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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-

v



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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RoLF HUSCHKE-RHEIN

Die halbierte Humanitét

Uber die Schwierigkeiten zwischen Rationalitit und qualitativer Subjektivitit in der
pidagogischen Rezeption Kritischer Theorie

Unter den verschiedenartigen Motiven fiir die neuerliche Renaissance geisteswissen-
schaftlicher und interpretativer Ansétze — es sind auch blo8 traditionalistische darunter —
intendieren die wichtigsten eine Rehabilitierung subjektiven Sinnverstehens. Dies bedeu-
tet faktisch eine Kritik der Kritischen Theorie!. Die padagogische Achillesferse der
Kritischen Theorie war und ist ihre Trennung von Rationalitit und qualitativer Subjektivi-
tat (vgl. Huscuke-RuEIN 1982).

Der Verlust konkreter Erfahrung subjektiv bedeutsamer Lebenswelten und ihr Ersatz
durch eine im Ergebnis iiberwiegend formale Rationalitit kénnte zu einer Abstraktheit
fiihren, die am Ende der technologischen Rationalitit ebenbiirtig wire und ebensowenig
einen Fortschritt der Humanitit bedeuten konnte: statt des Erstickens im Konkreten auf
dem Standpunkt der traditionellen Hermeneutik nun die Aussperrung des Konkreten;
iibrig bliebe eine leere transzendentale Rationalitit, die mit der Realitdt nicht mehr
vermittelt ist. Eine Weiterentwicklung der Kritischen Theorie und damit ihre pidagogi-
sche Rezeption wire aber nur dann denkbar, wenn Rationalitit und Kritik mit der
konkreten qualitativen Subjektivitdt vermittelt wiirden, und das heiBt auch: mit den von
der Technologie verdréngten und vom Rationalismus vergessenen Dimensionen qualitati-
ver Emotionalitit, ohne die wir nicht Menschen wiren, wie Gefiihl, Sinnlichkeit,
UnterbewuBtsein, ja Religiositit. Das Ziel der Weiterentwicklung wire eine qualitative
Subjektivitit, die zugleich eine kritische muf sein konnen.

Im folgenden méchte ich nicht nur ideenbezogene Personengeschichte bieten. Ich werde
ausgehen von einem Feld padagogischer Praxis (der sogenannten ,kritischen Friedenspéd-
agogik), nicht nur, weil dies dem Pddagogen gut ansteht, sondern weil erst die Konfronta-
tion der (kritischen) Theorie mit (padagogischer) Praxis uns genauere Auskunft iiber ihre
padagogische Eignung geben kann (Teil I). — Der zweite Teil bietet die Rekonstruktion
der HaBermasschen Fassung der Kritischen Theorie, die nach meiner Auffassung fiir die
pédagogische Rezeptionsgeschichte mafigeblich geworden ist. Dort kommt auch der von
HaBERMAS kritisierte Ansatz H. Marcusks zu Wort, der, wie ich meine, allein geeignet
gewesen wire, die Kritische Theorie erziehungswissenschaftlich rezeptabel zu machen
(Teil IT). — Es folgen die Darstellung der Positionen K. MoLLENHAUERS (Teil IIT) und

1 Zur Logik der Schreibweise des Wortes , kritisch“:
a) GroBschreibung: bei Verwendung als Eigennamen oder Eigennamenéquivalent;
b) Kleinschreibung: bei Verwendung im allgemeinen, inhaltlich noch nicht spezifizierten Sinn;
¢) doppelte Anfiihrungszeichen: nur bei Verwendung von Zitaten oder Zitatdquivalenten;
d) einfache Anfiihrungszeichen: 1. bei metasprachlicher Verwendung; 2. bei Verwendung eines
nicht explizit eingefiihrten, aber in Umgangs- oder Wissenschaftssprache gebriuchlichen
Pridikators.

Z.{.Pad., 30. Jg. 1983, Nr. 2



236 Rolf Huschke-Rhein

K. ScuaLLErs (Teil IV). Sie reprisentieren die beiden meistberufenen Fassungen ,kriti-
scher* Erziehungswissenschaft: die gesellschaftskritische und die vernunftkritische Posi-
tion. ScHALLER, dessen Zugehorigkeit zu einer kritischen‘ Erziehungswissenschaft
gelegentlich angezweifelt wird?, mu$ in die folgenden Erdrterungen deshalb aufgenom-
men werden, weil in seiner Fassung einer ,Kritischen Erziehungswissenschaft* die hier zu
verhandelnden Probleme besonders deutlich zum Ausdruck kommen, und weil sich an
entscheidender Stelle eine Verwandtschaft zur Kritischen Theorie der Frankfurter Schule
herausstellen wird, die sie, trotz aller Unterschiede, in sachliche Nahe zu dieser riicken
wird. ~ SchlieBlich mochte ich einige Folgerungen fiir die Weiterentwicklung einer
kritisch-qualitativen Theorie der Erziehungswissenschaft andeuten (Teil V).

L

Ich rekonstruiere ein Stiick Traditionsgeschichte der Kritischen Theorie aus einem
Praxisfeld der Padagogik. Ab 1971 gibt es den Begriff der , kritischen Friedensforschung®,
in den Jahren ab 1972 Begriffe wie ,kritische Friedenserziehung*, ,kritische Friedens-
theorie“ oder gar ,kritische Entwicklungsléinderwissenschaft““. Unerbittlich ist der Kriti-
schen Theorie hier die Frage nach der Praxis auf den Fersen: Hitte Kritische Theorie als
Sammlung brillanter Theoreme oder Aphorismen einen Sinn vielleicht noch in sich selber
— ein bloB theoretischer Frieden oder ein aphoristischer gar hitte Sinn nie und nimmer. -
Der folgende Teil entfaltet das Problem subjektiven Sinnverstehens paradigmatisch als
Uberleitungsproblem einer objektiv gesellschaftlichen Kritischen Theorie in eine subjek-
tiv sinnverstehende, aber kritische Praxis.

(1) Kritik kann nur verstanden werden als das Verhaltnis der Kritik zum Kiritisierten.
Darum gehen wir aus von H. Rours und H. von HenTiG, die im folgenden den
Widerpart der Kritischen Theorie spielen miissen (und auch gespielt haben). H. RoHrs
(1970) hat Friedenspadagogik als , Erziehung zu internationaler Verstindigung* konzi-
piert. Sie ist ein praxisbezogenes Programm, das durch ,personlichen Erfahrungsaus-
tausch®, durch ,,Schiileraustausch®, ,,Gastlehrer und ,,Reisen zum Abbau von Vorurtei-
len fithren solle. Dabei mochte Ronrs auf die ,Macht des Umgangs“ miteinander
vertrauen, ja auf den ,guten Willen und Geist“ (1970, S. IX, 108f.). Und er bindet die

2 DiertricH Horrmann (1978, S. 83) spricht bei ScuaLLer von einer ,fehlerhaften Interpretation der
Prinzipien der Kritischen Theorie“. Gerp Stein (1980, S. 43) meint, ScHALLER verfahre ,bei
seiner Bezugnahme auf die Sozialphilosophie der sog. Frankfurter Schule noch weit zuriickhalten-
der als Krarxk1“. Bei Craussen (1979, S. 17) gehort ScHaLLER iliber den Umweg der sog.
nzentralen Begriffe“ zur Kritischen Erziehungswissenschaft.

3 Da es mir im folgenden nicht um Vollstandigkeit in der Diskussion der verschiedenen Ansitze
kritischer Erziehungswissenschaft geht, habe ich mich auf die genannten Autoren beschrénkt. Wie
die Sekundarliteratur zeigt, sind verschiedene Positionsbestimmungen méglich. Stein (1980, S. 51)
z.B. klassifiziert interessanterweise MoLLENHAUER und SCHALLER in einer Gruppe; er unterschei-
det die Position ,1. der transzendental-kritischen Pddagogik (Fiscuer und Lowisch), 2. der
kritisch-kommunikativen Pidagogik (ScHALLER und MOLLENHAUER), 3. der kritisch-emanzipato-
rischen Pidagogik (BLankerTz und Krarkr), 4. der kritisch-materialistischen Padagogik (Gamm),
5. der kritisch-rationalistischen Pidagogik (RossNER).“

4 Vgl. die Buchtitel von SEncraas (1971), Wurr (1973) und Esser (1976) sowie Bosse/HAMBURGER
(1973, S. 91) und Annerre Kunns (1972, S. 15ff.) Begriff der ,,historisch-kritischen Friedenserzie-
hung”.



Die halbierte Humanitiit

Erziehung zum Frieden an ein elementares Gefiihl: an die ,,Verachtung des Krieges*
(1970, S. VIII).

Was werden die kritische Friedensforschung und Friedenspddagogik hierzu sagen? Bevor
wir ihre Schelte horen, sei auf jene vielzitierten Zehn Thesen H. von HENTIGS hingewie-
sen, die ausdriicklich ihren Ausgang nehmen bei den persénlichen Erfahrungen und
,Uberzeugungen® (so die Uberschrift zu den Thesen 1-6). Die erste These beginnt:
,Brzichung zum Frieden ist Erziehung zur Empfindsamkeit“ (1969, S. 146). Auch
HenTIG hat keine Scheu vor der Anbindung des Themas ans Emotionale, wie die zweite
These zeigt: ,,Erziehung zum Frieden heiit, den lebenden und kommenden Menschen
eine tiefe Abneigung gegen die Gewalt eingeben“ (ebd.)’. Von HENTIG besteht darauf:
,Erfahrung miifte alles sein, was ich in den Thesen 1 bis 10 aufgefiihrt habe, nicht
Belehrung® (S. 156).

