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Hans-Jochen Gamm

Die bleibende Bedeutung eines kritischen

Marxismus für die erziehungswissenschaftliche
Diskussion

Wer die Selbstliquidation der zweiten Weltmacht aufmerksam verfolgte, durfte über die

historische Perspektive irritiert sein. Das gut für Deutsche in hervorgehobenem Maße,

denn nach den faschistischen Verbrechen, die wir begingen, büeb jene Großmacht im

Osten mit uns eigentümhch verknüpft. Das bloße Dasein der ehemaügen UdSSR bewirkte

im sogenannten Kalten Krieg Anfang der 50er Jahre den Einbezug der Bundesrepublik in

die NATO. Das war ein Vorgang, der von schhcht denkenden Zeitgenossen als internatio¬

nale Wiederannahme und Vergebung der faschistischen Greuel eingeschätzt wurde und

zudem als gewisse Rechtfertigung Hitlers galt, der seinen Kampfgegen den „Weltfeind Nr.

1", den von Juden gestifteten Bolschewismus, bis auf die „verbrannte Erde" fortgesetzt

hatte. Von der UdSSR wurde 1990 ihrerseits die Vereinigung Deutschlands zugestanden,

nachdem die Bevölkerung der DDR jene erstaunlich disziplinierte stiUe Revolution voll¬

zogen und damit die SED-Herrschaft beendet hatte. Daß Deutschland weithin unverdient

in die Gemeinschaft gesitteter Völker wieder aufgenommen wurde, voüzog sich beständig

vor dem Hintergrund jenes mächtigen Blocks im Osten, dessen vertraute und zugleich be¬

drohlich anmutende Gestalt auf Dauer gegründet schien.

Mit dem Zerfaü des realexistierenden Soziahsmus scheint oberflächlich betrachtet

auch dessen Theorie schwer angeschlagen oder gar widerlegt. Sie hatte einst dazu gedient,

die von Marx und Engels voüzogenen Analysen samt deren geschichtlichen Konsequen¬
zen mittels einer straff organisierten Kaderpartei von Berufsrevolutionären durch Ulja-

now-Lenin im Herbst 1917 von St.Petersburg aus voranzutreiben. Sie hatte mit Einschluß

des entwickelten und poütisch gebUdeten deutschen Proletariats 1918/19 zur Weltrevolu¬

tion weiterführen soUen. Bald zeichnete sich jedoch ab, daß trotz des verlorenen Weltkrie¬

ges, des Sturzes der Hohenzoüern sowie sämtlicher Landesfürsten, dem sichtbaren Ende

des Spätfeudaüsmus also, in den Eigentumsverhältnissen kein Wechsel erfolgen sollte. Die

große Industrie büeb in den Händen derer, die den Krieg gewoüt und ihren Profit darin

gemacht hatten; nur die Arbeiter verloren ihre hart ersparten Groschen. Als nicht wenige
Proletarier meinten, daß eine solche Teilhaberschaft der allgemeinen Vernunft widersprä¬
che und die Verhältnisse geändert werden müßten, hatte die SPD als ihre Stammpartei

jedoch das Bündnis mit den admimstrativen Ehten des Kaiserreiches bevorzugt und die

berüchtigten Freikorps erledigten das Übrige. Das Menetekel in Deutschland war 1919

aüenthalben sichtbar, als nicht nur Karl Liebknecht und Rosa Luxemburg, sondern

viele weitere Anhänger der revolutionären Theorie und Praxis von Mörderhand fielen. So

wurde der „Soziahsmus in einem Lande" unter namenlosen Opfern in der UdSSR ver-
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sucht. Stalin bleibt mit den Schrecken jener Epoche verknüpft und auch der deutsche

Überfall auf die UdSSR am 22. Juni 1941 darf nicht übersehen werden.

Wer in der gegenwärtigen Situation über die bleibende Bedeutung des Marxismus

nachdenkt, muß sich zuvor des eigenen Ortes für die Urteüsbildung vergewissern. Denn

vielfältig erscheinen die Marxismen in der Welt, je nachdem ob etwa von Karl Korsch,
Antonio Gramsci, Georg Lukacs, Herbert Marcuse, Ernst Bloch oder von Wal¬

ter Benjamin die Rede ist. Die Ansätze zur sozialistischen Erziehung in den zwanziger
Jahren mit Einschluß des Austromarxismus verdienen gesondertes Studium. Außerdem

müßte seit der Jahrhundertmitte die Spaltung des Marxismus gekennzeichnet werden. Auf

der einen Seite stand der orthodoxe Parteimarxismus, auf der anderen der westliche Neo-

Marxismus inteUektueller Kreise vor allem in Frankreich, Italien und Deutschland. Jugo¬
slawische Inteüektueüe haben sich um die Zeitschrift „Praxis" gesammelt Die marxisti¬

schen Elemente im Rahmen der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule bieten eine

besondere Gemengelage.
Es wird daher auf die Ursprünge dieser und weiterer ungenannter Differenzierungen

zurückzugehen sein, nämlich auf Marx selbst und zwar auf seine Kritik der pohtischen
Ökonomie. Mithin ist im Folgenden immer von einem kritischen Marxismus die Rede,
auch wenn das Adjektiv entfällt. Bereits für die Ökonomisch-philosophischen Manuskripte
aus dem Jahre 1844 - im Frühwerk also - war der Titel vorgesehen. Nach weiteren gründ¬
lichen Studien veröffentlichte MARX 1859 „Zur Kritik der politischen Ökonomie". 1867

erhielt der erste Band des Kapital den Untertitel ,JCritik der politischen Ökonomie ". Mehr

als zwanzig Jahre also rang Marx um seinen neuen Begriff. Stand zunächst die phüoso-
phisch gefaßte Entfremdung in der bürgerüchen Gesellschaft im Vordergrund, so wurde

zunehmend die Entfremdung des Menschen im Produktionsprozeß ausgeleuchtet und da¬

mit die historisch-materialistische Geschichtsauffassung begründet. Die antagonistischen
Widersprüche wurden als das Wesen kapitaüstischer Wirkhchkeit aufgedeckt und der

rechtfertigenden bürgerüchen Ökonomie und ihrer formalen Vertragstheorie gegenüberge¬
stellt. Die poütische Funktion der Ökonomie in scheinbar unparteiischer Fassung durch

Staat und Rechtssystem rückte unter Kritik.

