischen
Diskussion der Gegenwart (vgl. dazu BENNER/BRUGGEN/GOSTEMEYER 1982) und ver-
schirft die Aporetik insofern, als er aufweist, daB3 unter dem Gegensatz der Machtblocke
eine globale Vernichtungsdrohung entstanden ist, die Traume von Revolution obsolet
machen und ,,Uberleben durch Bildung (HEyporN 1980, Bd. 3, S. 282-301), also durch
gemeinsames, politisch relevantes transformatorisches Lernén zur einzigen Chance
werden lassen.

Wie kann davon ein Begriff entwickelt werden? Fiihrt von diesen Uberlegungen ein Weg
zu einer an andere Disziplinen anschlieBenden Erziehungswissenschaft? HaBERMAS hat
die grundlegende Schwierigkeit in aller Schérfe deutlich gemacht. ,,Adornos philosophie-
historische Gro8e sehe ich nun darin, daf} er der Einzige war, der die Aporien dieser
Theoriekonstruktion der Dialektik der Aufkldrung, die das Ganze zum Unwahren erklért,
riicksichtslos entwickelt und durchbuchstabiert hat. In diesem Sinne kritischen Insistierens
ist er einer der systematischsten und konsequentesten Denker gewesen, die ich kenne.
Allerdings kann man verschiedene Konsequenzen aus dem Ergebnis ziehen: entweder
man bewegt sich weiterhin in dem illuminierenden Exerzitium einer negativen Philoso-
phie, um einzusehen und vor dieser Einsicht auszuhalten, da8, wenn es itberhaupt noch
einen Vernunftfunken gibt, dann in der esoterischen Kunst, oder aber man tritt einen
Schritt zuriick und sagt sich, Adorno hat gezeigt, daBl man wieder hinter die Dialektik der
Aufklarung zuriickgehen muB, weil man mit den Aporien einer sich selbst verneinenden
Philosophie als Wissenschaftler nicht leben kann“ (HaBerMas 1981b, S. 129). HABER-
Mas selbst will deshalb eher wieder an ,,das interdisziplindre Forschungsprogramm der
ilteren Kritischen Theorie“ (HaBErRMAs 1981a, Bd. 2, S. 562) anschlieBen. Dafiir spricht
sicher vieles. Mir scheint jedoch, daB der Test fiir das Gelingen dieser Ankniipfung darin
besteht, da dabei zugleich die radikalen Anfragen der zweiten Phase der Kritischen
Theorie beantwortet werden, denn ,,das Elend der Kritischen Theorie in der Pddagogik*
besteht wohl auch darin, daf diese Anfragen wieder verdringt wurden. Dabei geht es auch
um Punkte, in denen die ,,Negativitit“ in einem neuen Licht erscheinen kénnte.

(1) Obwohl die Mitarbeiter des Instituts fast ausschlieBlich jidischer Herkunft waren, war
man ausdriicklich bemiiht, diese Tatsache als in keiner Weise mafgeblich darzustellen.
Die erzwungene Emigration und die faschistische Vernichtungsstrategie gegen die Juden
scheint in einigen Punkten das BewuBtsein des Zusammenhangs mit jiidischen, auch
theologischen, Traditionen verstéirkt zu haben. Am ausgeprégtesten war dies bei BENJA-
MiIN. Jedoch wuchs auch bei HorkHEMER und bei AporNO gerade angesichts des
Bediirfnisses, gegeniiber den alles verdiisternden Katastrophen ein ,,Positives* zu benen-
nen, die Weigerung, dies zu tun. Sie artikulieren das in der ,,Dialektik der Aufklédrung®.
»Die jiidische Religion duldet kein Wort, das der Verzweiflung alles Sterblichen Trost
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gewihrte. Hoffnung kniipft sie einzig ans Verbot, das Falsche als Gott anzurufen, das
Endliche als das Unendliche, die Liige als Wahrheit. Das Unterpfand der Rettung liegt in
der Abwendung von allem Glauben, der sich ihr unterschiebt, die Erkenntnis in der
Denunziation des Wahns“ (HorkHEIMER/ADORNO 1971, S. 24f.). Darin wird auch die
Differenz zum Christentum gesehen; ja der Wille des Christen, sich eines Positiven zu
vergewissern, gilt ihnen als der eigentliche Grund fiir den Antisemitismus: ,,...die ... das
Christentum als sicheren Besitz sich einredeten, muften sich ihr ewiges Heil am weltlichen
Unheil derer bestitigen, die das triibe Opfer der Vernunft nicht brachten. Das ist der
religiose Ursprung des Antisemitismus® (a.a. 0., S. 160f.). Dies ist zweifellos einer der
sensibelsten Punkte in der Auseinandersetzung um die Kritische Theorie. In der theologi-
schen Diskussion konnte man auf eine Tradition der theologia negativa und anthropologia
negativa auch im Kern des Christentums verweisen. Das mag hier auf sich beruhen. Das
genannte Urteil iiber den Ursprung des Antisemitismus kann trotzdem ausreichende
historische Befunde fiir sich anfiihren. Denn es geht um auch aus religiosen Traditionen
sedimentierte Hintergrundeinstellungen, die gerade in der Diskussion um die Rezeption
der Kritischen Theorie in der Padagogik eine Rolle spielen. Es sollte sich jedenfalls
verbieten, einem Denken, das sich in dieser Weise dem Bilderverbot unterwirft, zu
unterstellen, es ziele it seiner bedingungslosen Kritik der Gesellschaft auf nichts anderes
als einen Kampf ab, in dem ,,nur die Entschlossenheit und die Mittel entscheiden, die
diejenigen anzuwenden bereit sind, die zu einer Entscheidung des Kampfes zu ihren
Gunsten entschlossen sind“ (Ronrmoser 1970, S. 104) oder zu behaupten, jene Sitze
Apornos: ,Die Forderung, daB Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste an
Erziehung. ... Sie zu begriinden hitte etwas Ungeheuerliches angesichts des Ungeheuerli-
chen, das sich zutrug“ (Aporno 1977, S. 674) gingen einfach von einer ,,Negativerfah-
rung” aus, die nichts dariiber sage, was gut fiir den Menschen sei (SpPaAEMANN 1978, S. 19);
dann liegt es nicht mehr fern, Verbindungen iiber die ,,radikal-emanzipatorische Kulturre-
volution® (S. 24) zum Terrorismus zu ziehen. Die Zumutung, in der sich die extremsten
Erfahrungen der bisherigen. Geschichte widerspiegeln, Humanitit gerade unter der
Bedingung zu verwirklichen, daB man keinen Gesamtsinn der Geschichte, der jetzt und
hier greifbar wiére, zu besitzen beansprucht und dies auch nicht anderen abverlangt, stellt
eine der zentralen Herausforderungen der jiidischen Theologie und in diesem Punkt auch
der Kritischen Theorie fiir die abendldndische Weise, sich zu orientieren, und also auch fiir
das philosophische Denken dar; und dies betrifft auch den Grundansatz einer Kultur-,
Bildungs- und Erziehungstheorie.