Zur Kontroverse fithrt HenTis Ansatz dann auf dem Kongre8 ,,Erziehung zu Frieden
und sozialer Gerechtigkeit“ (1972 in Bad Nauheim). Die Geschichte des rothaarigen
Schiilers Ingo Mertens, die HENTIG erzahlt um zu verdeutlichen, daB Friedenserziehung
mit Kindern ausgehen miisse ,,vom ,Krieg, den der einzelne (zumal das Kind) in der
mikrosozialen Welt erleidet* (1973, S. 39), wird nun von der ,Kritischen Friedenspédago-
gik‘ disqualifiziert: sie bleibe ,,im Bereich subjektiven Erlebens stecken® und erzeuge bloB
die ,,primire Betroffenheit des einzelnen“, sie bleibe bei den ,,Primérerfahrungen® stehen
und sei blo8 ,,biirgerlich-privatistisch®, sie sage schlieflich nichts iiber die objektiven
wstrukturellen Bedingungen* des Konflikts (HELLER 1973, S. 43, 46).

Vielleicht waren diese der geisteswissenschaftlichen Pddagogik nahestehenden, von
groBem pidagogischen Optimismus getragenen Anfinge der Friedenspadagogik wirklich
das, was ihnen die Kritische Friedenspiddagogik vorwarf: ,naiv‘ — in welchem Sinne auch
immer. Jedenfalls gibt es hier etwas, das wir in der anschlieBenden Phase der Kritischen
Friedenspidagogik vergeblich suchen werden: die Bindung des Themas an Subjektivitit:
an Gefiihl, personliche Erfahrung und die konkrete Erlebniswelt der Kinder. Sie wird im
folgenden ersetzt durch die rigorose Umkehrung der Sache: durchs objektive politische
BewuBtsein.

(2) In der ersten groBeren Manifestation ihres Arbeitsfeldes, dem von CHr. WuLF
herausgegebenen und eingeleiteten Band ,Kritische Friedenserziehung“ (1973) kénnen
wir dies durchgehend beobachten. Die Erziehung, sagt WuLFin der Einleitung, werde sich
»in den letzten Jahren ihrer gesellschaftspolitischen Aufgaben immer starker bewuBt®, sie
finde im Kontext von , Friedlosigkeit und Gewalt im internationalen System und in der
eigenen Gesellschaft® statt (1973a, S. 7). Hier ist die gewéhlte Reihenfolge programma-
tisch, und sie kehrt die ,naive‘ pidagogische Reihenfolge um: Die Kenntnis und Belehrung
iiber das internationale System als Rahmenbedingung nationaler Systeme erst kann
unseren Unfrieden in der eigenen Gesellschaft zureichend aufklaren®,

5 Dies zeigen auch die anderen dort verwendeten Begriffe: ,Empfindlichkeit”, ,,Schmerzen und
Angste“, , Einfiihlung®, ,,weh-tun®, ,, Angst“, ,Schrecken“ und nochmals ,,Angst“, (v. Hentic
ebd.).

6 Dies hat die Kritische Friedenserziehung selber gelernt: von der ,Kritischen Friedensforschung®,
von der seit SEngHAAS’ (1971) gleichnamigem Buch die Rede ist; entsprechend beginnt fiir WuLr
(1973, S. 8) die Suche nach praktischen Strategien mit ,,der Analyse der Bedingungen von Gewalt
und Friedlosigkeit“.
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Dies wird gesagt gegen etwas, also als Kritik. Es bedeutet die entschiedene Kritik an
nidealistischen und individualistischen Konzepten“ der Erziehungswissenschaft. Gemeint
ist damit vor allem die geisteswissenschaftliche Pddagogik, wie WuLFs Hinweis auf eine
vielzitierte Untersuchung zeigt (1973a, S. 7). Dort riigen die Autoren die ,Untugend‘ der
geisteswissenschaftlichen Padagogik, ihre Themen gleichsam dreifach zu depravieren: sie
zu ,individualisieren®, zu ,,personalisieren“ und zu ,idealisieren” (Bosse/HAMBURGER
1973, 8. 17, 25, 81).

Annerte Kunn hat aus der Perspektive , historisch-kritischer Friedenserziechung® betont: ,Die
Erfahrung zeigt, in welch hohem MaBe die geisteswissenschaftliche Padagogik der Friedenserziehung
hinderlich im Wege steht... Trotz ihres Praxisbezugs hat sie den Historismus, der in unserer
kulturellen Tradition eine Kriegserziehung immer weit mehr als eine Friedenserziehung begiinstigt,
niemals iiberwinden kénnen“ (1972, S. 18)".

Und Bosse/HAMBURGER monieren: ,,Aus der Betonung des individuellen Beitrags zur Friedenserzie-
hung resultiert auch ein entsprechendes Verstindnis des politischen Charakters von Frieden: Ein
unpolitisches Fundament, auf dem er aufbaut, soll Grundlage und Voraussetzung des politischen
Friedens sein. Der personliche Friede wird zur Bedingung des politischen” (1973, S. 25). Das fiihre
dazu, daB unsere Schiiler ,,in ihrem zukiinftigen Arbeitsverhalten politische Perspektiven ausklam-
mern*“ (S. 90). Darum solle Friedenspidagogik nicht langer ,,dem Stand einer kritischen Friedensfor-
schung hinterherhinken“ (S. 9). In ,rationaler Analyse gesellschaftlicher Wirklichkeit“ erweise sich,
daB ,das Friedensproblem als innergesellschaftliches und internationales Problem nur politisch
verstanden und analysiert werden kann“ (S. 12, 22).

Die Beitrige zur Kritischen Friedenspadagogik, dies diirfen wir nicht iibersehen, sind
nicht die Resultate einer auf dem Papier entworfenen Pddagogik, sondern die literarischen
Dokumente praktisch-kritischer Friedenserziehung, die iiberwiegend dem Bereich der
politischen Didaktik in Schule und Erwachsenenbildung entstammt. Lapidar, aber
korrekt heiBt die Uberschrift eines grundlegenden Beitrags: ,Friedensforschung und
Friedenserziehung als (!) politische BewuBtseinsbildung® (F. ViLMAR 19732, S. 65); und
begleitend lautet der Kontrapunkt: Kritik an der ,idealistischen Friedenspadagogik*
(S. 69) und an der ,,individual-padagogischen Verengung“ des Themas (vgl. WuLr1973a,
S. 4308, -

Blicken wir zuriick auf wichtige Kategorien der geisteswissenschaftlichen Piddagogik, so
war wohl die Korrektur, die Kritische Friedensforschung und Kritische Friedenspadago-
gik an diesen Kategorien vorgenommen haben, an der Zeit gewesen. Es ist das Verdienst
der Kiritischen Friedenspddagogik, unwiderruflich deutlich gemacht zu haben, daf} jede
Wirklichkeit der Erziehung, zumal der Erziehung zum ,Frieden‘, mit gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen zu schaffen hat, die sie nur zu ihrem eigenen Nachteil miBachten
kann. Die Kritische Friedenspddagogik liberwindet den padagogischen Provinzialismus.

(3) Wir beziehen das Ausgefiihrte auf die uns leitende Problemstellung. Die Uberwindung
des Horizonts subjektiven Sinnverstehens bleibt zwiespéltig. Sie kann zwar, wenn sie den

7 DaB nur sehr wenige Autoren aus dem engeren oder auch weiteren Umkreis der geisteswissen-
schaftlichen Pddagogik sich explizit mit dem Thema ,Friedenspolitik“ befaBt haben, ist schon
auffallig. Allerdings wiére es abwegig, sie generell des Militarismus zu verdichtigen.

8 Vgl. etwa in dem KongreBbericht (Wurr 1973b) den Beitrag von Lissmann: Friedenspiddagogik
solle ein , kritisches BewuBtseinspotential intendieren*, ausgehend von der Analyse und Kritik der
»Bedingungen kollektiven Unfriedens und des internationalen Drohsystems“; das bedeute
zugleich ,,eine kritische Auseinandersetzung mit friedenspadagogischen Konzepten, die von einer
geisteswissenschaftlich-idealistischen Péddagogik-Tradition geprégt sind“ (S. 175; vgl. auch S. 92).
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Subjektivismus historistischer Geisteswissenschaft meint, die Uberwindung von Ideolo-
gien bedeuten, in denen die Subjekte sich gegen die Erfahrung sie iibergreifender
,objektiver‘, auch gesellschaftlicher, Wahrheit strduben; solcher Subjektivismus hlt die
Verhiltnisse naiv fiir das, was sie vorgeben zu sein. Die Uberwindung subjektiven
Sinnverstehens kann aber auch Ziel eines Objektivismus sein, dem die Subjektivitit schon
immer ein Dornim Auge war, und der sie, wie HEGEL, vor allem daraufhin ansah, wie ihre
~Beschrinktheit“ in die Allgemeinheit des Geistes aufgehoben werden kénne’. Die
Zwiespaltigkeit heutiger Austreibung von (qualitativer) Subjektivitit liegt aber darin, da8
sie gerade das Fundament wire, von dem der Widerstand gegen die Entfremdung durch
die sekundiren Systeme, also gegen die zweckrationale Funktionalisierung der Humanitit
ausgehen miiBte (vgl. Horn 1979). Diese Fragestellung wire weiter einzuzeichnen in den
derzeit diskutierten Problemhorizont der ,kommunikativen Validierung’, oder anders: ob
die subjektiv erlebten Sinnzusammenhénge ohne Schaden transformierbar sind in objek-
tiv verursachende Ereigniszusammenhinge®.