Die wissenschaftliche Vorgabe allein dürfte aber noch keineswegs über den Gebrauch

der marxistischen Erkenntnismethode entscheiden. Ihre Begründung ergibt sich übücher-

weise aus einer metatheoretischen Klärung aufgrund eines praktischen Interesses. Einem

solchen übergeordneten Standpunkt, der die verschiedenen Ansätze übersieht und ordnet,
läßt sich der Marxismus schwer zuschlagen, da er die materiellen Regulative der Gesell¬

schaft - ihr Fundament - einbringt, deren Konzepte und Ideologien er von dort ableitet. So

bleibt er der Selbstbeschränkung üblicher Theorien gegenüber angefochten, wie es der

klassische Disput zwischen Adorno und Popper auf dem Tübinger Soziologentag 1962

exemplarisch belegte. Jene Kontroverse zwischen Kritischer Theorie und Kritischem Ra¬

tionalismus ließ sich nicht aufheben.

Wenn also der Marxismus seine Vorzugswürdigkeit im bezeichneten Sinne nicht zu

erbringen vermag, so rechtfertigt er sich durch die Analyse bestehender Verhältnisse. Er

muß den gesellschaftlichen Gesamtzustand unter pädagogischer Problemsteüung begriff¬
lich schärfer abgrenzen lehren, als andere pädagogische Sichtweisen, die die Vorgänge in

der einen Welt entweder für methodisch unfaßüch oder in Hinsicht auf Theoriekonzepte
für belanglos halten.
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1. Marxistische Pädagogik in der Weimarer Republik. Ein historischer Rückblick

Die Spur führt um Jahrzehnte zurück. Während der Weimarer Republik war eine kleine

Gruppe deutscher Pädagogen damit befaßt, den Historischen Materialismus für das Nach¬

denken über Erziehung und Bildung in damaligen zeitgeschichtüchen Zusammenhängen

zu nutzen. Die einflußreiche Kathederpädagogik des Deutschen Reiches schenkte jenen

Figuren jedoch keine Aufmerksamkeit Es handelte sich vor aüem um Siegfried Bern¬

feld, Siegfried Kawerau, Kurt Löwenstein, Edwin Hoernle, Anna Siemsen,

Olga Essig und Fritz Karsen. Ihr Werk wurde kaum rezensiert und in akademischen

Seminaren nicht erörtert. Das deutschnational orientierte Denken der meisten geistigen

Exponenten jener Jahre verhinderte es. Der Kosmopolitismus der MARXschen GeseU-

schaftslehre haftete noch der Ruch der Vaterlandslosigkeit an. Die sozialanalytischen In¬

strumente dieser Lehre wurden zum TeU sogar als „artfremd" verworfen.

Im pädagogischen Planquadrat der Weimarer Repubük bot der Marxismus demnach

keine objektive Größe, da Möglichkeiten seiner Multiplikation kaum zur Verfügung stan¬

den, die meinungsbüdenden Kräfte sich ihm nicht zuwandten. Um so mehr Respekt ver¬

dienen jene Frauen und Männer, die ihre Theorie und Praxis auf eine materialistische

Grundlage stellten und erstmalig die Tiefe der pohtischen Dimension von Erziehung und

Büdung auszuleuchten versuchten. Konnte es auch jeweils nur provinzieU geschehen, weil

die Metropolen sich solchen Absichten versperrten, so sind doch die damals eingeleiteten

Schulversuche und Versuchsschulen zu Anstößen für eine subjektiv widerständige Päd¬

agogik vorangekommen. Die wissenschaftliche Sicherungjenes Erbes und namentlich die

Rückfrage aus unserer Situation an jene ist bis auf wenige Ausnahmen keinesfaüs befrie¬

digend geleistet Die Arbeit von Gerd Radde über Fritz Karsen und seinen Schulver¬

such in Berlin bietet eine der wenigen Ausnahmen. Die Forschung hat sich nicht selten

unter Opportunität gestellt. Verdrängte Pädagogen mußten auch nachträglich ein Übermaß

an Zuwendung nicht befürchten. Um so mehr ist es Hildegard Feidel-Mertz' Sorgfalt

und Beharrlichkeit zu danken, die aus Deutschland zwischen 1933-1945 vertriebene Päd¬

agogik im Uberbhck dokumentiert zu haben. Das antidemokratische Denken in der Wei¬

marer Republik, wie es Kurt Sontheimer zuerst charakterisierte, hat eine Pädagogik der

kritischen Sozialanalyse, eine Erziehung zum mündigen Staatsbürger, der die poütischen

Mandatsträger zur Ordnung riefe, nicht gefördert.

Jene Frauen und Männer der ersten deutschen Republik haben ihr Verhalten auf eine

durchaus wahrgenommene Kampfsituation eingesteht und damit die bürgerliche Gesell¬

schaft herausgefordert, die sich nach dem Ende des Kaiserreiches einer höheren Stufe po¬

litischer Repräsentanz und Partizipation zurechnen durfte und neben dem Hader über den

Verlust der Monarchie auch auf den offenen Parlamentarismus verweisen konnte. Aber

eben das ungeklärte Verhältnis von Retrospektive und Prospektive veranlaßtejene struktu¬

rellen Konflikte, an denen die Weimarer Republik, die im Zuge der Weltwirtschaftskrise

zunehmend stärker ausgehöhlt wurde, schheßhch scheitern sollte. Denn Rückbück und

Bestandsaufnahme wollten sich zu keiner Ausgewogenheit herbeüassen, und so haftete

das Empfinden an der vermeintlich geordneten Vergangenheit dem klaren Oben und Un¬

ten, den unangefochtenen Befehlskanälen, den „Opfergängen" deutscher Soldaten, bei de¬

nen das Kameradschaftserlebnis für Müüonen erfahrbar wurde, während der gesellschaft¬

liche Alltag mit dem durch Inflation bedrohten, durch unverständliche internationale Bör¬

senbewegungen gefährdeten deutschen Marktjeden zum potentieüen Konkurrenten jedes

anderen machte. Dabei verfuhr bekanntlich insbesondere die französische Poütik gegen-
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über dem geschlagenen Deutschland im Versauter Friedensvertrag kaum sehr weitsichtig,
denn bis zum Jahre 1988 noch hätten die Urenkel für die Urgroßväter Reparationen zahlen

soüen. Das RechtskarteU arbeitete erfolgreich mit dem Ressentiment der Haßschablone
vom „Versaüler Schanddiktat" und mit der Parole „Deutschland erwache!" Anstelle der

Schlagworte hat die materialistische Pädagogenschaft der Weimarer Republik ihr mühe-

voUes Wirken begonnen, Bewußtsein für die wirkhchen Verhältnisse zu vermitteln, die

menschhche Arbeit und ihre soziale Gestalt zum Schlüssel der geseUschafthchen Befind¬

lichkeit zu erklären. So ist bereits damals die systematische Bestimmung der materialisti¬

schen Pädagogik und ihrer Erkenntnisabsichten im Ansatz geleistet worden. Das gut
exemplarisch von KURT Löwenstein als dem wichtigsten Vertreter einer soziahstischen

Erziehungslehre. Fortan war es möghch, die pohtischen Strukturen der Zeit zu erfassen,
zum Wesen vorzudringen und die Erscheinungsebene zu überwinden. Der Widerspruch
zwischen Lohnarbeit und Kapital üeß sich als denkerische Abstraktion vermitteln, da die

konkrete Figuration antagonistischer Verhältnisse um so weniger darstellbar ist je mehr
die von Marx definierte reeUe Subsumtion der Arbeitskraft unter das Kapital zutrifft.