(2) Insofern will die ,,Dialektik der Aufklirung® zunichst einen »Verblendungszusam-
menhang” (HORKHEIMER/ADORNO 1971, S. 40) enthiillen; ihr Denken ist ,,Negation der
Negation, welche nicht in Position ibergeht. Dialektik ist das SelbstbewuBtsein des
objektiven Verblendungszusammenhangs, nicht bereits diesem entronnen. Aus ihm von
innen her auszubrechen, ist objektiv ihr Ziel“ (Aporno 1966, S. 396). Die Analyse eines
Zustands der Gesellschaft, in dem Herrschaft {iber duBere und innere Natur und iiber
andere Menschen zum zerstérenden Prinzip geworden ist, 148t jedoch, gerade wo sie sich
weigert, Gegenutopien ausmalen, gleichsam durch Aussparung das hervortreten, was sein
soll: Herrschaftsfreiheit. Unter der Erfahrung der industriellen Vernichtung von Men-
schen wird der Marxsche Protest gegen ihre Verdinglichung und Verwandlung in Ware
noch tiberboten. In der Negativitit wird Unbedingtes, die Unantastbarkeit des anderen,
aufgerichtet, und die Méglichkeit einer anderen Form von Intersubjektivitit scheint auf. -
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Hier hat HABERMAS angekniipft, und er stellt dariiber hinaus fiir Aporno fest: ,, Die ganz
vom Besitzwollen geldste Hingabe ist tibrigens die einzige Vokabel, mit der ADORNO das
Tabu iiber dem erhofften Zustand verletzt. Fiir die Utopie gilt das Bilderverbot so streng
wie fiir die messianische Zukunft der Juden. Diesen Kordon einer durchgéngig negativen
Philosophie durchbricht er an dieser einzigen Stelle“ (HaserMas 1981c, S. 165; vgl. ders.
1981b, S. 152).

(3) Der Ausbruch aus dem geschlossenen Zusammenhang, den die Analyse im Denken
objektiv anzielt, wird zugleich versucht in der Kunst. ,,DaB aber die Kunstwerke da sind,
deutet darauf, daB das Nichtseiende sein konnte. Die Wirklichkeit der Kunstwerke zeugt
fiir die Moglichkeit des Moglichen (Aporno 1970, S. 200). Im Herstellen des Kunst-
werks erscheint etwas, das nicht im Gemachten aufgeht, den Zusammenhang des
Verdinglichten vielmehr durchbricht. Das gilt am deutlichsten fiir die Musik. In ihrer
intentionslosen Sprache wird die Negation Position (vgl. a.a. O., S. 60). Die isthetischen
Analysen Apornos, die sich durch die Uberlegungen Marcusks und vor allem die
sprachtheoretischen Arbeiten BEntamiNs ergiinzen lieBen, erscheinen zunichst esote-
risch und, wie manches bei ihm, in ihrem Anspruch elitir. Sie zielen jedoch letztlich auf
eine Grundstruktur menschlichen Handelns {iberhaupt. Auf dem Weg iiber das AuBerge-
wohnliche kiinstlerischer Produktion werden menschliche Grundméglichkeiten deutlich.
Insofern sind sie relevant fiir eine Analyse menschlicher Praxis insgesamt, vor allem fiir die
Ausarbeitung eines Konzepts herrschaftsfreien, transformatorischen intersubjektiven
Handelns, eines Basisbegriffs jeder Paddagogik.

(4) Die Radikalitit einer Ethik der Unantastbarkeit des anderen wird erst deutlich, wenn
man sie auf das Ganze der Geschichte hin auslegt. Seit je hatte HORKHEIMER die
Vernichtung unschuldiger Opfer im geschichtlichen Proze als Grund fiir eine untrostliche
Trauer empfunden. Seine Auseinandersetzung mit W. BeEnsamiN gegen Ende der dreif3i-
ger Jahre iiber die ,,Rettung des Vergangenen“ (vgl. H. PEukerT 1978, S. 3051f.) und das
Vermichtnis BENJaMINs in seinen nach dem HitLER-STALIN-Pakt niedergeschriebenen
Thesen ,,Uber den Begriff der Geschichte (BENsamIN 1974, Bd. 1, S. 691-704) hatte die
Frage nach einer ,,Solidaritit aller endlichen Wesen“ als Frage nach einem neuen Verhdltnis
zur Geschichte radikalisiert. Die Hoffnung, daB zukiinftiger Fortschritt das Unrecht an
den Opfern des Terrors kompensieren kénne, erscheint nun als frevelhaft. ,,Die Katastro-
phe ist der Fortschritt, der Fortschritt ist die Katastrophe“ (BEnyaMIN, a.a. 0., S. 1244).
Der Marxsche Impuls, Geschichte aus der Perspektive der Schwachen und der Opfer des
gesellschaftlichen Prozesses zu betrachten, gewinnt eine neue Qualitdt. Geschichtliches
Bewulitsein als solidarische Erinnerung des Ungelebten, Abgebrochenen, Zerstorten
bricht das Kontinuum eines Vernichtungszusammenhangs auf; dann wird auch ,.die
jeweils abgehandelte Epoche mit der aktualen Gegenwart des Geschichtsschreibers
solidarisch“ (BENJAMIN, a.a.0., S. 1233). Auch im geschichtlichen BewuBtsein taucht
eine neue Form von Intersubjektivitdt auf. Noch hat man nicht den Eindruck, daB das, was
BeNnyaMIN, aber auch ADorNO, HORKHEIMER und MARCUSE in Anfingen zu formulieren
versuchten, weiter verfolgt worden wére und etwa zu methodischen Konsequenzen in der
Geschichtswissenschaft gefiihrt hétte, die iiber Sozialgeschichtsschreibung hinausgehen
wiirde, oder in der Padagogik die Ausarbeitung eines Bildungsbegriffs angestoBen hitte,
dessen normativer Kern ein historisch dimensioniertes BewuBtsein universaler Solidaritit
wire.
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4. Kritische Theorie der Gesellschaft und Theorie des kommunikativen Handelns: Die dritte
Phase der Kritischen Theorie (J. HABERMAS)