Zur paradigmatischen Veranschaulichung des Problems abschlieBend ein Beispiel aus der Didaktik,
auf das wir zuriickkommen werden. Es zeigt, wie mit der (berechtigten) Kritik am pidagogischen
Subjektivismus zugleich die Austreibung von sinnverstehender Subjektivitdt droht. — Eine Analyse
didaktischer Konzepte zum Thema ,,Dritte Welt“ (WuLr 19732) ergibt folgende Grundstruktur:
Hunger und Elend werden dargestellt, personliche Betroffenheit und Mitgefiihl werden angespro-
chen, aber politische Konflikte und objektive Weltwirtschaftsinteressen werden verschwiegen: ,,Die
Abhingigkeit der Volkswirtschaften der unterentwickelten Lander von der durch die westlich-
kapitalistischen Staaten gesetzten internationalen Arbeitsteilung wird nirgendwo erwahnt. Die
Entwicklungsproblematik wird zumeist pauschal auf ,Welthunger‘ und ,Elend‘ hin vereinfacht und
damit verzerrt. Umso ausfiihrlicher wird auf ein erwartetes karitatives Verhalten der Schiiler
eingegangen, fiir das bewihrte Handlungsmuster bereitgehalten werden: Fiirbitte, Spende, Sammel-
aktion“ (8. 349f.).

Das Problem liegt nicht in der berechtigten Kritik an der unpolitischen Verengung des Themas; es
liegt in der gleichzeitigen (latenten) Diskreditierung ,karitativen Verhaltens“ — der Autor versteht
,caritas offenbar als (konditioniertes) ,Verhalten‘ und nicht als ,Handeln‘ ~, das im Vergleich mit
dem ,rationalen‘ Verhalten als probleminadiquat verstanden wird. -

Man kann sicherlich fragen, ob die hier herausgestellte praktische Wirkung der Kritischen
Theorie — kritische Praxis als Bildung eines politischen BewuBtseins im Sinne objektiv-
gesellschaftlicher Theorie, verbunden mit rationaler Analyse und rationaler Kommunika-
tion, bezogen vorwiegend auf Erwachsenenbildung und Sekundarstufe II, Vernachléssi-
gung des Problems subjektiven Sinnverstehens — denn wirklich der originalen Kritischen
Theorie, die doch sehr viel differenzierter sei, entspreche oder der Position von HABER-
Mas, der ja schlieBlich kein Politologe gewesen sei. Ich bin aber der Meinung, daf3 gerade
die Kritische Friedenspidagogik, auch wo sie nicht explizit auf die Kritische Theorie
Bezug nimmt, demjenigen Paradigma der Kritischen Theorie entspricht, wie es bei
HasERrRMaAs vorliegt. Dies soll im nichsten Abschnitt gezeigt werden. Zugleich konnte so
auch erklirt werden, da das damalige Konzept einer iiberwiegend rational-kritischen

9 Hierher gehort auch der Subjektivititsbegriff des Neukantianismus.

10 Diese Problematik stand im Zentrum der Diskussionen des Symposions ,Interpretative Theorie-
bildung* auf dem 8. KongreB der DG{E; s. hierzu auch: TeruarT 1981, der das Konzept der
,kommunikativen Validierung‘ konfrontiert mit der ,objektiven Hermeneutik‘; und LErrHAUSER/
VoLmera 1979, bes. S. 132ff,
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Friedenserziehung in der Praxis heutiger Friedenserziehung keine besondere Bedeutung
mehr hat'!,

1L

Das Problem, das wir hier verhandeln, liegt einer Kontroverse zwischen HABERMAS und
Marcusk zugrunde. Dabei werden zwei mogliche Paradigmen der Kritischen Theorie
deutlich. Ich halte nur eines fiir pddagogisch rezeptabe,

HaBermas’ Problemanalyse der modernen Industriegesellschaft fiihrt zu der Befiirch-
tung, daB die rationale Praxis kommunikativ ausgehandelter Geltungsanspriiche des
institutionellen Rahmens bedroht sei von der Ideologie, die normativen Geltungsansprii-
che konnten besser nach Art der technologischen Verfiigung iiber vergegenstindlichte
Prozesse, also zweckrational, entschieden werden; oder abgekiirzt gesagt: da ,Praxis’
durch ,Technik‘ verdringt werde (vgl. HaBerMas 1971, S. 307{f.). Die, wic HABERMAS
meint, noch mogliche und darum anzustrebende ,Beherrschung’ des Lebens durch
rationale Kommunikation, also ,Beherrschung der Geschicke” in der Freiheit des
zwanglosen Diskurses wiirde dann umschlagen in die Unfreiheit verwalteter Sozialtechno-
logie (1971, S. 309). Zwischen beiden Formen der Rationalitdt bestehe kein ,,Konti-
nuum®, ,Interaktion“ und , Arbeit“ , konvergieren nicht“, wie noch Marx gehofft habe
(1968, S. 45; 1971, S. 327)12,

Nun méchte man annehmen, daB diese, hier gedréingt wiedergegebene, Auffassung liber
die Industriegesellschaft in der Sache iibereinstimme mit MArcuses Konzept des
»Eindimensionalen Menschen“. Aber dies erscheint nur der oberflachlichen Betrachtung
so. Wihrend bei HABERMAS die kommunikative Rationalitét gleichsam oberhalb der
,Starrheit’ technologischer Prozesse sich vollziehen mufl und diese in ihremn Rahmen
durchaus geduldet werden, wenn sie nur nicht den kommunikativen Rahmen iiberwu-
chern, setzt MArcuUsE anders an: Fiir ihn ist die technologische Rationalitit selber schon
HHerrschaft“ und ,,Gewalt“, und zwar unabhéngig (zunichst) von ihrer politischen
Verwendung in bestimmten Gesellschaftssystemen kapitalistischer oder sozialistischer
Provenienz; HABERMAS dagegen kann sogar die ,,Unschuld“ der Technik behaupten
(1968, S. 58; 1971, S. 348).

Wie ist nun solche, wie wir sehen werden, folgenreiche unterschiedliche Bewertung
moglich? Seit seiner Dissertation iiber SCHELLINGs Geschichtsphilosophie fragt HABER-
Mas nach dem ,Dialektischen Idealismus im Ubergang zum Materialismus® im Sinne der
Marxschen Ausgangsfrage nach dem Ubergang von spekulativer Theorie in gesellschaft-
liche Praxis (HaBermas 1971, S. 172ff.). ,Verniinftige Theorie hatte zuerst in der
Aufkldrung mit ,verniinftiger Praxis‘ konvergiert, einer Praxis ndmlich, in der die

11 Auch kann man fragen, ob die ,Wiedergabe‘ der Kritischen Theorie bei W. Krark (1971a;
1971b) in einigen ,, Zentralbegriffen dieser addquat ist. Andererseits macht gerade die Differen-
ziertheit ihrer unterschiedlichen Varianten eine Konzentration auf ein relativ einheitliches
Paradigma fiir die praktische Pddagogik erforderlich.

12 Ich gebe die fiir die damalige Debatte wichtigen Schriften i. a. mit der Jahreszahl der 1. Auflage
an, wenn diese nicht gedndert wurde.
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Menschheit die rationale Beherrschung ihrer Geschicke moralisch und wissenschaftlich-
technisch in einem forderte und begann: als ,Emanzipation‘ aus den Zwangen undurch-
schauter Herrschaft und ungebindigtger Natur. Wahrend dieser Entwurf einer ,,Selbst-
produktion“ der Menschheit nun im Idealismus und bei SCHELLING in einer theogonisch
gefaBten Natur idealisiert stecken blieb, greift ihn Marx, im Sinne der Aufkldrung, erneut
auf und macht ihn praktisch: Gerade durch das Verfiigen {iber Natur, anders als bei
ScHELLING, kann die Menschheit zum Subjekt der Geschichte werden (vgl. HABERMAS
1971, S. 215, 314f.). Der ,Fortschritt der Technik“ fiihrt zu ,,Befreiung von Repression,
von repressiven Gewalten der Natur und der Gesellschaft in einem“ (1971, S. 336).

Es 14Bt sich nun zeigen, daB HABERMAS diese Doppelbewertung der Natur auch fernerhin
beibehalten hat: Die technologische Verfiigung iiber Natur bedeutet eigentlich, entspre-
chend der Naturauffassung SCHELLINGS, eine Form der ,,Verfiigung iiber das Unverfiig-
bare“ und die Aufkiindigung einer (kommunikativen!) anerkennenden Beziehung auf der
Basis von ,Liebe‘ (HaBERMAS 1971, S. 200, 184ff.); in historisch-materialer Perspektive
wird jedoch bei Marx eben diese Verfiigung tiber Natur zur Emanzipation von duBerer

Gewalt iiberhaupt, und zwar so, daB durch die Rationalisierung der technischen Produk-

tionsmittel zugleich der institutionelle Rahmen der Produktionsverhiltnisse von Gewalt
befreit werden sollte (HaBerMAs 1971, S. 352)"3. Marxens iiberschwengliches Lob fiir
die revolutionare Tat der biirgerlichen Gesellschaft, fiir deren Erfolge namlich durch die
»unterjochung der Naturkréfte“, mu HaBerMas allerdings einschranken, weil Marx
eben nicht zwischen , Arbeit“, als Herrschaft iiber die Natur, und , Interaktion®, als
gemeinsames Handeln aller, unterschieden habe: ,,Es besteht kein Grund zu der
Annahme eines Kontinuums der Rationalitdt zwischen der Fahigkeit technischer Verfii-
gung iiber vergegensténdlichte Prozesse und einer praktischen Beherrschung geschichtli-
cher Prozesse“ (1971, S. 3271.). Die verheerenden Auswirkungen dieses fortschreitenden
Prozesses, die Nivellierung des Unterschieds zwischen ,Technik‘ und ,Praxis, sind eben
erst heute zu iibersehen (1968, S. 84, 91).