Durch wissenschaftliche Minderheiten wurde in der Weimarer Republik der Zweifel an

herkömmücher Sozialerfahrung als pädagogisches Konzept gefaßt Das Arbeitsleben heß

sich von seinem Überbau gedanklich abtrennen, und in diesem Vorgang konnte das Sub¬

jekt sich als geseUschaftüch zugeschhffener Funktionsträger begreifen. Der erzieherische

Duktus trug zur totalen Verfügbarkeit des Individuums innerhalb einer technisch bestimm¬

ten Zivüisation bei, in der es über vorgesteüte, kaum aber über faktische Spielräume ver¬

fügte. Ihm wurde bedeutet daß die sachlichen Notwendigkeiten als eherne Gesetze der

Epoche aufzufassen seien, und daß es müßig bliebe, intellektuelle Spiele über mögüche
Alternativen einzuleiten. Zu dieser Auffassung im Widerspruch hat das humanistische

Konzept des Marxismus vor etwa 70 Jahren sein pädagogisches Rücklager bestimmt und

damit den Historischen Materiaüsmus an die idealistischen Systeme von Kant bis Hegel

herangeführt Wenn nämhch der Materiaüsmus den Menschen in seiner geschichfüchen
Entwicklung mit dem Stand der von ihm geschaffenen Produktionsinstrumente verknüpft
denkt Ökonomie als Konstituens des wirküchen anstehe des geträumten Lebens auffaßt
so wird zugleich die Utopie als regulative Idee mitgedacht Der ledighch mechanische,
wenn auch ursprünglich noch auf Zukunft verweisende Materialismus der französischen

Aufklärer des 18. Jahrhunderts ist in der strengen Auflage des Kategorischen Imperativs,
in der Perspektive des aus Widersprüchen sich entfaltenden Geschichtsprozesses zu einer

Konzeption vorangekommen, in der die Unwiederbringlichkeit des Individuums als jewei¬
liger Mikrokosmos faßhch ist. Von der Anthropologie der einmaligen Menschen aus wird

auch das ihnen zur Gestaltung aufgegebene gesellschaftliche Gebüde bestimmt. Es soU die

Entfaltung jedes einzelnen ermöglichen, indem sich in ihm die Geseüschaft ausbüdet, der

BUdungsvorgang als Ganzer ein geseUschaftüch einzelner ist.

Unter diesem Ansatz wird aber der ökonomische Determinismus verworfen, demzufol¬

ge das Subjekt sich der Sprunghaftigkeit wirtschaftlicher oder monetärer Vorgänge, den

Innovationsschüben technologischer Prozesse lediglich anzupassen habe, da sie den wah¬

ren deus absconditus anzeigten. Wachgehalten whd hingegen die Utopie einer Sozietät in

der das zur Freiheit bestimmte Subjekt mit den Kräften seiner Vernunft eine Gesellschaft
einzurichten hilft, in der Soüdarität mehr als ein Schmuckwort ist. Dadurch entzieht sich

pädagogisches Wirken der Täuschung, die finanzieüe Abfindung des Subjekts nach Maß¬

gabe jeweiüger Ränge, Gehalts- oder Lohnstufen sei das gerechte Äquivalent der Vernut-

zung seiner Unwiederbringlichkeit Ohne die regulative Idee eines menschheitüchen Zu-
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sammenwirkens, bliebe nur die ärmliche Bedürftigkeit alltägücher Mühsal übrig. Vor na¬

hezu 200 Jahren hat Wilhelm v. Humboldt dazu formuüert (Werke 1904, lf.):

„An dem Schlüsse eines voüendeten Jahrhunderts bietet sich unserm Nachdenken sehr

natürlich die Frage dar: wo stehn wir? welchen Theü ihres langen und mühevoüen Weges

hat die Menschheit zurückgelegt? befindet sie sich in der Richtung, welche zum letzten

Ziel hinführt? und wie weit ist es ihr gelungen, in dieser Richtung bereits fortzuschreiten?

Die Beantwortung dieser inhaltvoüen Fragen fodert nichts Geringeres, als eine Cha¬

rakteristik der Zeit in der wir leben, verbunden mit einer pragmatischen Herleitung unsers

Zustandes aus seinen in früheren Begebenheiten und Umständen verborgenen Ursachen,

mithin eine Schilderung des Jahrhunderts, das wir zurückgelegt haben. Was wir sind, muss

voüständig und bestimmt gezeichnet aber wir müssen nicht als ein todtes Büd aus dem

ganzen Gemähide der Zeit herausgerissen, wir müssen vorgesteUt werden als ein lebendi¬

ges GUed einer zusammenhängenden Reihe gemeinschafthch wirkender Ursachen, zu¬

gleich als ein Product von Kräften, die vor uns thätig waren, und als eine Queüe andrer

neuer, die es nach uns seyn werden."

Humboldts Frage samt der von ihm mitgegebenen methodischen Hinweise zur geseU¬

schafthchen Selbstaufklärung ist keine andere als die der materialistischen Pädagogik.

Mit ihm wirft sie das Problem der Menschheit und ihres mühevoUen Fortschritts auf, wenn

es denn jemals einen gegeben haben soll, weü jedes sonstige pädagogische Konzept ange¬

sichts dieser Hauptfrage nichtig ist. Nur wenn das Ganze vorausgedacht wird, läßt sich das

jeweiüge einzelne bestimmen und ordnen. Angesichts aber des Zerfaüs globaler Systeme

und weltanschaulicher Gewißheiten, scheint nur noch der Horizont des einzelnen als Sub¬

jekt faßlich. Doch verliert Orientierung ihren Sinn, wenn sie sich ledighch mit den Zufäl¬

len des Individuums verknüpft denken läßt Pädagogische Theorie und Praxis ist aUein

begründbar, sofern sie ihren Ausgangspunkt im transpersonalen Bereich festigt die Beüe-

bigkeit eingrenzt und im pädagogischen Prozeß selbst das Richtmaß auf Weltverständnis

hin auslegt.