a) Zur ,,Rekonstruktion® der Kritischen Theorie

So sehr das Denken von HaBErRMAS sachlich als Fortfithrung der Arbeit der ersten
Generation der Kritischen Theorie verstanden werden mu8, so sehr ist diese Fortfiihrung
eine eigenstdndige grundlegende ,Rekonstruktion® des ganzen Ansatzes, bei der die
entstandenen Aporien vermieden und die aufgebrochenen Grenzfragen unter Verwen-
dung neuer theoretischer Mittel beantwortet werden sollen. Dabei muBte es entscheidend
sein, ob es gelingen wiirde, eine Theorie herrschaftsfreien intersubjektiven Handelns zu
entwickeln, die sowohl die Kriterien und die Basis fiir eine kritische Gesellschaftstheorie
wie fir eine Theorie des Subjekts und der Intersubjektivitit liefern kénnte. In diesem
Versuch sehe ich tatsichlich sowohl den internen systematischen Bezugspunkt des ganz
auBerordentlich weit gespannten Denkens von HABERMAS wie den Ankniipfungspunkt,
der die Kontinuitit zur ersten Generation sichert. Die Perspektive dieses Versuchs bietet
zugleich die M6glichkeit, seine Rezeption in der Pddagogik zu sichten und dabei zu priifen,
welche Grundfragen aus der elementaren Problemstellung der neuzeitlichen Pidagogik
wie aus der Sicht der vorausgehenden Entwicklung der Kritischen Theorie offen bleiben.
DaB es sich dabei in jedem Fall nur um kurze Bemerkungen handeln kann, diirfte
verstéindlich sein. '

Von Anfang an hat HaBerMAs auf die Pddagogik starken EinfluB ausgeiibt. Sieht man
von HEYDORN ab, so mufl man Brass wohl darin zustimmen, daB es das pidagogische
Denken nicht ,,in der unmittelbaren Rezeption der negativen Dialektik der Frankfurter
Schule, sondern allein in der Ubernahme und in der Weiterentwicklung bzw. Transforma-
tion des anthropologisch-sozialphilosophischen Ansatzes und Entwurfes von Habermas zu
einem nennenswerten und diskutablen Modell p4ddagogischer Theoriebildung gebracht*
hat (BLass 1978, S. 132; vgl. MENzE 1976, S. 89). Vermutlich liegen die Griinde dafiir
nicht nur in den historischen Umsténden der Exilierung der ersten Generation, sondern
auch in dem Charakter dieses Neuansatzes.

Zwar kniipft HABERMAS zundchst vorwiegend an die wissenschaftstheoretischen Uberle-
gungen der ersten Phase der Kritischen Theorie an, vor allem an HORKHEIMERs Aufsatz
iber ,,Traditionelle und kritische Theorie“. ,Dieses Thema nehme ich heute, nach fast
einem Menschenalter, wieder auf*, betont er in seiner Frankfurter Antrittsvorlesung von
1965 (HaBERMAS 1968, S. 147). Doch wird sofort der neue Ansatz deutlich. War es
HorkHEIMER darum gegangen, die Tétigkeit des Wissenschaftlers als Moment an der
gesellschaftlichen Praxis zu begreifen, in der die menschliche Gattung sich zu verniinftiger
Selbstbestimmung emporarbeitet, so wird nun der Begriff dieser Praxis von Anfang an
differenziert. HaBERMAS behauptet, MAarRx habe in seinem Begriff gesellschaftlicher
Praxis letztlich kommunikatives Handeln auf instrumentales zuriickgefiihrt (a.a.O.,
S. 45). Er sieht darin einen heimlichen Positivismus und insistiert darauf — was ihm scharfe
Kritik von orthodox-marxistischer Seite eingetragen hat —, der kategoriale Rahmen, in
dem MaRrx die Grundannahmen des historischen Materialismus entwickelt habe, bediirfe
einer ,,neuen Formulierung” (HABERMAs 1968, S. 92). Dazu sei die Unterscheidung
zwischen Arbeit und Interaktion, zwischen zweckrationalem, instrumentalem Handeln
und kommunikativem Handeln (S. 91f.; 62ff.) grundlegend.



Kritische Theorie und Pidagogik

Zugleich setzt er sich dabei gegen die iltere Kritische Theorie ab (vgl. S. 49ff. zu
MaRrcusg), die — in Ubereinstimmung mit HusserL und HEIDEGGER (S. 53) - neuzeitli-
che Rationalitit nur als technisch-instrumentelle begreifen konne. Grundlegend ist
deshalb, diejenige Weise menschlichen Handelns zu explizieren, die ebenso tief wie das
instrumentale Handeln in der Naturgeschichte der menschlichen Gattung und in der
Struktur menschlicher Kompetenzen verankert ist, aber eben nicht auf Vergegenstandli-
chung und Herrschaft zielt, sondern auf Miindigkeit des einzelnen in einer Intersubjektivi-
tit zwanglosen Einverstindnisses.

Diese in der Geschichte der Gattung angelegte Fihigkeit ist die zu sprachlich vermittelter
Interaktion. Das gattungsgeschichtliche und anthropologische Grunddatum ist die Spra-
che. Sie konstituiert den Zusammenhang von Subjektivitdt und Intersubjektivitat. ,,Mit
ihrer Struktur ist Miindigkeit fiir uns gesetzt. Mit dem ersten Satz ist die Intention eines
allgemeinen und ungezwungenen Konsensus unmi@verstandlich ausgesprochen* (S. 163).
Mit diesem Zusammenhang von sprachlichem Handeln, Miindigkeit des einzelnen und
allgemeinem, ungezwungenem Konsens ist die Grundidee einer Theorie kommunikativen
Handelns formuliert, die sich eben als Theorie des Subjekts, der Intersubjektivitit und der
Gesellschaft entfalten muf. (Zur Entwicklung vgl. McCarTtay 1980; Herp 1980,
S. 249-350; H. PEUukerT 1978, S. 252-300.)

In seinen frithen Arbeiten koppelt HABERMAS noch die Einfiihrung dieses Ansatzes —und
hier hat die padagogische Diskussion zunéchst fast ausschlieBlich angekniipft — an die
Unterscheidung von drei Erkenntnisinteressen und korrespondierenden Erkenntniswei-
sen, ndmlich des technischen, des praktischen und des emanzipatorischen Erkenntnisin-
teresses (vgl. HABERMAs 1968, S. 155-159). Deren Interdependenz kann nur aufgezeigt
werden, wenn sie zuriickgebunden werden an ein Handeln, in dem sie sowohl unterschie-
den wie miteinander verkniipft sind. Das st in sprachlich strukturiertem kommunikativem
Handeln der Fall. Seine Analyse bekommt deshalb den Charakter einer Grundlegung der
Handlungswissenschaften und damit auch einer kritischen Theorie der Gesellschaft. In der
Struktur von Interaktion kommen der Bezug zu Gegenstinden der Wirklichkeit, zum
Interaktionspartner und zur eigenen Innerlichkeit jeweils schon immer miteinander
verschrankt vor und zwar so, daB3 dabei jeweils auch normative Anspriiche sowoh! an den
Interaktionspartner wie an den Sprechenden erhoben werden. Der Bezug zur Gegen-
stindlichkeit ist verkniipft mit dem Anspruch auf Wahrheit einer sprachlichen AuBerung,
der Bezug auf den Interaktionspartner mit dem Anspruch auf normative Richtigkeit einer
Handlung und der Bezug zur eigenen Innerlichkeit mit dem Anspruch auf Wahrhaftigkeit
der Selbstdarstellung gegeniiber dem Interaktionspartner (vgl. HABERMAS 1971).