Dennoch ist es erstaunlich, da HABERMAS in gewissem Sinne diese kritisierte Marxsche
Position als Argument gegen Marcuse kehrt. Fir Marcuse sind Wissenschaft und
Technik als solche, d.h. aufgrund ihrer Methode, unabhingig (zunichst) von ihrer
politischen Verwendung, schon ,,Herrschaft“ und eben darum so geeignet zur Verwen-
dung fiir die Herrschaftsinteressen der Herrschenden:

»Was ich herauszustellen versuche, ist, dal die Wissenschaft aufgrund ihrer eigenen Methode und
Begriffe ein Universum entworfen und beférdert hat, worin die Naturbeherrschung mit der
Beherrschung des Menschen verbunden blieb—ein Band, das dazu tendiert, sich fiir dieses Universum
als Ganzes verhédngnisvoll auszuwirken. Wissenschaftlich begriffen und gemeistert, erscheint Natur
aufs neue in dem technischen Produktions- und Destruktionsapparat, der das Leben der Individuen

13 Vgl. Hasermas 1971, S. 352: ,Marx stand damals unter dem Eindruck des MiBverhéltnisses
zwischen der aktiven Unterjochung der Natur, also der Erweiterung der technischen Verfiigungs-
gewalt auf der einen Seite, und der nachhinkenden passiven Anpassung des institutionellen
Rahmens an die technisch fortschreitenden Systeme andererseits. Auf dieses MiBverhaltnis war
der beriihmte Satz gemiinzt, daB3 die Menschen ihre Geschichte machen, aber nicht mit Willen und
BewuBtsein. Das Ziel seiner Kritik war es, auch diese sekundire Anpassung des institutionellen
BewuBtseins in eine aktive umzuwandeln und den strukturellen Wandel der Gesellschaft selber
unter Kontrolle zu bringen.“

241



242

Rolf Huschke-Rhein

erhilt und verbessert und sie zugleich den Herren des Apparates unterwirft. So verschmilzt die
rationale Hierarchie mit der gesellschaftlichen“ (Marcuse 1967, S. 180f.; Herv. i. Orig.)".

Dies hat Marcuse nun den Vorwurf eingetragen, er sei hier bloB auf seine Ausgangsposi- -
tion als Schiller HempeGcGers und der Phénomenologie tberhaupt zuriickgefallen
(ALFRED ScuHMIDT 1968). MaRrcuse wiederum fordert mit Konsequenz, daB fiir eine
Anderung der historischen Gesamtentwicklung nicht einfach der institutionelle gesell-
schaftliche Rahmen, also die Herrschaftsverhéltnisse, gedndert werden miilten, sondern
zuerst das Verhiltnis zur Wissenschaft und Technik selber, und zwar als neues Verhiltnis
zur ,,Natur“:

»Wenn dem so ist, wiirde die Anderung der Richtung des Fortschritts, die dieses verhidngnisvolle
Band 16sen konnte, auch die Struktur der Wissenschaft selbst beeinflussen — den Entwurf der
Wissenschaft. Ohne ihren rationalen Charakter zu verlieren, wiirden ihre Hypothesen sich in einem
wesentlich anderen Erfahrungszusammenhang (in dem einer befriedeten Welt) entwickeln; die
Wissenschaft wiirde folglich zu wesentlich anderen Begriffen der Natur gelangen und wesentlich
andere Tatsachen feststellen“ (1967, S. 181).

Diese Forderung Marcuses, die an anderer Stelle mit der Forderung nach einer ,,neuen
Sensibilitdt* bzw. nach einer neuen (,natiirlichen‘) ,,Sinnlichkeit“ verbunden wird (Mar-
cust 1969), scheint nun in der Tat weitgehend ,unhistorisch‘ zu sein und damit einen
Verrat an der Aufgabe historisch-materialer Herrschaftsanalyse der Kritischen Theorie zu
bedeuten (vgl. OFre 1968).

Fiir unsere Fragestellung ist hier zunichst nur das vollige Unverstindnis wichtig, das
Hasermas der Forderung Marcuses nach einem neuen Verhiltnis zu Natur und
Wissenschaft entgegenbringt. Es ist nicht nur aufschluBreich der ungewohnt spottische
Unterton, der die Forderung MARrcusks einreiht in die Tradition der aus der ,,Mystik
vertrauten VerheiBung einer ,Resurrektion der gefallenen Natur‘“ - bei dieser Gelegen-
heit gedenkt HABERMAs selbstverstidndlich auch der Naturphilosophie SCHELLINGS —, die
auch noch ,,die geheimeren Hoffnungen ... HorRkHEIMERS und Apornos* leite (1968,
S. 54; vgl. 1971, S. 348). Geradezu lapidar tut HABERMAs diese Naturproblematik ab mit
dem Hinweis, fiir die Technik gebe es eben ,kein Substitut“, das ,,humaner* sei: ,,Wie
immer dem sei, die Leistungen der Technik, die als solche unverzichtbar sind, konnten
durch eine Natur, die die Augen aufschlégt, gewi nicht substituiert werden® (1968,
S. 57). Eine Alternative aber kann HABERMAS nicht erkennen:

»Wenn man sich vergegenwirtigt, daB die technische Entwicklung einer Logik folgt, die der Struktur
zweckrationalen und am Erfolg kontrollierten Handelns, und das hei8t doch: der Struktur der Arbeit,
entspricht, dann ist nicht zu sehen, wie wir je, solange die Organisation der menschlichen Natur sich
nicht dndert, solange wir mithin unser Leben durch gesellschaftliche Arbeit und mit Hilfe von Arbeit
substituierenden Mitteln erhalten miissen, auf Technik, und zwar auf unsere Technik, zugunsten einer
qualitativ anderen sollten verzichten konnen® (HaBermas 1968, S. 56f.; Herv. i. Orig.).

Wir beobachten hier einen latenten ,Positivismus‘ bei HABERMAs: Die in der Aufklarung
historisch notwendige Rolle der Technik, zur Emanzipation aus Naturgewalten beizutra-

14 Vgl. Marcuse 1967, S. 172: , Ich méchte den zuinnerst instrumentalistischen Charakter dieser
wissenschaftlichen Rationalitdt darlegen, kraft dessen sie a priori Technologie ist und das Apriori
einer spezifischen Technologie ~ ndmlich Technologie als Form sozialer Kontrolle und Herr-
schaft.“ Vgl. auch S. 161: ,,Ich bin der Ansicht, daB die allgemeine Richtung, in der sie angewandt
wurde, der reinen Wissenschaft bereits innewohnte, als noch keine praktischen Zwecke beabsich-
tigt waren“ (alle Herv. i. Orig.).
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gen, wird zur zeitlosen Ontologie der Technik perpetuiert; und Einstellungsénderungen,
die politisch wirksam wiren, konnen im Proze8 rationaler Kommunikation nur oberhalb
des ,Naturprozesses‘ der notwendigen Verfiigung iiber Natur stattfinden. Damit sind
rationale Kommunikation und Einstellung zur Natur jedes fiir sich separiert — und jedes
fiir sich verdinglicht. Tatsdchlich kommt, wie wir beobachten kénnen, ,Natur’ bei
Hasermas sprachlich fast nur in der Verbindung ,, Verfiigung tiber Natur vor, also in
ihrer technologisch bearbeiteten Form. Dies ist die Paradoxie, die HABERMAS schlieBlich
nach seiner (MAaRrxschen) Kritik an ScHELLING geblieben ist: Die Kritik an einer blo8
,briiderlichen® Natur (vgl. 1968, S. 57) fiihrte zum Konzept der gerechtfertigten ,, Verfii-
gung {iber Natur“; aber das schlechte Gewissen iiber die verfiigte Natur wandert in die
Forderung nach ,rationaler Kommunikation® aus, in der die Briiderlichkeit, wenigstens
partiell, eingeldst werden soll.

An dieser Stelle zeigt sich eine Uberlegenheit des Ansatzes von MARCUSE, weil dieser
seine Kritik der Technik auch phinomenologisch fundiert. Dabei wollen wir nicht
vergessen, daB weder die Phdnomenologie noch HeiDEGGERs Existential-Ontologie
unbhistorische Entwiirfe waren, sondern in der Tradition einer Kritik der abendlédndischen
Metaphysik stehen. Die Technik ist danach, ebenso wie die Wissenschaft selber, ein
»Weltverhiltnis“. MArcuUSE entwickelt diese Zusammenhiénge, die zu Recht an HEIDEG-
GER erinnern, wie dieser im Ausgang von ARISTOTELEsS und nicht erst von DESCARTES
(Marcusk 1967, S. 1471f.). Seine These, daBl Wissenschaft ,,a priori“ schon ,Herrschaft“
sei (1967, S. 172), ist darum keine ahistorische These, und ihre Radikalit4t kann, wie sich
zeigen wird, praktisch weiter tragen als der letztlich auf die Problematik des Idealismus
beschrinkte Ansatz von HABErRMAs. Daf tatsichlich, wie MARcUSE sagt, ,,die Umgestal-
tung der Natur die des Menschen zur Folge hat“ (1967, S. 168) - ein Satz iibrigens, der fast
wortlich auch bei Tu. Lrrt steht® —, ist erst aus phianomenologischer Kritik heraus
konsequent: Nicht erst sekundér, wie HABERMAs meint, kann die ansonsten unschuldige
Verfiigung iiber Natur ideologisch wirken, wenn sie ndmlich in die institutionellen
Bedingungen des Legitimationsrahmens Eingang finden und diesen iiberwuchern wiirde
— dies ist nach wie vor die Position der Aufklirung, die Rationalitit bloB gegen Natur
denken kann —, sondern eben primér und a limine ist Wissenschaft Herrschaft, und ihre
Ideologie besteht heute gerade darin, daB sie dies nicht durchschaut und sich fiir ,neutral’
hdlt. ,Rationalitét‘ bleibt so, nach der Tradition der Metaphysik und der Aufklérung, ein
Wert fiir sich®.