2. Der parteiamtliche Marxismus und der Verlust seines kritischen Vermögens.

Die andere soziale Entfremdung.

Wenn der in Kaderparteien eingegangene und von weltanschaulichen Wächtern kontrol¬

lierte Marxismus im Ostblock zur GeseUschaftsdoktrin erhöht und darum mit starren For¬

meln arbeitete, die dem politischen Verständnis der sogenannten Werktätigen angemessen

sein soUten, so war darin die Steriütät der geseUschaftüchen Diskussion bereits vorausge¬

schrieben. Wo Marxismus aus der Dimension von Analyse und Kritik in Handlungsnor¬

mierung verfälscht wird, ist er mit Sicherheit verfehlt Daher war der Staatssozialismus der

ehemaügen Ostblockländer kein realisierter Marxismus, denn sobald er positiv aufgeht ist

er dekomponiert, seiner kritischen Möglichkeiten beraubt. Auf vorfindüche Gesellschafts¬

strukturen kann er sich ledighch negativ beziehen, und in pädagogischer Hinsicht nur auf

konkrete Menschen verweisen, die sich selbst historisch erst umarbeiten müssen, um ver¬

änderte Kommunikationsformen zu antizipieren, ohne die sich ledighch Akzentverschie¬

bungen der generellen Entfremdung voUziehen. Die Vergesellschaftung der Produktions¬

mittel in den ehemaügen soziahstischen Ländern - als Ende der Ausbeutung des Men¬

schen durch den Menschen gepriesen - schrumpfte zum einmaligen Vorgang, der die

Frage nach dem Subjekt erstickte.
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Der Irrtum der Koordinatoren der parteiamtlich approbierten Marxismusauffassung lag

darin, von Erlassen eine Veränderung psychischer Wirküchkeit - zudem noch in kollekti¬

vem Verständnis - zu erwarten. Damit haben die ideologischen Sachverständigen und au¬

torisierten Sprecher der Kaderpartei die vöUige Schieflage ihrer Gremien offenbart, den

Verrat an der Philosophie und einschlägigen Ideologiekritik von Marx und Engels be¬

wirkt. Wenn beide Denker sich hüteten, ein Bild sozialistischer Wirklichkeit auszumalen,

so geschah dies nicht vorrangig aus Sorge, Prophezeiungen möchten mißraten, sondern

aus der InkompatibUität jeder bestimmenden Antizipation mit dem vorausgesetzten Sub¬

jektbegriff. Jene Alten waren nämhch insofern die besseren Lehrer, als sie wußten, daß die

Rätselfigur Mensch von ihrer Genese her wohl faßüch sei und in ihremjeweihgen Zustand

sich beschreiben ließe, nichtjedoch hinsichtlich weiterer Entfaltung. Prognose ist auch in

pädagogischen Zusammenhängen unsolide. Je stärker aber Herrschaft sich im Umkreis

von Pädagogik verfestigt und diese Disziplin sich einverleibt desto mehr wird sie als Ent¬

wurf, VöUzug und Resultat vermischt oder gar in eins gesetzt. Die kritische Distanz zu sich

selbst als notwendiges Korrektiv gegenüber der bloßen Manipulation an Zukunft schwin¬

det. „Marxismus" gerät zum bloßen Versatzstück genereUer Diensüeistung. So konnte mit

dem „realexistierenden" Soziaüsmus kaum etwas anderes als ein enttäuschender Ab¬

klatsch der bürgerüchen Geseüschaft entstehen, AusfaUjener Freiheiten, die sich das Bür¬

gertum erkämpft hatte. Bereits die Karikatur des freien Parlaments in Gestalt der „Volks¬

kammer", in der nicht gestritten, sondern nur einheitüch positiv votiert wurde, wartet wei¬

terhin noch auf seine Rechtfertigung vor dem Marxismus.

Die Dekomposition der Pädagogik auf dem Staatsgebiet der ehemaligen DDR ist der

exemplarische Beleg für den Verlust eines theoretischen Grundansatzes, der durch die Be¬

schlagnahme des Marxismus vorgegeben war. Zeitgemäße Weiterführung entfiel. Die

Kontamination mit Herrschaft ruinierte die Pädagogik, längst bevor nunmehr das Fazit

zutage hegt daß über die Quahfikationsanforderungen hinaus die büdungstheoretische

Einfügung in das große humanistische Erbe unterblieb, geschweige denn, daß jenes Kon¬

zept an der Jahrtausendschwelle und deren globalen Herausforderungen neu akzentuiert

worden wäre. Die politische Zweisprachigkeit die das bürgerliche Leben im „ersten sozia¬

listischen Staat auf deutschem Boden" kennzeichnete, bestimmt auch das pädagogische
Urteü über ihn. Wenn der Ausdruck in zwei Idiomen derselben Sprache vieüeicht nicht nur

opportun war, sondern sich sogar aus Schutzgründen anbot dann ist das kritische Vermö¬

gen stillgelegt Das humanistische Erbe hatte seine gesellschaftlich bewegende Kraft unter

neuen Verhältnissen zu erbringen, den Charakter seiner Klassizität offenzulegen. Stattdes¬

sen taugte es zu nichts Besserem als zum Dekor repräsentativer Veranstaltungen, die sich

im Aufwand von ihren Paraüelen in der spätbürgerlichen Gesellschaft kaum unterschie¬

den.

Vor allem aber war damit die Chance entfaüen, Lehren und Erziehen im öffentüchen

Schulsystem als Herausforderung zu betreiben. Bei aller strengen Observation, die das

christliche Glaubensgut in seiner orthodoxen Fassung durch kirchhche Zensurbehörden in

früheren Epochen erfuhr, war jedoch nicht ausgeschlossen, daß jede Gemeinde Akzente

setzte und damit Generationen gläubiger Menschen prägte. Geistliche haben als Prediger,
Lehrer oder Seelsorger - auch neben der offizieUen Kirche - etwa mystische, pietistische
oder ökumenische Strebungen gefördert, weü eben nicht der Rückzug auf zweierlei Spra¬
chen geduldet werden soUte, sondern das Leben zum authentischen Wort drängte, sich als

Zeugnis an und für die Welt verstand. Von einem in seiner Dynamik vergleichbaren Um¬

gang mit säkularer Botschaft kann im Marxismusverständnis der soziahstischen Länder
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nicht die Rede sein, eher von ängstlicher Haftung an den vom Politbüro vorgestanzten

Wortfolgen, denen auch die parteitreue Diktion nicht weniger pädagogischer Schriften in

der DDR verfiel. Eine kritische Sicht der eigenen Verhältnisse blieb unerwünscht. So ver¬

liefen die Konturen lebendiger Menschen in den offizieUen Merkmalen der „sozialisti¬

schen Persönlichkeit", die es nicht gab. Der konkrete Mensch war gut beraten, wenn er

Anstoß vermied.