Die Analyse kommunikativen Handelns betrifft jedoch nicht nur die Struktur von
Interaktion, sondern auch die Handlungskompetenz und die in Interaktion sich bildende
intersubjektiv reflektierte Identitiit von Subjekten. Thr Erwerb kann entwicklungspsycho-
logisch aufgeklirt werden. Genetische Theorien des Erwerbs von Kompetenzen und von
Identitdt sowie Analysen der Dimensionen von Interaktion entsprechen deshalb einander.
Eine integrierende Theorie der ,,kommunikativen Kompetenz* wird dann verbindbar mit
entwicklungspsychologischen Theorien, die den Erwerb einzelner ihrer Dimensionen
erklaren; also etwa mit Theorien der Entwicklung kognitiver (z. B. P1aGeT) und interakti-
ver Fihigkeiten (z. B. MEaD, FLAVELL, SELMAN), moralischer Urteils- und Handlungsfa-
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higkeit (z.B. KoHLBERG) und Theorien der Entwicklung des Umgangs mit der eigenen
Antriebsbasis, die sich an FReup anschlieBen. Dieser Entwicklung der Dimensionen
kommunikativer Kompetenz entspricht, auf das handelnde Subjekt in seiner reflexen
Selbstgegebenheit in Interaktion bezogen, eine Entwicklung von Identitdtsformationen,
also der Fihigkeit, iiber biographische Briiche hinweg und in wechselnden Interaktionssi-
tuationen jeweils die Kontinuitit eines Selbstverstindnisses zu bewahren bzw. je neu
aufzubauen, das auch anderen verstdndlich werden kann. (Vgl. z.B. HABERMAS 1976,
S. 63-91; ders. 1973, S. 118-194, 195-231; zur Darstellung des Zusammenhangs und
seiner padagogischen Bedeutung vgl. U. PEUERT 1979.) Wie man auch zu den Vorschlé-
gen von HaBERMaAs stehen mag, es diirfte deutlich sein, daB keine Pddagogik darauf
verzichten kann, die sachlichen Probleme, um die es hier geht, zu 16sen, ja daB hier selbst
schon Vorschlige fiir Teile einer Grundlagentheorie der Pddagogik gemacht werden.

Das konstitutive Interesse der Kritischen Theorie von Anfang an bestand ja nun aber
darin, die Entwicklung von Individuen und von Gesellschaften gerade in ihrer Interdepen-
denz zu kldren und die Griinde fiir Pathologien aufzudecken. HABERMAS versucht dies
durch eine der ontogenetischen korrespondierende phylogenetische Rekonstruktion von
Stufen gesellschaftlicher Differenzierung. Sie kann deutlich machen, wie aus einer
kommunikativ eingestellten Lebenswelt allméhlich Subsysteme zweckrationalen Han-
delns ausgegliedert werden, sich ausdehnen und gewachsene Traditionsbesténde iiberla-
gern und aufzehren. Gerade die Schwelle zur Moderne ist durch jene Rationalisierungs-
prozesse einer instrumentellen und funktionalistischen ,,Vernunft“ bezeichnet, die die
Lebenswelt und ihre kommunikative Vernunft ,.kolonialisiert* (so als Grundthese schon
HaserMmas 1968, S. 93; vgl. ders. 1979, S. 18; ders. 1981a passim). Die ,,Pathologien*
moderner Gesellschaften erkliren sich fir HaBErRMAS aus der Ubermacht des 6konomi-
schen Systems auf der einen Seite und des politisch-administrativen Systems auf der
anderen Seite mit ihren je eigenen funktionalen Zwiéngen, die sich in Bereiche ausdehnen,
die konstitutiv vom Vorrang ungezwungenen kommunikativen Handelns abhéngen, also
etwa in Bereiche von Sozialisation, sozialer Integration und kultureller Reproduktion
(vgl. HaBERMAS 1981a, Bd. 2, S. 182ff.). Pathologische Entwicklungen des Individuums
werden dann auch als Umsetzung der Pathologien der Gesellschaft erklérbar.

Gegeniiber der Konstruktion eines geschlossenen Zusammenhangs in der ,,Dialektik der
Aufklarung” werden hier Differenzierungen schon im kategorialen Rahmen angebracht.
Der Macht und auch Gewalt funktionaler Systeme steht ein gattungs- und individualge-
schichtliches Potential kommunikativer, auf intersubjektiv vermittelte Selbstreflexion
angelegter Vernunft gegentiber, das sich geschichtlich nicht nur in postkonventionellen
Ethiken, sondern auch in modernen Rechtssystemen und Verfassungen niedergeschlagen
hat. Wollte man freilich das Verhéltnis zwischen gesellschaftlichen und individuellen
Entwicklungen genauer identifizieren, miiten die Kontroversen, die zur Konzeption der
zweiten Phase der Kritischen Theorie fithrten, erneut aufgegriffen werden (vgl. HABER-
Mas 1981a, Bd. 2, S. 5621f.).

Eine ausgedehnte Diskussion auch in der Piddagogik betrifft die Frage, wie die kritische
Normativitiit, die eine Theorie kommunikativen Handelns fiir sich beansprucht, selbst
begriindet werden kann. Sie kann hier nicht wiedergegeben werden (vgl. H. PEu-
KERT 1978, S. 274-288; HaBERMAS 1983). Die allen Uberlegungen zugrunde liegende
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Idee, daB Sprache von sich aus auf zwanglose Gegenseitigkeit und universale Verstindi-
gung angelegt ist, hat im Prinzip schon HumBoLDT formuliert. Was Sprache ist, erfat man
nur, wenn man sie als ,, Tatigkeit“, als ,,Arbeit des Geistes“ begreift, die uns ,,in eine
geschichtliche Mitte versetzt“ (HumBoLDT 1963, S. 418f.). ,Sie hat zum Zweck das
Verstindniss. Es darf also Niemand auf andre Weise zum Andren reden, als dieser, unter
gleichen Umsténden, zu ihm gesprochen haben wiirde“ (S. 419). Wenn menschliche
Sprache also von sich aus auf symmetrische Bezichungen angelegt ist, dann konnen sich
die rekonstruktiven Wissenschaften, die humane Fihigkeiten sowohl in ihrer Genese wie
in ibrer inneren Systematik rekonstruieren, treffen mit einer quasi-transzendentalen
Analyse, die aus den Implikationen sprachlichen Handelns, d.h. aus den im Akt des
Sprechens selbst aufgestellten Forderungen und eingegangenen Verpflichtungen, einsich-
tig machen kann, daB die Anerkennung des andern als gleichberechtigten Interaktions-
partners die Grundnorm menschlichen Handelns darstellt.