HorkHEMER und ADORNO haben in ihrer ,,Dialektik der Aufklarung“ (1971) eben auch
dies zeigen wollen, daB der Anfang der technologischen Ideologie schon im Bereich der
pervertierten sinnlichen Erfahrungen oder des pervertierten ,natiirlichen’ Lebens liegt:

,Die Menschen distanzieren denkend sich von Natur, um sie so vor sich hinzustellen, wie
sie zu beherrschen ist“ (1971, S. 38).

15 Ta. LT stellt das Verhéltnis von Mensch und Wissenschaft bzw. Technik als eine , Korrelation
bzw. als ein ,,Verhéltnis“ dar, das als Lebens- oder Weltverhiltnis beide ,Seiten‘ theoretisch wie
praktisch betrifft (1959, S. 23, 84). DaB es sich dabei nicht um die duBere ,, Anwendung* eines
Mittels handelt, sondern um einen ,,Bildungsvorgang®, sagt Lrrt (1964, S. 58) ebenfalls. Durch
die ,,Entqualifizierung“ der Natur, durch ihre quantifizierende ,,Verfiigung®, verliert der Mensch
zugleich die qualitative Beziehung zur Welt (1964, S. 51). Auch betont Lrrt wie Marcusk, da
Naturwissenschaft apriori ,Herrschaft’ bedeutet (vgl. Lrrr 1963, S. 15£f.).
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Daraus folgt:

,Die Eliminierung der Qualititen, ihre Umrechnung in Funktionen iibertragt sich von der Wissen-
schaft vermdge der rationalisierten Arbeitsweisen auf die Erfahrungswelt der Vélker und dhnelt sie
tendenziell wieder der der Lurche an. Die Regression der Massen heute ist die Unféhigkeit, mit
eigenen Ohren Ungehortes zu horen, Unergriffenes mit eigenen Handen tasten zu konnen, die neue
Gestalt der Verblendung, die jene besiegte mythische abldst“ (S. 36).

Die Trennung von ,,Denken“ und ,sinnlicher Erfahrung” bedeute die ,,Verarmung des
Denkens so gut wie der Erfahrung; die Trennung beider Bereiche 148t beide als
beschidigte zuriick“ (S. 35).

In diesem Sinne hat MARcCUSE seine These von der ,,neuen Sensibilitit“ verstanden, die als
gleichsam ,,,biologische‘ Grundlage die Chance hitte, den quantitativen technischen
Fortschritt in qualitativ andere Lebensformen zu iiberfithren“ (1969, S. 37). Nicht, wie
HaBerMAS unterstellt oder miBversteht, die Aufthebung von Wissenschaft und Technik ist
gemeint:

,»Um zu Vehikeln des Friedens zu werden, mifiten Wissenschaft und Technologie ihre gegenwirtige
Richtung und ihre gegenwirtigen Ziele dndern; sie miiten im Einklang mit einer neuen Sensibilitét
rekonstruiert werden“ (Marcusk 1969, S. 37; Herv. v. mir).

Damit zeigen sich skizzenhaft zwei unterschiedliche Entwiirfe Kritischer Theorie. Hiervon
hétte allerdings nur der (Marcusesche) Entwurf einer Verbindung von Phinomenologie
und Gesellschaftsanalyse die Chance (gehabt), in einer erziehungswissenschaftlichen
Grundlegung rezipiert zu werden. Hierin scheinen mir auch die Griinde dafiir zu liegen,

~ daB die Kritische Theorie in der HaBERMAsschen Fassung keinen Eingang in eine

langerfristig wirksame erziehungstheoretsiche Grundlegung gefunden hat (wie sich im
vorigen Abschnitt I. schon am Beispiel der Friedenspddagogik andeutete). Diese Vermu-
tung ist nun im folgenden genauer an den Konzepten Kritischer Erziehungswissenschaft
bei MOLLENHAUER und bei SCHALLER zu priifen.

III.

MOoLLENHAUER wirbt fiir Rationalitdt als Wert. Dies war verdienstvoll angesichts der
kritisierten ,schlechten‘ Subjektivitit, die das ,Eigentliche‘ der Pddagogik im Abseits von
Geschichte und Geselischaft sucht. Er wihlt hierfiir ein Bild bzw. ein Gegenbild: ,,die
liebende Zuwendung der Mutter zu ihrem Kind“, die zum padagogischen ,,Urphinomen“
stilisiert werde (1968, S. 55). Fiir MOLLENHAUER ist Rationalitit der oberste Begriff — er
soll keiner ,Beschriankung“ unterliegen und ,konstitutive Funktion“ haben (1968,
S. 56f.) - fiir pidagogische Wissenschaft und fiir pddagogische Praxis in einem:

»Der dem kritisch-rationalen Verfahren, deren sich die Wissenschaft beim Zustandekommen ihres
Aussagesystems bedient, zugrunde liegende Begriff der Rationalitit ist zugleich Kriterium fiir
gelungene oder mifgliickte Erziechung“ (1968, S. 67).

Hiergegen wire nichts einzuwenden — wenn etwa ,Rationalitit’ als (oberste) ,Idee‘ in ein
Verhdltnis zu Gesellschaft, Geschichte, Praxis und Natur gesetzt wiirde; denn nur solche
begriffliche Verhiltnisbestimmung diirften wir ,Wissenschaft’ nennen. — Wir betrachten
im folgenden drei solcher Verhdltnisbestimmungen: die zur Natur, die zur empirisch-
analytischen Wissenschaft und die zur praktischen Pidagogik. Dabei wollen wir unsere
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Leitfrage nach dem Verhiéltnis von kritischer Rationalitdt und kritisch-qualitativer
Erfahrung des sinnverstehenden Subjekts im Blick behalten.

(1) Zwar entwirft MOLLENHAUER jene pidagogische ,Urszene‘ — das Bild von der
sliebenden Zuwendung der Mutter zum Kind - als Gegenbild, um diejenige Auffassung
(zu Recht) zu kritisieren, die im Horizont dieses Bildes schon das ,Wesen‘ der Erziehung
gefunden zu haben meint (1968, S. 55£.). Nicht die Mutter mit ihrem Kind also wére ein
Beispiel fiir ,schlechte® Subjektivitit, sondern erst die vindizierte Auffassung der Erzie-
hungswissenschaftler. Es zeigt sich jedoch, daB MoLLENHAUER generell die ,, Transforma-
tion“ des ,,Naturhaften“ in ,,Rationalit4t“ empfiehlt (1968, S. 18, 170). Hiervon verspricht
er sich ndmlich eine motivierende Funktion fiir pddagogisches Handeln, die ausgeht von
der ,,Transformation von Unbegriffenem in Begriffenes, von nur faktisch Wirkendem in
rational Gewolltes, von ,Ursachen‘ in ,Motive‘“ (1968, S. 170).

Die Frage ist jedoch, ob Rationalitit eine zureichende Motivationsbasis fiir pddagogische
Praxis sein kann — nachdem der padagogischen Praxis zuvor ihre ,Naturbasis‘ und in eins
damit die mogliche Basis ,guter® Subjektivitit ausgetrieben wurde. Die ,Natur, die ich
meine, ist jedoch nicht etwa eine ihrerseits einfach ,fiir-sich-seiende’, selbsténdige Natur.
Ich gebe ein Beispiel. Die neuere Kleinkindforschung hat herausgestellt, da sensorische
Stimulationen des Kleinkinds oder Babys erst auf der quasi ,naturhaften’ Basis eines
spezifischen Interaktionssystems zwischen der Bezugsperson und dem Kind sinnvoll sind,
das in der Beachtung spezifischer, auch individueller Voraussetzungen wie Rhythmen,
Reaktionszeiten, Bewegungsformen, aufgebaut wird, also als System qualitativer Interak-
tionen (z. B. ScHAFFER 1978). Dies entspricht etwa der These A. LoreENZERs (1972) von
einem materialen, konsequent auf der Naturbasis aufbauenden Sozialisationsprozef,
d.h., wenn der Terminus erlaubt ist, einer ,materialen Rationalitit’. Die Naturbasis ist
jedenfalls viel zu differenziert, um sie einfach in Rationalitét zu ,transformieren“. Die
bloBe Rede von Rationalitit suggeriert, sie konne ein Verhdltnis zum Verschwinden
bringen, indem sie sich ihres Gegeniibers, der Naturbasis, einfach bemdchtigt, ohne es zu
kennen: eben dies ist die Struktur von Herrschaft seit je, und sie 148t beide Teile, das
Objekt (Natur) und das Subjekt (das ,rationale‘ Subjekt), als verdinglichte zuriick. Die
immer wieder von Sympathisanten wie von Kritikern apostrophierte ,Negativitat' der
Kritschen Theorie hat hier ihren tiefsten Grund.