Der depravierte Marxismus in unserer Epoche schheßt auch ein anderes Versäumnis

ein, das in pädagogischer Perspektive als Verlust zu kennzeichnen ist Als die DDR im

Herbst 1949 gegründet wurde, rief man sie als antifaschistischen Staat aus. Diese Charak¬

teristik ist insofern richtig, als Widerstandskämpfer ihre Kräfte dem Neuaufbau widmeten.

Andere wählten nach der Rückkehr aus westlicher Emigration als Wohnsitz die DDR; so

ist an Bertolt Brecht, Ernst Bloch, Hans Mayer, Stefan Heymund Anna Seghers

zu denken, wodurch zugleich daran erinnert wird, welche Hoffnungen auf geistige Ent¬

wicklung und Meinungsvielfalt sich mit den frühen Jahren der DDR verbanden. Dabei

wären auch die Pädagogen Alt, Deiters und Oestreich nicht zu vergessen, deren bedeu¬

tende Namen die ehemalige „Ostzone" für sich reklamieren durfte.

Die Charakteristik als antifaschistischer Staat mochte für diejenigen gelten, die ihr Le¬

ben im Widerstand gewagt hatten. Für die überwältigende Mehrheit der Bevölkerung aber

traf dies weder im Osten noch im Westen zu. Die Deutschen waren im GegenteU auf Hit¬

ler eingeschworen, und selbst der Untergang deutscher Städte im Feuersturm der alliier¬

ten Bombengeschwader heß sie an ihrer Komplizenschaft nicht irre werden. So ist nach¬

drücklich zu betonen, daß erst die gleichzeitige Besetzung Deutschlands von Ost und West

die Kapitulation der Wehrmacht erzwang. Dem Abwurf einer Atombombe auf Berlin,

Hamburg oder München entging die Bevölkerung im Gegensatz zu den japanischen Ver¬

bündeten, weil hier die Waffen ein Vierteljahr zuvor zerschlagen waren.

Die für Wissenschaft BUdung und Kultur verantwortüchen Instanzen der DDR haben auf

Anweisung des Politbüros jedoch die inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Faschismus

vermieden und damit die UrteUskraft der eigenen Bevölkerung unbeansprucht gelassen.
Indessen können es sich auch die alten Bundesländer nicht als Verdienst anrechnen, die

Spurensuche der Vergangenheit energisch betrieben zu haben. Während der fünfziger Jah¬

re blieb der Antifaschismus verpönt. Selbst an den Hochschulen rührten Vorlesungen und

Seminare nicht an jenes Tabu. Mehr oder weniger verwob sich aUe geistige Kapazität in

die legendäre Rekonstruktionsphase. Erst eine neue akademische Generation hat die Aus¬

einandersetzung aufgenommen.
Ein paraUelisierbarer Prozeß im Marxismus der DDR entfiel. So wurde für die Bevöl¬

kerung der DDR das faschistische Erbe gewissermaßen eingefroren, als ob es nie Haß auf

Minoritäten, nie Antisemitismus, Rassismus und andere destruktive psychische Kräfte ge¬

geben hätte. Als im Zuge der Vereinigung das pohtische Klima sich erwärmte, konnten die

Eisschichten sogleich abschmelzen und setzten die konservierte Aggression frei. Was an

Ausländerhaß sich inzwischen artikulierte, was an Ethnozentrismus und Deutschtümelei

auf seine Stunde wartete, zeigte sich ansatzweise. Wie am Ende der Weimarer Republik
sind Verführbarkeit und Führererwartung als konsteUative Größen einzuschätzen, freihch

nicht im Sinne schicksalhafter Unentrinnbarkeit sondern als Folge mangelnder pädagogi¬
scher Zurüstung. Wären die Menschen in ihrer poütischen Alphabetisierung mehrheitlich

fortgeschritten, so wäre die Sorge unbegründet daß sie sich durch bloße Parolen oder un¬

gedeckte Verheißungen aktivieren ließen, namentlich dann nicht wenn sich damit der Haß
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auf Minderheiten verknüpfte. Poütisches Denken, eben als Denken gefaßt richtet sich auf

Diskussion, verschmähtdie Parole, fordert argumentative Begründungen für dasjeweihge

Programm, verlangt nach Theorie.

Die pädagogische Kritik ist an jenem Marxismus vorzunehmen, der im Staatssozialis¬

mus des Ostens verplant wurde. War auch die Wiederkehr eines Faschismus in manifester

Gestalt streng unterbunden, so war er in seiner Latenz vielleicht um so wirksamer, weil

ihm analytische Zuwendung nicht zuteü wurde, der Bück auf sozialpsychologische Ver¬

hältnisse unerwünscht blieb. Wo ein Dialog mit offenem Ausgang als unzulässig galt

konnte entsprechend die Schule als Institution kaum zur bewegenden Größe geraten. Da¬

bei sind Pubertät und Adoleszens exemplarisch als Lebensphasen anzusprechen, in denen

reifende Menschen fordern dürfen, daß sich ihre Vorgänger im Generationsmaßstab der

Anfrage nicht verweigern. Die gänzliche Verschottung der Privatsphäre und die Heuchelei

im politischen Bereich - worauf im Blick auf die Doppelsprache der Subjekte verwiesen

wurde - kennzeichnete eine Wirklichkeit in der die Diskussion um Mündigkeit unter Ein¬

schluß ihrer möglicherweise abweichenden Gestalt verwehrt büeb. Damit wurde auch der

BUdungsbegriff keiner Auseinandersetzung gewürdigt. Der zur pohtischen Systemstabüi-

sierung mißbrauchte Marxismus ging seines inhärenten Kritikpotentials vorab verlustig.

Seine schwächsten und fragwürdigsten BestandteUe dienten als Legitimation eines ständig

unbeweglicher geratenden Gesellschaftsblocks.