Man wird dieser Konzeption zugestehen miissen, daf} sie in der Spannweite der Program-
matik wie im methodischen Reflexionsniveau eines interdisziplindr angelegten und
philosophisch angeleiteten Forschungsprogramms die Anspriiche erfiillt, die die Mitglie-
der des INsTITUTS FUR SOZIALFORSCHUNG Anfang der dreifiger Jahre gestellt hatten. Zu
fragen bleibt, wie weit die Anfragen der zweiten Phase der Kritischen Theorie beantwortet
sind, und zuvor, wie die Rezeption in der Pddagogik ihnen gerecht geworden ist.

b) Bemerkungen zu der durch HABERMAS vermittelten Rezeption der Kritischen Theorie

In gréBerem AusmaB wirksam wurde die Kritische Theorie in der PAdagogik erst in dem
Jahrzehnt zwischen der Mitte der sechziger und der siebziger Jahre, und zwar vorwiegend
in der Form ihrer Rekonstruktion durch HaBermas. Es ist iiblich geworden, diese
Rezeption darzustellen im Ausgang von jenen wissenschaftstheoretischen Grenzproble-
men, die innerhalb der geisteswissenschaftlichen Pddagogik am ,,Ausgang ihrer ,,Epoche*
(vgl. DanMER/KLAFKT 1968), andererseits durch die Ubernahme empirischer Verfahren
aus den Sozialwissenschaften nach ihrer ,realistischen Wendung“ (RoTH) entstanden
waren. Die Forschung hat sich dabei konzentriert auf die Positionen des spaten WENIGER
und seiner Schiiler BLANKERTZ, DAHMER, KLAFKI und MOLLENHAUER. (Vgl. v.a.
BLANKERTZ 1966; 1971; KLAFKI 1976; MOLLENHAUER 1968; 1972; LEMpERT 1971;1974.
Neben den oben genannten Darstellungen vgl. auch UHLE 1976; GasseN 1978.)

Eine zukiinftige Geschichtsschreibung der Pddagogik, die die Postulate der gerade erst
entstehenden Wissenschaftsforschung beriicksichtigt, wird auch die anderen Faktoren zu
benennen versuchen, die zu dieser Rezeption beigetragen haben. Dazu wird man zum
einen sicher den Ausbau des sekunddren und tertidiren Bildungssystems zdhlen miissen,
mit dem die Bundesrepublik Anschlul an eine internationale Entwicklung suchte, die
nach dem Zweiten Weltkrieg — mit dem Ende des Kolonialstatus fiir die Entwicklungslén-
der, dem dramatischen Wachstum der Weltbevolkerung, der Erh6hung der Qualifika-
tionsanforderungen durch Verwissenschaftlichung der industriellen Produktion, der
exponentiellen Zunahme und zugleich dem beschleunigten Veralten von Wissen —
weltweit eingesetzt hatte. Bei der Ausweitung der Erziehungswissenschaft an den
Hochschulen wuchs mit dem personellen zugleich der sachliche EinfluB der Sozialwissen-
schaften, und die zentralen Problemstellungen verdnderten sich; Sozialisationsforschung
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mag als Stichwort geniigen; der Positivismusstreit in der deutschen Soziologie war dann
auch der Grundlagenstreit der Pidagogik. Zum anderen stieB ein lang anhaltender
wirtschaftlicher Aufschwung gesellschaftliche Liberalisierungsprozesse an, die sich mit
— urspriinglich von der amerikanischen Biirgerrechtsbewegung ausgehenden — Forderun-
gen verbanden, das in der Verfassung garantierte Recht auf Bildung zu realisieren. In der
Bundesrepublik traf dies auf eine neue Generation, die nicht mehr unmittelbar am Krieg
beteiligt gewesen war und der das Auftreten des Nationalsozialismus mit wachsendem
Abstand immer ungeheuerlicher erschien. Die Frage nach den Griinden fiir die Katastro-
phe und der Wille zu bewuBter Demokratie in allen Bereichen der Gesellschaft lie
~Emanzipation* und ,,Selbstbestimmung® zu durchgéngigen Zielen werden, die gerade
fiir die Erzichung Verbindlichkeit beanspruchen konnten. Die Kritische Theorie schien
die theoretischen Mittel anzubieten, diese Ziele zu formulieren und zu begriinden,
,Erziehung nach Auschwitz“ (vgl. ADorno 1977) wurde zum Titel fiir einen ethisch
begriindeten Neuansatz. Im SchluBwort zu dem 1969/70 ausgestrahlten Funkkolleg
Erziehungswissenschaft charakterisierte schlieBlich KLarki als ,,Die zentrale Zielsetzung:
Erziehungswissenschaft als kritische Theorie“ (KLaFkr u.a. 1971, S. 262; vgl. S. 263f.).
Sicher wurde damit ein Wandel der grundlegenden Fragestellung der Pidagogik erreicht,
der im Prinzip nur unter Druck riickgingig zu machen sein diirfte. Die Frage, ob und wie
weit Mechanismen gesellschaftlicher Herrschaft Erziehungsvorginge bestimmen, wird
aus dem pidagogischen BewuBtsein nicht mehr zu eliminieren sein.

Die Wirkungsgeschichte der Kritischen Theorie ist jedoch zugleich von zwei Antagonis-
men bestimmt, einem duBeren und einem inneren. Der offentlich-politische Prozefl der
Modernisierung scheint seit der Aufkldrung in seinen Auswirkungen auf die Padagogik
nach einem Grundschema zu verlaufen: Einem Schub von Bemiihungen um Emanzipation
aus Bindungen, die fiir das kritischer gewordene BewuBtsein ihre Einsichtigkeit verloren
haben, und vom Kampf um Grundrechte folgt mit einer gewissen Verzogerung, aber doch
regelmiBig, eine Gegenreaktion, welche soziale Bewegungen und gesellschaftliche Krisen
nicht den kritisierten Verhéltnissen anlastet, sondern der Kritik, die Entstehung der Kritik
aber wiederum auf Erziehung und auf die Ausbildung der Erzieher zurtickfithrt. Schul-
und Hochschulreformen werden jeweils als erste wieder zuriickgenommen. Dafiir bietet
nicht nur die Geschichte des preulischen Bildungssystems im 19. Jahrhundert reiches
Anschauungsmaterial. Die vergleichende Erziehungswissenschaft konnte dieses Schema
wohl fiir die europaischen Linder durchgéngig erlautern.