(2) Aber, so konnte MOLLENHAUER einwenden, sein Begriff von Rationalitit sei ja gar
nicht so leer; er sei ja ausdriicklich auf ,Empirie‘ bezogen, ja sogar direkt auf ,emprisch-
analytische‘ Forschung. — Tatséchlich: MOLLENHAUER erhebt die empirisch-analytische
Forschung sogar zur ,Bedingung“ einer emanzipatorischen Erziehungswissenschaft
(1968, S. 19, vgl. 11) — obwohl es logisch ja nicht moglich ist, die Rationalitéit zuerst als
obersten Wert zu setzen, um ihn hernach wieder ,Bedingungen“ zu unterwerfen.
MoLLENHAUER bemiiht sich zwar, einen planen Positismus zu vermeiden, indem er meist
beide Aufgaben als unverzichtbar fiir eine ,kritisch-rationale” Erziehungswissenschaft
bezeichnet: empirisch-analytische Forschung und kritische Interpretation ihrer ,Daten®
(1969, S. 16, 20, 67); aber die genauere Analyse zeigt einen hochstens halbverdeckten
Positivismus: Man kann zwar , kritisch“ éiber die ,Daten‘ diskutieren, aber das Paradigma
empirisch-analytischer Methodologie selber wird nirgends ,,kritisch® in Zweifel gezogen,
es wird im Gegenteil iiberall als unveridnderlich und darum (!) giiltig vorausgesetzt.
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Wortlich heiBt es: darum ,,bedarf es keiner neuen, etwa nicht-empirischen Methodologie*
(1966, S. 62); der empirisch-analytische Forschungsproze8 lasse eben ,seiner Art nach”
keine Modifikation zu (ebd.; Herv. v. mir). :

Es bedeutet allerdings eine Form des ,Positivismus‘, wenn ein Autor sich kein anderes als
ein derzeit gegebenes, also ,positives‘ Paradigma vorstellen kann. Die Auffassung eines
,Fiir-sich-seins* der empirischen Forschung, ihre Aseitét, verhindert aber, daB Wissen-
schaft als ein bestimmtes Verhiltnis, d.h. auch historisches Verhiltnis zu ,Leben‘ und
,Welt* erkannt wird. Die ,fatale Arbeitsteilung von Empirie und Hermeneutik“ (FEUER-
sTEIN 1973, S. 101) stammt freilich, wie auch die Kontexte zeigen, gar nicht von
MOLLENHAUER, sondern von HABERMAS, wWie wir im vergangenen Abschnitt (II) gesehen
haben.

Am deutlichsten jedoch wird das ungeldste Vermittlungsproblem in MOLLENHAUERS,
gemeinsam mit RiTTELMEYER verfaBtem Buch: ,,Methoden der Erziehungswissenschaft*
(1977, vgl. auch Huscuke-RHEIN 1980). Es bietet ein Potpourri aus behavioristischer,
kritisch-rationalistischer und emprisch-analytischer Terminologie und verbindet dies
unreflektiert mit der Position des ,Alltagshandelns“. Wihrend die hermeneutische
Reflexion MoLLENHAUER frither, zu Recht, dazu gefiihrt hat, wenigstens nach dem
,Sinn“ von Daten im Kommunikationszusammenhang zu fragen (1968, S. 16), dient jetzt
umgekehrt der kommunikative Rahmen der Rechtfertigung von Daten und datenprodu-
zierenden Verfahrensweisen — die Hermeneutik selber erscheint jetzt unter der Uber-
schrift ,Verfahren (!) des Interpretierens“ —, weil ja schon ,unser Alitagsdenken
quantitative Verfahren ... fortwihrend verwendet“ (1977, S. 196); wissenschaftliche
Methoden seien auch ,,nichts anderes als eine Art Perfektionierung von Operationen, die
ein notwendiger Bestandteil auch des Alitagshandelns sind*“ (1977, S. 8).

Abermals entsteht so die Suggestion einer ,Unschuld* von Wissenschaft und Technik,
diesmal nur viel einfacher als bei HaBerMas. Die kritische‘ Diskussion ihrer Prinzipien
kann ebenso unterbleiben wie die ,kritische‘ Diskussion ihrer gesellschaftlichen Stellung.
Konsequenterweise wird der Modifikationsversuch ,HandIngsforschung’ nicht einmal
diskutiert — er wird als irrelevant“ abgetan'®. Wenn aber die Wissenschaft ihre gesell-
schaftliche Funktion nicht mehr reflektiert, hitten wir, nach HorkHEMER (1970), gar den
Typus ,traditioneller Theorie‘ vor uns! Konsequenterweise ist von ,kritischer Theorie
auch nicht mehr die Rede.

Die Pointe des Ganzen ist jedoch, dal MoLLENHAUER zwar Recht hat mit seinem Rekurs aufs
Alltagshandeln; er konnte sich sogar auf DiLTHEY berufen, der in seinem Theorem der ,,elementaren
logischen Operationen“, die bereits im VorbewuBten nachweisbar seien, eine &hnliche phinomenolo-
gische Riickfithrung versuchte. Aber DiLtHEY hat daraus ganz andere Schliisse gezogen: Gerade in
den ,perfektionierten‘ Verfahren der exakten Wissenschaften wird der Lebenszusammenhang
zwischen dem wissenschaftlichen Subjekt und dem wissenschaftlichen Objekt aufgelost und damit die
Konstrukte der Wissenschaft an die Stelle primérer Erfahrung gesetzt (vgl. Huscuke-RuemN 1979).
Dies erweist die Wissenschaften eben, nach DiLTHEY, als Sekundédrphénomene, mindestens in ihrer
elaborierten Form.

16 ,Auch auf Probleme der sogenannten Handlungsforschung gehen wir nicht ein; sie erscheinen uns
methodologisch irrelevant* (1977, S. 8; es findet sich auch sonst dort keine diesbeziigliche
Stelle!).
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(3) SchlieBlich bleibt noch die Frage, ob der ,,Diskurs“ die ihm bei MoLLENHAUER (1972,
S. 591f.) zugedachte Schiiisselstellung fiir die praktische Pidagogik tatsichlich {iberneh-
men kann. Aus traditionsgeschichtlicher Perspektive wire zu fragen, ob und wie dieses
zentrale HaBErMAssche Lehrstiick, das seine Herkunft aus der akademischen Seminar-
diskussion nicht verleugnen kann (Moser 1975, S. 91£f.), ohne grundlegende Modifika-
tion als praktisch-padagogisches Konzept einer Kindererziehung tauglich ist. Hierzu sind
schon von BENNER (1978, S. 309ff.) berechtigte Zweifel angemeldet worden’. Grund-
satzlich hilt MoLLENHAUER an der konstitutiven Bedeutung von Diskurs, rationaler
Kommunikation und Interaktion fiir jede Erziehung fest; der rationale Diskurs ist die
ofundamentale Ebene des Bildungsprozesses“ (1972, S. 61f.). Bei MoLLENHAUER!®
zerfallt jedoch die Erziehungstheorie ausdriicklich in jene von ihm selbst unterschiedenen
»Zwei Basiskomponenten®: in ,,Kommunikation* und ,,gesellschaftliches Substrat“, oder
in dhnlicher Formulierung in ,,Kommunikations-Theorie* (mit Interaktionstheorie) und
»Theorie der materiellen Konstitutionsbedingungen von Lebenswelten und péddagogi-
schen Feldern“ (1972, S. 41f.). Dies entspricht auch dem ausdriicklichen Aufbau der (hier
herangezogenen) Schrift. Das Diskurs-Konzept, so wird dort betont, solle auch nur
»iormale* Geltung besitzen und kein Lernprogramm fiir die Kleinen sein, keine ,,geneti-
sche Theorie“ bieten (1972, S. 60, 62). Hier zeigt sich in aller Deutlichkeit, dal eben nur
die Formalitit der Rationalitét iibrig bleibt; das Inhaltsproblem wird, erziehungstheore-
tisch gesehen, ,abgekoppelt’. Es bleiben bloB noch die zwei Seiten des Problems der
Rationalitit iibrig: jede als leere.

Der Befund iiber Kommunikation und Diskurs entspricht meiner Diagnose des Interaktio-
nismus: eine Janus-kdpfige Theorie, deren kritisch-fortschrittlicher Gehalt in der forma-
len, zwanglosen Anerkennung des anderen als gleichberechtigtem Partner liegt; deren
ideologisch-restaurativer Gehalt jedoch am deutlichsten in der sogenannten ,Austausch-
Theorie‘ zum Ausdruck kommt: als Ideologie des freien, zwanglosen Warentauschs mit
angeblich gleichberechtigten Handelspartnern — unter dem Zwang der Profitmaximie-
rung. Auch diese Theorie kann ihren fortschrittlichen Schein nur solange aufrecht
erhalten, wie sie die inhaltliche, also materiale oder 5konomische Seite abgekoppelt hat'®.

17 Interessanterweise erhalten Diskurs, Kommunikation und Interaktion bei MoLLENHAUER erst
dort praktische Bedeutung, wo sie ,,gestort* sind, also fiir die Sozialpadagogik (vgl. 1972, S. 68ff.,
93ff., 134ff.), — was schon per se in Frage stellt, daB sie fiir den ,Normalfall in einem anderen als
bloB formalen Sinne konstitutiv sind.

18 Der ,BildungsprozeB“ besteht fiir MoLLENHAUER in der , Erweiterung kommunikativer Spiel-
rdume*, weil sich ,,menschliche Kommunikation als rationale Sinnverstandigung* voliziehe (1972,
S. 611.). Die Dominanz kognitiver Rationalitit zeigt sich schon bei MoLLENHAUER (1968, S. 72)
im Votum fiir die verbale Bildung (ohne die Dimension einer nonverbalen Bildung iiberhaupt
anzusprechen): Man erkenne zunehmend die Sprache ,,als bedeutsame Variable fiir Lernpro-
zesse, fiir den Erwerb kognitiver Strategien. DaB kritisches Vermdgen nicht anders (!) als im
Medium der der Sprache gedacht werden kann...*.