3. Der Paradigmenwechsel angesichts des weniger angefochtenen Kapitals.

Die bleibende Bedeutung des Marxismus.

Der Zusammenbruch des soziahstischen Gesellschaftssystems, dem der Marxismus im

wesentlichen äußerüch gebüeben war, hat bei manchen InteUektueUen des westlichen,

aber auch des östlichen Lagers den Ruf nach einem Paradigmenwechsel ausgelöst bzw.

verstärkt. Damit bestätigt sich, daß Intelligenz sich durchaus nach politischen Veränderun¬

gen und konturenhaft erkennbaren Machtverschiebungen richten muß, sofern sie sich hin¬

fort vernehmlich halten wül. Denn Kritik mißlingt ohne zuerkannte Hilfsmittel. Zu bemer¬

ken wäre indessen, daß die Oberflächlichkeit eines Terminus wie „Paradigmenwechsel"

den wirklichen Umständen des geistigen Lebens inadäquat ist. Denn der kritische Marxis¬

mus ist gerade kein Paradigma, sondern eröffnet generelle denkerische Mögüchkeiten, die

bestimmenden materieUen Daseinsverhältnisse von ihrer ideologischen Versponnenheit

abzulösen und das abgeschirmte Herrschaftsmoment zu erfassen, das die Eigentümüchkeit

besitzt sich intrasubjektiv Legitimation zuzusprechen.

Zweifeüos bewirkt der Sieg des Kapitaüsmus die nochmalige Vertiefung der Wider¬

sprüche und die Enthemmung seiner Praktiken. Das Apologetentum für die liberale Markt¬

wirtschaft findet allenthalben Gehör. Die kranken ökonomischen Weltverhältnisse, insbe¬

sondere in den südlichen Regionen unseres Planeten, sollen daran gesunden. Die politi¬

schen Führungskader und Regierungszentren der weißen Menschheit lassen sich den

Zuspruch ihrer Eliten gefallen. Das daneben noch bestehende kleine Potential Andersden¬

kender ist als bedauerliche Borniertheit und habitueüe Querulanz um so leichter abzutun.

Wie aber die fortschreitende Eskalation der zerstörenden Potenzen gerade des siegreichen

Kapitals gedanklich faßbar gemachtwerden kann, kennzeichnet die Bildungsfrage unserer

Zeit. Das Unbehagen gegenüber der Wirklichkeit eines zunehmend strangulierten Daseins
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ist nicht nur dumpf zu erleiden, sondern begrifflich zu bearbeiten und damit zur theoreti¬

schen und praktischen Durchdringung der eigenen Verhältnisse anzuleiten.

Zur bleibenden Bedeutung des Marxismus zählt daher, daß sein Vokabular keine Rück¬

sicht auf die geseUschaftüch vermittelte Schamhaftigkeit im Sozialprestige nimmt son¬

dern die harten Begriffe der Klassenlage unbeschränkt darbietet. Pädagogik hat dafür die

Differenz zwischen Herrschaftssprache und Völkssprache im Sinne Heydorns (Heydorn

1980, S. 159ff.) wahrzunehmen und den Überstieg von der bildhaften Rede auf die Ebene

unerläßlicher Abstraktion vorzubereiten, wenn die geseUschaffüchen Verhältnisse als von

Menschen hergestellte und darum auch als von Menschen veränderbare Größen einge¬
schätzt werden sollen. Die entscheidenden Merkmale der bürgerhchen KlassengeseU-
schaft - im Unterschied zu deren vorbürgerhchen Ausprägungen - bestehen darin, daß in

ihr die kapitalistische Produktionsweise nicht nur vorherrscht sondern zur generaüsierten

Warenproduktion vorankommt Der Warencharakter durchdringt aüe übrigen Beziehun¬

gen. Die Verhälmisse werden sowohl real erhtten, als auch ülusionistisch verklärt, denn da

das Konsumtionsmaß an Waren mit dem subjektiven Erfolg von vorplanbaren Karrieren

korrespondiert, ist das Subjekt frei, mit dem Verkauf seiner qualifizierten Ware „Arbeits¬

kraft" den höchstmöglichen Erlös zu erzielen. Also ist es freier Eigentümer eines subjektiv

gestaltbaren Werts zur weiteren Verwertung. In den Entwurf dieses Wertes sind die jewei¬

hgen geschichtlichen Bildungseinrichtungen entscheidend einbezogen, da sie mit ihrem

System von Zertifikaten zumindest die Eingangsstufe des Verwertungsbereichs festlegen,
mithin Selektion und Qualifikation innig verknüpfen.

Das globale Finanzkalkül ist nur als Vorgang auf hoher Abstrakti onsstufe faßlich

und deshalb pädagogischer Verantwortlichkeit anheimgestellt. Es verfügt indessen auch

über die Seite subjektiver Erfahrbarkeit sofern an der Entzifferung der wirkhchen Verhält¬

nisse als Unterrichtsprinzip festgehalten werden soü. Im eigenen Sozialbereich, im

Umkreis von Famüie und Nachbarschaft wirkt sich die dem Kapital innewohnende

Überproduktion und der Fall der Profitrate aus. Damit wird die konjunktureüe Schwan¬

kung kenntüch. Als Massenarbeitslosigkeit ist sie unter solchen Verhältnissen unumgäng¬
lich. Aufgefangen werden Rezessionen durch UmverteUung derEinkommen. Auch ökono¬

misch weniger geschulten Menschen kann kaum verborgen bleiben, wie soziale

Ungleichheiten wachsen. Nirgends nämhch zeigt sich, daß die Besitzenden und Privüe-

gierten ihrem Vermögen gemäß für die sozialen Schäden herangezogen werden. Ihre Ver¬

bindung mit den poütischen Repräsentanten, zum TeU auch die schiere Identität beider

Gruppen, verhindert es. So lassen sich Verelendung und bittere Armut in den reichsten