Es scheint, daB nach diesem Mechanismus seit einigen Jahren die Gegenbewegung — mit
Revision der reformierten Lehrpline, Studien- und Prisfungsordnungen — eingesetzt hat
und nun vielfach die Ungereimtheiten einer abgebrochenen Reform insgesamt der
Kritischen Theorie angelastet werden. Die Thesen des Bonner Forums ,Mut zur
Erziehung* von 1978 sind nur ein Indiz fiir diese Gegenbewegung.

Auf der anderen Seite scheint vieles, was unter den Titeln ,,Emanzipation®, ,,Selbstbestim-
mung®, ,,Jdeologiekritik“ auftrat, selbst ein Opfer der undurchschauten , Dialektik der
Aufklirung® geworden zu sein. Dal Autonomie gerade nicht die Selbsterméachtigung des
Subjekts zur Selbstdurchsetzung bedeuten konnte, sondern die Wahrnehmung einer
Freiheit, deren Begriff nur dann nicht leer ist, wenn sie einem jeden anderen ebenfalls
zugestanden und ihre Realisierung an schmerzhafte Prozesse intersubjektiv vermittelter
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Selbstreflexion gebunde-n wird, das schien vielfach vergessen zu werden. Eine geschichts-
und begriffslos bleibende Rebellion mufite — auch pédagogisch-publizistisch - ,,im
Miilleimer der Verwertungsprozesse“ (Heyporn 19791f., Bd. 2, S. 8) enden.

Entscheidend muBte deshalb sein, ob es der Padagogik gelang, in Ankniipfung an zentrale
Traditionen ein grundbegrifflich gesichertes theoretisches Konzept piddagogischen Han-
delns zu entwickeln, das sich angesichts der Widerspriiche der Realitét durchhalten lieB.

Zunichst konzentrierte sich jedoch ein Diskussionsstrang —im Anschluf an den Positivis-
musstreit in der Soziologie — auf den wissenschaftstheoretischen Ansatz der Padagogik.
Hauptproblem war dabei nicht so sehr das Verhéltnis von empirischen und geisteswissen-
schaftlich orientierten Verfahren. Jahrzehntelange Kontroversen hatten erwiesen, dafl
auch in den empirischen Wissenschaften der UberschuB an Interpretation weder in der
Dimension der Beobachtungsdaten noch in der Dimension der Theorien eliminiert
werden kann und die Reflexion auf seine geschichtliche Genese und seinen Verwendungs-
zusammenhang erforderlich macht. Damit hatte die Theorie der empirischen Wissen-
schaften Problemdimensionen erreicht, die traditionell der hermeneutischen Reflexion
reserviert zu sein schienen: Der hermeneutische Zirkel zwischen leitendem Vorverstind-
nis, ausdriicklicher Interpretation und Korrektur des Vorverstédndnisses bestimmt auch sie
(vgl. KLarkr 1976, S. 131f.). Ungeklart blieben freilich dann noch zwei Fragen, ndmlich
einmal wie Daten, die sich auf kommunikative Praxis beziehen, selbst in kommunikativen
Verfahren gewonnen werden kénnen; hier setzte die Handlungsforschung an. Zum
andern wie leitende Hypothesen selbst daraufhin iiberpriift werden kénnen, ob sie nicht
einem im geschichtlichen ProzeB entstandenen deformierten, falschen BewuBtsein ent-
springen, das auch die Erhebung und die Interpretation der Daten fehlleitet (zur
Entwicklung insgesamt vgl. H. PeukerT 1978, S. 75-226). Es ist mehrfach darauf
hingewiesen worden, daf} in keiner der erziehungswissenschaftlichen Positionen, die sich
an die Kritische Theorie anschlieBen, die Synthese von Empirie, Hermeneutik und
dialektischer Kritik iiber mehr oder weniger additive Losungen hinaus wirklich zureichend
gelungen ist. Teilweise wird dies auf Unklarheiten schon in den frilhen Thesen zu den
Erkenntnisinteressen bei HaBerMmas zuriickgefiihrt. (Zu den Einzelheiten vgl. FEUER-
STEIN 1973; BEeNNER 1978; Scumiep-Kowarzik 1974; HorrMaNN 1978; BRUG-
GEN 1980.) Diese Inkonsistenzen, die letztlich auf das Fehlen eines angemessenen Begriffs
dialogisch-dialektischer Praxis zuriickgehen (vgl. dazu v.a. BENNER 1978), sind nicht nur
von metatheoretischer Bedeutung, sondern wirken sich auf die zentralen paddagogischen
Problemstellungen aus. Ich mochte dies nur mit einigen Hinweisen auf den Entwurf von

" MoLLENHAUER erldutern, der wohi systematisch am weitesten ausgearbeitet ist, auch
wenn es sich dabei — wie er selbst zugesteht — um keine einheitliche Theorie, sondern eher
um eine Vielzahl von Theorien handelt (vgl. MOLLENHAUER 1972, 8. 7).