19 Die Formalitat von Interaktion und Kommunikation kommt dort v. a. darin zum Ausdruck, daf3
MovLLenHAUER (1972) mit ziemlicher Sorglosigkeit einen Verschnitt aus allen méglichen Versio-
nen von Kommunikations- und Interaktionstheorien herstellt, ohne auf theoretische Konsistenz
zu achten; das zeigt sich zumal bei der Darstellung von Meap (vgl. Huscuke-RuEIN 1979b). —
DaB MorLenHAUER auch kritisch-inhaltliche Interessen hat, will ich tiberhaupt nicht in Frage
stellen (dies zeigt ja auch der Abschnitt iiber die ,,Erziehung als Reproduktion®, 1972, S. 168ff.);
hier geht es nur um den Zustand seiner Kritischen Erziehungs-Theorie.
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Iv.

Bei ScHALLER zeigt sich — anfinglich — eine Form ,kritischer* Theorie, deren Ausgangs-
punkt — den er spiter unkenntlich gemacht hat — durchaus als Beitrag zur Losung unserer
Grundfrage nach dem Verhiltnis von Rationalit4t und kritisch-subjektiver Lebenswelt
anzusehen ist?. Im Gegensatz zur Tradition der Reflexionsphilosophie, der HABERMAS
und, auf seine Weise, auch MoLLENHAUER verpflichtet bleiben, beginnt SCHALLER
andets: bei HEiDEGGERS Kritik an Metaphysik und Reflexionsphilosophie. Die phdnome-
nologische Tradition, der ja die gleichen metaphysikkritischen Absichten zugrunde liegen
dhd die iiber DiLTHEY und HusserL tradiert wird, ist noch in ,,Sein und Zeit“ bemerklich.
Die Kategorien der ,Sorge‘, der ,Angst‘ oder der ,Befindlichkeit‘, die die Existential-
Analyse HEIDEGGERS leiten, sind Kategorien fiir die urspriingliche Erschlossenheit von
Welt und Lebenswelt; sie sind genuin praktische Kategorien (wenn auch ziemlich
pessimistische) (vgl. HeipEGGER 1957; Huschke-Ruemw 1973, S. 391f.). Der Sinn der
kritischen‘ Philosophie HEIDEGGERS aber ist ebenfalls ein praktischer: das Aufgeben des
technischen Verfiigens iiber das Seiende, die Umkehr aus der ,,Seinsvergessenheit“ zum
»Sein“ als Umkehr unserer gewohnten Denk- und Herrschaftsformen. Diese radikale
Kritik ist nun zunichst mehr als Gesellschaftskritik; aber sie ist bei HEIDEGGER nicht
geschichtslos. In der Analyse treffen sich HEIDEGGER und MARCUSE (vgl. Abschnitt IT):
Unsere Geschichte begitint mit der griechischen Metaphysik und fithrt in dieser Form bis
zur neuzeitlichen Technik. Auch fiir HEIDEGGER ist metaphysisches Denken ,Herrschaft’.
Im Sinne des HaBerMasschen Buchtitels 148t sich fiir HEIDEGGER addquat formulie-
ren: ,Technik und Wissenschaft als Metaphysik?. In der Schrift: ,,Was ist Metaphysik?“
heiBt es:

»Die neuzeitliche Wissenschaft dient weder einem ihr erst angetragenen Zweck, noch sucht sie eine
,Wahrheit an sich‘. Sie ist als eine Weise der rechnenden Vergegenstindlichung des Seienden eine
vom Willen zum Willen selbst gesetzte Bedingung, durch die er die Herrschaft seines Wesens sichert“
(HempEGGER 1949, S. 43).

Der sogenannte ,,Heideggermarxismus“ (vgl. Kamper 1973, S. 143, 252) mag philoso-
phisch oder soziologisch unbefriedigend sein; erziehungstheoretisch kommt ihm eine
mindestens problemanalytische Bedeutung zu. Der kritische’ Ansatz HEIDEGGERS
miite ndmlich, soll er als praktische Pidagogik reformuliert werden, dhnlich wie bei
Marcusk eine zumindest zweifache Artikulation erhalten: eine phinomenologische (die
er teilweise besitzt) und eine gesellschaftstheoretische. Damit wiirde der Hauptfehler in
der bisherigen erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung vermieden, in der zumeist

20 Das exkommunikatorische Urteil DieTrica Horrmanns (1979, S. 74), daB ScHALLERS ,,Vorstel-
lungen mit den Ansitzen, die im AnschluB an die ,Kritische Theorie* nachweisbar sind, wenig zu
tun haben“, ist in dieser Form korrekturbediirftig (vgl. Anm. 2).

21 Esist kein SelbstmiBverstindnis HeipEGGERS, wenn er (im ,,Brief iber den Humanismus*, S. 27)
sagt: ,Was Marx in einem wesentlichen und bedeutenden Sinne von HeceL her als die
Entfremdung des Menschen erkannt hat, reicht mit seinen Wurzeln in die Heimatlosigkeit des
neuzeitlichen Menschen zuriick. Diese wird und zwar aus dem Geschick des Seins in der Gestalt
der Metaphysik hervorgerufen, durch sie verfestigt und zugleich von ihr als Heimatlosigkeit
verdeckt. Weil Marx, indem er die Entfremdung erféhrt, in eine wesentliche Dimension der
Geschichte hineinreicht, deshalb ist die marxistische Anschauung von der Geschichte der iibrigen
Historie iiberlegen.“
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entweder die Phidnomenologie des Subjekts ohne Gesellschaftsbezug oder die Gesell-
schaftstheorie ohne Subjektbezug dominierte.

Die HEIDEGGER-Rezeption in der existential-hermeneutischen Theologie konnte in der
Tradition der reformatorischen Wort-Theologie unter Hinweis auf HEIDEGGERs ,,Brief
iiber den Humanismus“ das biblische Wort als ,,Anruf*“ und ,,Anspruch“ der ,,Wahrheit
des Seins“ auffassen (Fucus 1958, S. 140f.); dabei ereignet sich die fiir die Theologie
wesentliche Praxis eben ,oberhalb‘’ von Gesellschaft und materialer Geschichte, im
,Glauben‘.

Fiir ScHALLER, der in literarischer und auch biographischer Verbindung zu dieser
theologischen Adaption HEIDEGGERs steht, ist ,Kritik* die Kritik an der ,humanistischen
Pidagogik‘, die er im engsten Anschlu an HEIDEGGERs ,,Brief iiber den Humanismus*®
formuliert hat: ,In dem MaBe, wie der Mensch aus seiner reflexiven Eigenwilligkeit
heraustritt, kommt ihm Anderes vor und nimmt ihn in Anspruch. In dem MaBe aberauch,
wie ihn der Ruf des Anderen trifft, kommt er aus seiner radikalen Selbstumstellung
hervor“ (ScHALLER 1961, S. 99). Dies ist ein guter Satz im Sinne der Anthropologiekritik
HEeDEGGERS (vgl. HuscHkE-RHEIN 1979¢). Wird er jedoch umstandslos ohne Katego-
rien bereichsspezifischer Vermittlung in die Padagogik iibertragen, schldgt der Ansatz
HeipEGGERS um in — Ideologie:

,Dennoch kommt im Unterricht Erziehung vor, insofern nimlich, als der rechte Unterricht die
Sachen als sie selber vor-kommen l48t, deren Ist den Schiiler, ihn ansprechend, zur Verantwortung
... zieht. Diese Zucht des Seins ist Erziehung. Sie zieht den jungen Menschen aus seinen eigenwilligen
Anspriichen, denen die heutige Schule gar zu oft nachgeht (Neigungsunterricht u. dgl. mehr), heraus
und ruft ihn als ein Selbst zur Verantwortung hervor. Der Zucht des Seins sucht sich der Schiiler in
Eigenwille und Selbstsucht stindig zu entziehen“ (ScuarLLer 1961, S. 105).

Mit solcher Stelle wird jede beliebige Leistungsschule legitimiert, und zugleich werden die
Interessen und ,Neigungen‘ der Schiiler als ,seinswidrig® diskreditiert: sie bediirfen der
Zucht (des Seins). Kein repressiver Schulmeister wiite, was ,,Zucht des Seins“ wire, aber
er wei3, was ,Zucht’ ist. — Ebenso steht es mit ScHALLERs Terminus der ,,Sachlichkeit*:
Wer hort hier noch den HEIDEGGERschen Sinn heraus, und wer bezdge ihn nicht auf die
,Sachlichkeit* des technischen Zeitalters?

Die Diskreditierung von ,,Neigung®, ,, Interessen® und ,,Gefiihl“ wiederholt sich nun noch
deutlicher in der ,,Pidagogik der Kommunikation“: sie sind, im Gegensatz zur ,Rationali-
tat‘, bedauerlicherweise etwas, das der Mensch ,,mit sich herumschleppen muf3 (ScHAL-
LER 1971, S. 86f.); sie sind Signaturen fiirs verbotene Selbstméchtigsein des Subjekts
gegeniiber dem Sein, um es mit der fritheren Terminologie zu sagen. Wenn aber weiterhin
die ,,Interessen* als dasjenige verstanden werden, was ,,preisgegeben” werden soll ,,in der
rationalen Ver-Handlung®“, und zwar auch und gerade die gesellschaftlichen und politi-
schen Interessen — ,,Arbeitnehmer- und Arbeitgeberinteressen“ (1971, S. 87) oder die
»Interessen® von ,,Gesellschaftsschichten® (1970, S. 474) —, Rationalitdt aufs Entschie-
denste getrennt werden soll von bestimmten Inhalten wie ,,klassenlose Gesellschaft* oder
HLumwelt- oder schichtenspezifischen“ Belangen, so wird hier die Rationalitdt auch noch
ihrer objektiv-gesellschaftlichen Dimension entleert, nachdem sie zuvor bereits ihrer
subjektiv-qualitativen Dimension entleert wurde.