Industrienationen bei gleichzeitiger Demonstration eines frappierenden und weiterhin

wachsenden Reichtums in derselben GeseUschaft verzeichnen. Ob für diese Diskrepanz
nur die subjektive Begabung der einzelnen Mitgheder der Gruppe verantwortlich zu ma¬

chen ist der Durchsetzungsfähige oder der Versager als ErklärungsmodeU anstehen, hängt
wesentlich von der Selbststiüsierung ab, und wie der Sieg über Konkurrenten gesamtge-

seüschaftüch bewertet whd. Eine ideologische Einstimmung der Schule für die entspre¬
chende Disposition muß nicht erläutert werden, sofern Schule als eine mit den Herrschafts¬

verhältnissen lüerte Größe verstanden, freiüch aber auch die Rate an Emanzipation mitbe¬

dacht wird, die durch die formale Vorgabe einer parlamentarischen Demokratie und

offener Lehrpläne zustande kommen kann. Wie solche freiheitlichen Angebote indessen

mit Leben erfüUt d.h. in das intergenerative Gefüge eingetragen werden, hängt vor allem

vonjenen Subjekten ab, die Erziehung als Beruf wählen, beziehungsweise auf langer War¬

teliste nachrücken.
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Verschärfte Aufmerksamkeit für die Konfliktsituation, die aus der kapitaüstischen Pro¬

duktionsweise herrührt ist immerhin bei einer wachsenden Anzahl von Bürgerinnen und

Bürgern zu begrüßen. Wenn die Ökonomie in ihrer gegenwärtigen Organisationsform auf

stets erweiterter Stufenleiter Waren ausstoßen und sich um Fusionen mit anderen Kapita¬

lien bemühen muß, um die Überlegenheit in der Konkurrenz zu sichern und andere Waren

vom Markt zu verdrängen, so sind die Folgen absehbar. Die bleibende Bedeutung des Mar¬

xismus für die Pädagogik ist vor allem darin zu sehen, daß ohne Um aufdas entscheidende

Instrument der GeseUschaftskritik zu verzichten wäre; ohne GeseUschaftskritik als Kapita¬

lismuskritik aber fiele PädagogUc auf die großen ideahstischen Systeme zurück, die ihr

Zeitalter mit den ihnen bereits zur Verfügung stehenden Denkmitteln aufs schärftste analy¬

siert und in die Schranken verwiesen haben. Die zentrale Frage ist deshalb erlaubt ob die

Urteüskraft der gegenwärtigen Generation, ob ihre Bereitschaft, mit der vertretenen eige¬

nen Wahrheit Anstoß zu erregen, gewachsen ist.

Ähnlich der eingangs gekennzeichneten Kampfsituation in der Weimarer Republik ist

die heutige Lage einzuschätzen. Die zentrale Frage lautet Wie ist der Menschheitskata¬

strophe, die durch den Kapitalismus droht mit pädagogischen Mitteln zu begegnen? Das

Paradoxe der eigenen Situation ist herauszuarbeiten, das im Nebeneinander von Überfluß¬

produktion und Vernichtung der Waren besteht die den Miltionen hungernder Menschen

in der sogenannten Dritten Welt nicht geschenkt werden dürfen, weü dann das Marktgefü-

ge und die terms of trade in Unordnung gerieten. Jene als entwicklungsbedürftig gekenn¬

zeichneten Bevölkerungen könnten aber auch in die Mentalität von habitueüen Spenden¬

empfängern versetzt und deren mögüche Selbständigkeit schon im Ansatz blockiert

werden. Es bedarf keines großen Aufwandes pädagogischer Unterstützung, um nachwach¬

senden Generationen zu erschließen, daß etwas an der Weltwirtschaftsordnung pervers

sein muß, so daß auch die Horrorszenarien, die inzwischen von den Medien gesendet wer¬

den, ihren angemessenen Ort im Bewußtsein erhalten. Wenn Miüionen etwa aus den nord¬

afrikanischen Elendsregionen nach Europa vordringen, so werden die Konsequenzen aus

kapitalistischer Wirtschaftspolitik kenntlich und durch Kritik am Verhältnis von Metropo¬

len und Peripherie inhaltlich bearbeitbar. Der Markt der Sensation läßt sich durch pädago¬

gische Arbeit in eine Problemlage überführen.

Solcher Arbeit wird die Erfahrung des Widersinns als Erfahrung des menschlichen und

menschheitlichen Leidens zugänglich; es ist identisch mit dem universalen Proletariat

dem Marx die geschichtliche Rolle als Aufheber universaler Entfremdung zuschrieb, so¬

fern es sich dafür selbst das Bewußtsein schüfe und eine Aufgabe ohne geschichüiche

Analogie zu übernehmen gewült sei.

Wird Horkheimers und Adornos gemeinsames Werk von 1947, die ,J)ialektik der

Aufklärung", als Orientierung hinzugenommen, so ist ein kritischer Rahmen verfügbar,

der die Entfesselung der Produktivkräfte und den naiven Fortschrittsglauben gleicherma¬

ßen zu analysieren erlaubt AmEnde unseres Jahrhunderts zeigt sich annähernd, was es mit

dem rücksichtslosen ökonomischen Wachstum auf sich hat und wohin die bedenkenlose

kapitalistische „Modernisierung" führt. Zugleich ist aber auch die pädagogisch interpreta¬

tionsbedürftige Taubheit festzustehen, die etwa gegenüber den inhalthch unbestreitbaren

und bereits vor Jahrzehnten veröffentlichten Analysen des Club ofRome vorherrscht
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4. Anmerkungen zur historisch-materialistischen Methode und zum Praxisfeld

Nachdenken über den Marxismus in pädagogischen Kontexten heute heißt vor aüem, Um

mit den Methoden weiterzudenken, die er für das sozialwissenschaftliche Besteck aufbe¬

reitet hat und alternative Fragen steUen zu lernen. Die materialistische Methode unter¬

nimmt es, Einzelphänomene in ihren geseüschaftüchen Bezug zu bringen. Das heißt päd¬

agogische Vorgänge nicht allein mit impliziten erziehungswissenschaftüchen Erklärungs-

möglichkeiten anzugehen, sondern hinter ihnen das Feld der GeseUschaftsproblematik
aufzutun. Damit ist eine spezifische Perspektivenerweiterung vorgenommen, die freihch

auch den Einwand zuläßt ob damit nicht die eigentümlichen Wahrnehmungsformen, die

historisch mühsam gefestigt und der PädagogUc ausschheßüch eigen sind, nachträgüch
wieder aufgelöst werden und einer Sozialphilosophie oder Soziologie anheimfielen. Die¬

sem möghchen Einspruch ist bUdungstheoretisch zu begegnen. Ihr Angelpunkt ist die Ver¬

nunft in geseUschafthchen Zusammenhängen, unter denen aüein sich subjektive Vernunft

vernehmlich machen kann. Daher beharrt das materialistische Erkenntnisverfahren darauf,

die geseUschaftüche Wirklichkeit in ihren subjektiv prägenden Vorgängen, in ihren weit¬

hin unkenntlichen Herrschaftsstrukturen in die Analyse einzubeziehen. Der Pädagogikbe¬

griff selbst wäre damit über seinen wesenhaften Bezug, das wachsende Subjekt für seine