Man kénnte die drei Kapitel der ,, Theorie zum ErziehungsprozeB“ auf die erziehungstheo-
retische, die institutionentheoretische und die bildungstheoretische Antinomie beziehen,
die sich als Grundprobleme der neuzeitlichen Piddagogik seit Rousseau durchhalten.
(1) MoLLENHAUER geht davon aus, daB Erziehung als kommunikatives Handeln zu
begreifen ist, dessen normative Grundstruktur, die gleichberechtigte gegenseitige Aner-
kennung der Interaktionspartner, in Kommunikation selbst gesetzt wird. Das ,,padagogi-
sche Grundproblem iiberhaupt*, die ,,pddagogische Paradoxie* besteht darin, daf} das
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pidagogische Verhiltnis nun eben nicht symmetrisch ist, sondern daB die Fahigkeit zum
selbstbestimmten kommunikativen Handeln erst hervorgebracht werden soll, also darin,
sunter empirisch notwendigen Dominanzbedingungen eben diese Bedingungen kritisie-
ren zu miissen® (S. 70), um sie schlieBlich aufheben zu konnen. (2) Die piadagogische
Interaktionist jedoch bestimmt durch Rollenerwartungen, welche die Handlungsmaglich-
keiten in einer Situation einschrinken; sie verdichten sich zu den Regelsystemen von
Institutionen, die vielfach rigorose Ausschlubedingungen aufstelien. Pddagogische Insti-
tutionen, die sowohl den Erziehenden wie den zu Erziehenden ihren Regeln unterwerfen,
konnen dann gerade auf Erwerb von Kommunikationsfahigkeit gerichtetes Handeln
verhindern (vgl. bes. S. 134ff.). (3) Eingebettet sind Interaktion und Institution in
gesellschaftliche Rahmenbedingungen; den Zusammenhang gesellschaftlicher Mechanis-
men mit individuellem Handeln sieht MOLLENHAUER theoretisch zugénglich in MARX’
Konzept der ,, Tauschabstraktion“: eine Gesellschaft, die ihre materielle Reproduktion so
organisiert, daB der einzelne gezwungen ist, seine Arbeitskraft gerade in der Abstraktion
von ihm selbst als Individuum zu verkaufen, unterwirft ihn einem Mechanismus, der ihn
seiner Arbeit, sich selbst und der Gesellschaft entfremdet und in seinem Kern, seinem
produktiven Handeln, verdinglicht. Die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen drohen
iiber die Institutionen als Instanzen der Transmission auch auf die Struktur erzieherischer
Interaktion durchzugreifen.

Die Moglichkeit, diesen Determinationszusammenhang von Gesellschaft, Institutionen
und asymmetrischer Kommunikation zu durchbrechen, liegt fiir MOLLENHAUER in der
Sprache. Der Schluf} seines Buches lautet deshalb: ,,Sprache bzw. symbolische Interaktion

. ist immer auch die Bedingung dafiir, daB dem Subjekt eine Reflexion dieses
Funktionszusammenhangs iiberhaupt méoglich, Komplexitit wiederhergestellt, Verdingli-
chung instrumentalisierter Beziehungen aufgehoben werden kann; kurz: sie ist die
notwendige Bedingung dafiir, daB Erziehung als kommunikatives Handeln iiberhaupt
moglich wird“ (MoLLENHAUER 1972, S. 190).

Ob diese Auskunft allein fiir die Grundlegung einer padagogischen Theorie ausreicht,
wenn nicht die eigenstindige Grundstruktur veridndernden pidagogischen Handelns
aufgewiesen wird, muf} fraglich erscheinen. MOLLENHAUER scheint inzwischen selbst
Zweifel zu hegen, ja er spricht von einer ,falsche(n) Rezeption der Kritischen Theorie in
der Padagogik“ (MOLLENHAUER 1982, S. 256). Seine Bedenken richten sich wohl vor
allem dagegen, daB Interaktionstheorien und ideologiekritische Verfahren aus den
Sozialwissenschaften ibernommen wurden, ohne daB man fragte, in welchen spezifisch
pidagogischen Handlungssituationen sie sich analytisch und zugleich handlungsprientie-
rend zu bewihren hétten. Dies gilt auch fiir die paddagogische Ethik, die nicht einfach als
defizienter Modus einer allgemeinen kommunikativen Ethik angesetzt werden kann (vgl.
MOLLENHAUER/RITTELMEYER 1978, S. 841f.).

Wenn also tatsichlich einiges dafiir spricht, daB die Kritische Theorie insgesamt zu einer
BewuBtseinsverdnderung in der Padagogik beigetragen hat, bleibt zu fragen, ob ihre
»Rezeption“ nicht eher in der Ubernahme einzelner Thesen und Rahmenaussagen
bestand, als daB3 die Pddagogen sich von ihr hitten herausfordern lassen, in Auseinander-
setzung mit der eigenen Tradition die von HERBART geforderten ,,einheimischen Begriffe
weiterzuentwickeln und unter der verschérften Anfrage klarer zu fassen.
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5. Offene Frugen

Seit ihrer Entstehung, die mit der ,Entdeckung der Kindheit“ als des Zeitraumes der
Qualifikation fiir die Anforderungen komplexer werdender Gesellschaften zusammen-
fallt, hat sich die neuzeitliche Paddagogik dadurch gegen Instrumentalisierung zu schiitzen
versucht, daB sie als ,, Anwalt des Kindes*“ auftrat. Wenn man zugesteht - und dies ist ja bei
allen Differenzen die iibereinstimmende These durch alle Phasen der Kritischen Theorie
-, daB die auf Machtsteigerung zielenden, letztlich selbstdestruktiven Mechanismen
moderner Gesellschaften zunehmend den Aufbau einer kommunikativen Welt, innerhalb
derer menschliches BewuBtsein erst aufwachen und zu sich selbst finden kann, gefdhrden,
dann miiBte dies die Pddagogik herausfordern, auf diesem Feld eigene Grundkategorien
und Prinzipien zu entwickeln. Sie wéren zwar nur aus interdisziplinirer Zusammenarbeit
zu gewinnen, konnten aber gerade grundlagentheoretische Bedeutung fiir die Humanwis-
senschaften insgesamt gewinnen, weil es in ihnen um den Zusammenhang der Konstitu-
tion von Subjekten aus Intersubjektivitidt mit der materiellen und kulturellen Reproduk-
tion von Gesellschaften ginge. Ich mochte abschlieBend einige offene Fragen dieses
Problembereichs wenigstens andeuten.

(1) Entscheidend fiir alle Phasen der Kritischen Theorie war die Frage nach derjenigen Art
von Praxis, die systemisch verfestigte psychische und gesellschaftliche Mechanismen
aufbrechen, transformieren und den Raum fiir intersubjektiv reflektierte Selbstbestim-
mung er6ffnen kann. Was AborNO, MARcUSE und BEnsaMiN fast nur noch der Kunst
oder der metaphorischen Sprachbewegung zugestanden, wire in einem erneuten Anlauf
als Grundzug des menschlichen, intersubjektiv orientierten und zugleich des padagogi-
schen Handelns aufzuweisen.