Hier treffen sich der friihere und der neue Ansatz. Subjektivitit kommt wiederum nur als
,schlechte‘ Subjektivitit in den Blick, und sie muB darum einem obersten Prinzip geopfert
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werden, das nicht einmal eine ,regulative oder ,konstitutive Idee‘ genannt werden diirfte.
Die Subjekte werden damit letztlich an ihrem Selbstsein, verstanden als qualitative
Subjektivitdt, gehindert. Sie diirfen noch als ,Material® fiir Rationalitit fungieren.
ScHALLER ,mediatisiert’ damit die Subjekte und die Subjektivitit in derselben Weise, wie
er dies zuvor der geisteswissenschaftlichen Pidagogik zum entschiedenen Vorwurf
gemacht hatte: diese ,mediatisiere’, also verdingliche die Phinomene um des Subjekts
willen. Nun ,mediatisiert‘ er die Subjekte und die Phanomene, zwar nicht fiirs Subjekt,
aber fiirs ,Sein‘, das jetzt ,Rationalitt’ heif3t.

Damit endet die ,,PdK*, so lautet inzwischen die Selbstbezeichnung der ,,Padagogik der
Kommunikation“ (ScHaLLER 1979), in einem doppelten Theoriefehler. Es fehlen sowohl
Kategorien qualitativer Subjektivitdt als auch Kategorien realgeschxchthcher Gesell-
schaftsanalyse. Es fehlen damit gerade diejenigen beiden Komponenten, die wir als
unverzichtbar fiir eine gegenwirtige erzichungswissenschaftliche Theoriebildung bezeich-
net haben. Dabei ist sie die einzige unter den Theorien kritischer Erziehungswissenschaft,
in der sich, zunéchst, Ansitze zu einer Verbindung hermeneutisch-phdnomenologischer
und kritisch-gesellschaftlicher Tradition gefunden hatten®.

V.

Es zeigte sich, daB die Renaissance geisteswissenschaftlicher und interpretativer Ansitze
begriindet ist in dem Gewicht vergessener elementarer Dimensionen der Erziehung: in
dem vom Rationalismus verdrangten Bereich qualitativer Subjektivitat; dieser schlieBt die
Dimension qualitativer Emotionalitét ein, ohne die eine Erziehung gar nicht stattfinden
konnte. Den Rationalismus Kritischer Theorie und Kritischer Erziehungswissenschaft
muBten wir kritisieren als metaphysischen Rationalismus. Die Rationalitit, deren wir in
der Erziehung so dringend bediirfen, kann aber nicht Rationalitit sein (oder werden)
durch die Verdringung der qualitativen Subjektivitat, sondern nur durch ein re-integrati-
ves Verhiltnis zu dieser. Die Verteilung der legitimen Ansétze auf zwei sich widerspre-
chende Theorien: auf eine subjektiv-sinnverstehende Hermeneutik ohne Gesellschaftsbe-
zug und auf eine kritisch-objektive Gesellschaftstheorie ohne Subjektbzug, mu8 iiber-

22 Axf die Frage, warum denn eigentlich ScHaLLER, zum Erstaunen aller, diese Wende vom ,Sein*
zur ,Rationalitit’ vollzogen habe, lautet seine eigene Antwort: ,Man geht heute lieber von der
menschlichen Aktion selbst aus und nicht von den sie ermdglichenden transzendentalen Voraus-
setzungen®; bei der ,,rationalen Kommunikation“ handele es sich ja ,,um einen ProzeB der Inter-
Aktion“; im Grunde habe aber das,,,Sein‘ . . . seine Gegenwart nirgendwo anders als in der Aktion
des Menschen, vornehmlich im Denken, wie es dem Menschen offensteht” (1971, S. 34,11, 35). -
,Man geht heute lieber* — mit der Mode? Rationalitit als (Inter-)Aktionismus? Damit trifft
ScuaLLer in der Tat den Zeitgeist. ,,Die beiden Hauptaufgaben der Erziehung* sind: ,,Mitteilung
von Informationen und deren rational-kommunikatives Durchsprechen im Unterricht“ (1971,
S. 88). — Niemand, der heute solche Formulierungen liest, wird noch den (kritischen!) Herpea.
cerschen Hintergrund spiiren; statt dessen werden ihm géngige Klischees bestitigt: ,Sachlich-
keit‘, ,Rationalitit’, ,Information‘, der Aktivismus von ,Interaktionen‘ und ,Verhandlungen‘.
Reicht dies als Erziehung zur Humanitit? Sie ist, wie ScHaLLER selbst sagt: ,,Humanitdt im
Horizont des Denkens (Rationalitat)“ (1979, S. 167; Zusatz in der Klammer von SCHALLER) ~
eine, bestenfalls, ,halbierte’ Humanitit: halbiert in ,Rationalitdt’ und den Rest, den sie nicht
integrieren kann.

23 Diese Zweiteilung zeigt sich etwa im Aufbau bei MoLLENHAUER (1972), auch wenn die
Kommunikations- und Interaktionstheorien dort véllig formal bleiben und gerade nicht Theorien
qualitativ-subjektiven Sinnverstehens sind.
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wunden werden. Die Frage nach einer qualitativen Subjektivitdt, die zugleich eine
kritische muf sein konnen, fiithrt zuriick auf Ansétze der Phdnomenologie, die jedoch
gesellschaftskritisch zu reformulieren sind. DaB eine solche Position méglich ist, zeigten
entsprechende Ansitze in der Kontroverse zwischen HaBermMAs und MARcuUsE. Der Satz:
,Der Mensch fiigt die Beschddigung, die er dem anderen - der Natur oder den
Mitmenschen - zufiigt, sich selbst zu“, konnte ein Basissatz einer zugleich phénomenologi-
schen und gesellschaftskritischen Position sein. Die bisherige Geschichte der Rationalitét
hat die aufgeklirten Industriegeselischaften an den Punkt gefiihrt, wo die von der
Aufklarung erstrebte rationale Beherrschung von Natur und Gesellschaft umzuschlagen
droht in unbeherrschte Selbstzerstorung. Die Logik oder, wie HORKHEIMER und ADORNO
sagen: ,,Dialektik“ dieser Rationalitit besteht eben darin, daB sie den Weg zunehmender
Selbstzerstorung mit absoluter Konsequenz solange beibehalten mufl, wie sie diesen
Zusammenhang nicht durchschaut und nicht dndert.

Eines also hat die (bisherige) kritische Rationalitit mit der technologischen gemeinsam:
die Subjektivitit findet in beiden keinen Platz. Aber erst die Trennung von Vernunft und
Subjektivitdt macht das Subjekt un-verniinftig. Die (bisherige) kritische Rationalitét ist
darum, e contrario besehen, nicht besser als die kritisierte technologische: erst nachdem
sie ihre Lebensbeziehungen ,rational‘ bereinigt haben, konnen sie herrschen. Doch im
Insistieren auf solcher Rationalitét verrit sich das Verdréngte.

Die kritische‘ Erziehungswissenschaft mu8 darum erweitert werden zu einer kritisch-
qualitativen Erziehungswissenschaft. Das Kriterium fiir eine gelungene oder migliickte
Erziehung, so korrigieren wir nun die Formeln MOLLENHAUERs und SCHALLERS, kann
nicht die Rationalitit als solche, sondern nur das gelungene oder miBgliickte Verhiltnis
von Rationalitdt und qualitativer Subjektivitdt sein. Das Konzept der qualitativen
Erziehungswissenschaft, die zugleich eine kritische ist, kann hier nur angedeutet werden®.
Sie entwirft ihre Kategorien als Bestimmung von Verhiltnissen (Relationen), die die
Rationalitit mit den unterschiedlichen Dimensionen der Lebenswelt verbindet, aber so,
daB das ,andere‘ nach seinen Moglichkeiten — denn das meint der Begriff ,Qualitdt’ -
bestimmt wird, also als das wirklich ,andere‘ angenommen wird und nicht bloB als das
andere der Vernunft.

24 Erst so konnte die Kritische Theorie wahrhaft sie selber werden. Aporno (1965, S. 512) hat
vielleicht am tiefsten das Wesen der Kritischen Theorie ausgesprochen: Die ,,Theorie* miisse ,,die
Begriffe, die sie gleichsam von auBen mitbringt, umsetzen in jene, welche die Sache von sich selber
hat, in das, was die Sache von sich aus sein mochte, und es konfrontieren mit dem, was sie ist. Sie
mu$B die Starrheit des hier und heute fixierten Gegenstandes auflsen in ein Spannungsfeld des
Mobglichen und des Wirklichen . . . Mit anderen Worten, Theorie ist unabdingbar kritisch.“ - Diese
Stelle hat HaBermas (1965, S. 297) zitiert, aber im Kontext gerade das wesentliche Moment
qualitativer Subjektivitit (,,was die Sache von sich aus sein mochte*) zugunsten eines Objektivis-
mus (,,objektiv sinnverstehende Theorie“) geloscht. — Im Begriff der ,Mdaglichkeit* schlieBt sich
zugleich der Kreis der Beziehungen zwischen der Kritischen Theorie und HEIDEGGER, fiir den die
Kategorie der ,Mdglichkeit’ noch zentraler ist als fiir die Kritische Theorie (vgl. MOLLER-
LAuter 1960). .
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