Menschliches Handeln kann sich in Strukturen, in vorgegebenen oder geschichtlich
gewordenen, selbst entworfenen Schemata vergegensténdlichen; davon lebt die Soziolo-
gie, das ist aber auch der Existenzgrund von Formalwissenschaften wie Logistik, System-
theorie und Kybernetik. Handeln kann aber die gesetzten Strukturen jeweils auch
iiberschreiten, transformieren und fiir weitere Transformationen offenhalten. Intersub-
jektives Handeln in seiner Vollgestalt — das kénnte am sprachlich vermittelten Handeln
gezeigt werden — ist dann dadurch gekennzeichnet, solche Transformationen in Zug und
Gegenzug realisieren und dabei neue gemeinsame Orientierungen finden zu kénnen.
Erste Versuche, iiber behavioristische, konstruktivistische und strukturalistische Entwick-
lungs- und Lerntheorien hinauszugelangen, konnten die Richtung der notwendigen
Entfaltung einer Handlungstheorie als Basistheorie sowohl der Paddagogik wie der
Humanwissenschaften insgesamt zeigen. (Zur Problematik vgl. H. PEukerT 1978,
S. 252-300; BokeLMANN 1979; BENNER 1983)

(2) Eine solche Neufassung des Praxisbegriffs hiitte Konsequenzen fiir die Art der
normativen Grundlegung intersubjektiven Handelns. Auch postkonventionell konzipierte
kommunikative Ethiken konnen unter den Verdacht geraten, sie setzten nicht antizipato-
risch, sondern faktisch das voll entwickelte, seiner selbst bewuBte und méchtige Subjekt
voraus. Gesteht man zu, und dies scheint mir kaum zweifelhaft zu sein, da8 Ethik nur aus
der normativen Grundstruktur von Interaktion selbst begriindet werden kann (vgl.
HaBERMAS 1983), dann veradndert sich mit der Konzeption von intersubjektivem Handeln
auch der Grundansatz von Ethik. Sie konnte nicht mehr miBverstanden werden, als
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reproduziere sie einfach den Mechanismus des Ausgleichs zwischen den Anspriichen von
Rechtssubjekten. Vielmehr ginge es auf dem Boden einer Theorie innovatorischen,
transformatorischen Handelns um die Verpflichtung, dem anderen jeweils auch zur
Erkenntnis und Artikulation seiner selbst und damit seiner Anspriiche erst zu verhelfen.
Gegenseitige Ermoglichung des Erwerbs von Selbstverstindnis und Handlungskompe-
tenz, also kreative Intersubjektivitit, wire das grundlegende Postulat von Ethik. Dann
wire aber eine pidagogische Ethik, die Verantwortung fiir die Ermoglichung der
Selbstbestimmung des anderen auferlegt, nicht mehr eine sekundire und abgeleitete,
sondern eine primére Orientierung intersubjektiven Handelns {iberhaupt.

(3) Dies hiitte auch Konsequenzen fiir die Struktur demokratischer, d. b. freiheitssichern-
der Institutionen. Die Arbeit in Bildungsinstitutionen ist dadurch belastet, daB sie der Ort
sind, an dem der Widerspruch zwischen den Funktionsanforderungen gesellschaftlicher
Systeme und den Postulaten pidagogischen Handelns offenbar wird und zum Austrag
kommt. Wenn jedoch der normative Kern der bedeutendsten politischen Errungenschaft
der Neuzeit, des demokratischen Verfassungsstaates, darin besteht, dafl Anspriiche
systemkonformen Funktionierens nicht nur an kodifizierten Grundrechten ihre Grenze
finden, sondern insgesamt gemeinsamer verniinftiger Willensbildung unterworfen wer-
den, dann 148t sich zeigen, dafl das padagogische Engagement mit dem Willen zur
Demokratie iibereinstimmt (H. PEUKerT 1981). Es verlangt mit Recht gesellschaftliche
Institutionen, in denen der Vorrang gemeinsamer Selbstbestimmung gesichert ist, und
Bildungsinstitutionen, in denen die Fahigkeit dazu erworben werden kann. So wenig dies
ausgearbeitet und so sehr dies gerade in der zweiten Phase der Kritischen Theorie
verdunkelt gewesen sein mag: Eine Pragmatik des Umgangs mit Systemen ist in einer
Theorie demokratischer Institutionen zu entfalten.

(4) Setzt man eine Handlungstheorie in der angedeuteten Weise an, so treten zwei
Grundbegriffe auf, die in der klassischen Kritischen Theorie entwickelt worden sind. Sie
bezeichnen zwei miteinander zusammenhingende Grenzprobleme von neuzeitlichen
Handlungstheorien, aber auch von Bildungstheorien: der Begriff einer unbegrenzten,
auch die Opfer des geschichtlichen Prozesses umfassenden solidarischen Gemeinschaft
und der Begriff der Natur (vgl. auch HaBerMAs 1982).

Der Naturbegriff, wie er von HORKHEIMER, ADORNO und MarcusE entwickelt worden
ist, scheint auf eine innere Widerspriichlichkeit der exzentrischen Position des Naturwe-
sens Mensch zu verweisen: Er ist auch in seiner inneren, bewuBten Selbstgegebenheit ein
Teil dieser Natur, die er gezwungen ist zu manipulieren, um sein Uberleben zu sichern.
Die Art des Umgangs mit der duBeren Natur héngt dabei untrennbar mit der Art des
Umgangs mit der inneren Natur zusammen. Eine nicht zu umgehende, praktisch
folgenreiche Aufgabe diirfte sein, den Handlungsbegriff, der dem kausalen und funktiona-
len Denken der Naturwissenschaften zugrunde liegt, konsequent einzubinden in einen
humanspezifisch temporalen, situativ reflexiven, intersubjektiv orientierten, nicht auf
Machtsteigerung zielenden Handlungsbegriff. Anders kann auch die Dichotomie zwi-
schen Arbeit und Interaktion, Natur und Kultur nicht iiberwunden und damit die Basis fiir
einen integrativen Bildungsbegriff nicht gewonnen werden.

Die Forderung HorkHEIMERS nach der Solidaritit aller endlichen Wesen ist in der
Kontroverse zwischen ihm und Bensamin iiber die Abgeschlossenheit oder Unabge-
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schlossenheit der Geschichte radikalisiert worden. Diese Solidaritit ist insofern universal,
als sie sich sowohl auf die zukiinftigen Generationen wie auf das Zerstorte und Vernichtete
der Vergangenheit bezieht. Erinnerung an die Opfer der Geschichte hat nicht nur die
funktionale Bedeutung, zum Kampf fiir eine bessere Zukunft zu motivieren. Fortschritt
nur nach vorn war fiir BEnvamin die Fortsetzung der Katastrophe. Erinnern des
Vemichteten iiberschreitet das Aneignen von ,, Kulturgiitern, es zieit auf eine umfassen-
dere Bildung menschlichen solidarischen BewuBtseins.

Theoretische Anstrengungen dieser Art scheinen machtlos gegentiber den faktischen
Verhiltnissen. ,,Umwilzende wahre Praxis aber hingt ab von der Unnachgiebigkeit der
Theorie gegen die BewuBtlosigkeit, mit der die Gesellschaft das Denken sich verhirten
1aBt“ (HorkHEIMER/ADORNO 1971, S. 40).
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