Zeit tüchtig zu machen, auf alle Subjekte hin ausgelegt nämhch menschenwürdige Zu¬

stände als universales Kriterium einzufordern. Dazu ist es unerläßüch, den Widerspruch
im Gesamtgefüge kenntlich zu machen, ihn zu erleiden, ihm standzuhalten. Zweifeüos ist

in den vergangenen Jahren die sogenannte Sozialgeschichtsschreibung in der Pädagogik

vorangekommen. Doch ist ihrem unbestreitbaren Verdienst gegenüber anzumerken, daß

dabei lediglich der Rückstand unserer Diszipün gegenüber der allgemeinen Geschichts¬

wissenschaft verringert worden ist wenn nunmehr zu einer Realgeschichtsschreibung ten¬

diert wird, die für die Historiographie stets unerläßlich war. Wh smd mithin nur aus dem

Bereich der Ideengeschichtsschreibung herausgetreten, indem die geseUschaftüche Wirk¬

lichkeit als Rahmenbedingung der erzieherischen Vorgänge aufgefaßt wird.

So wenig von der materialistischen Methode der Nutzen und das Verdienst bisheriger
Studien bestritten wird, so erreichen sie doch nicht das unerläßhche Anforderungsprofil.

Aufgewiesen werden Probleme, die mit dem herkömmlichen Verfahren nicht lösbar sind,

die den Einbezug von Politik und Ökonomie bedingen. In materialistischer Perspektive

zeigt sich, daß der Durchbruch der großen Industrie - vor aüem Maschinenbau, Elektro¬

technik, chemische Produktion - neue Schultypen erforderte. In basaler Hinsicht bedeutete

es, den Volksschulbesuch, der Anfang des 19. Jahrhunderts erheblich zu wünschen übrig

ließ, Ende desselben Jahrhunderts so abzusichern, daß angesichts der erweiterten Produk¬

tivkräfte die Arbeiter mit einem Mindestmaß an Schulkenntnissen ausgestattet waren, um

sich in der Bedienung der Maschinen nicht zu vergreifen. Der Prozeß des Anlernens in

Spezialbereichen durfte sich für die Industrie nicht aufwendig gestalten. Vor allem aber

verlor das humanistische Gymnasium das bisher erbittert verteidigte Privüeg, mit seiner

Reifeprüfung den einzig legalen Weg zum Universitätsstudium zu eröffnen. Es hatte hin¬

zunehmen, daß Realgymnasium und Oberrealschule fortan ebenfaUs zum Abitur führten,

wie die Universitäten dulden mußten, daß die Technischen Hochschulen in den Rang von

Universitäten erhoben wurden und 1900 als äußeres Zeichen dafür das Promotionsrecht

erhielten. Nach dem Sieg über die Franzosen 1870/1871 war zudem die preußische Mittel¬

schulgesetzgebung zustandegekommen, um Kräfte für die industrieUe Entwicklung heran¬

zuziehen, eben jenen mittleren Techniker, der sich selbst körperüch nicht mehr schinden
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mußte, weil die Mechanisierung der Fabrikation vorankam und zugleich der weiteren In¬

novation bedurfte, um profitabel zu sein. Heydorn formuüert:

„Zwar bleibt die Masse der Volksschüler trotz einiger struktureUer Verbesserungen

noch ganz von dieser Entwicklung ausgeschlossen, doch werden ihr über die Mittelschu¬

len erste Aufstiegsmöglichkeiten angeboten, die nicht mehr auf individuellem Mäzenaten¬

tum beruhen (..) Die Mittelschule, der eine wichtige Bedeutung für neue Qualifizierungen

zukommt erhält eine spezifisch ökonomische Festlegung. Hier wird von Beginn an auf

eine ideologische VersteUung verzichtet. Die ausschheßüch auf direkte Verwertungspro¬

zesse gerichtete Schule soü die Bedürfhisse des gewerbüchenLebens berücksichtigen, (...)

die für den zügigen industrieUen Fortschritt notwendig werdenden mittleren Fachpositio¬

nen besser und basisnäher als die ungezählten vergleichbaren Bürgerschulen sichern. Da¬

mit sind zunächst die notwendigen Voraussetzungen geschaffen, umjenem Grad an Mobi¬

lität gerecht zu werden, den die veränderte Situation erfordert. Sie erfordert in der Tat nicht

mehr, die große Masse der landwirtschaftlichen Arbeiter und des nur notdürftig gebildeten

Industrieproletariats kann seine Funktionen noch für lange Zeit erfÜUen, dies um so mehr,

als das aUgemeinbüdende Schulwesen fortschreitend durch eine berufsschulische Ausbil¬

dung ergänzt wird." (Heydorn 1980, S.186f.)

Angesichts des Flottenbauprogramms und der Perspektiven des Admirals V. TlRPlTZ

brauchte der Marineoffizier des Deutschen Reiches die modernen Fremdsprachen. Grie¬

chisch und Latein schienen unnütz; Physik, Geographie und Chemie waren gefragt. Der

Diplomingenieur wurde zum Mann der Stunde. Ihn forderte man für die bahnbrechenden

Erfindungen, mit denen der Vorsprung der Deutschen auf dem Weltmarkt zu sichern war,

die deutsche Flagge sich neben der britischen auf den Meeren darbot und das deutsche

Koloniaheich in weltgeschichtlich später Stunde die Aufteüung des Globus unter die Herr¬

schaft des weißen Mannes mitvoUzog. So war der Übergang von klassischer zu realisti¬

scher BUdung dekretiert.

1963 ließ Friedrich Edding eine Studie unter dem Titel Ökonomie des BUdungswe¬

sens. Lehren und Lernen als Haushalt und als Investition erscheinen. Für den deutschen

Forschungsbereich war damit ein Gebiet aufgetan, das in westlichen Universitäten bereits

zum wissenschaftüchen Instrumentarium zählte. Edding konnte zeigen, daß Investitionen

in das Bildungssystem in nachweisbarer Relation zum Bruttosozialprodukt und zur Wett¬

bewerbsfähigkeit im internationalen Maßstab stehen. BUdung im Verhältnis zum Welt¬

markt war fortan faßlich, verhieß und eröffnete eine neue Ära von Bildungsforschung und

-planung, samt den daraufhin, gegründeten Institutionen und einberufenen Gremien der

Büdungs- und Politikberatung. Zu kennzeichnen ist aber auch der ökonomisch vermachte

zeitgleiche Einbruch, der Bildung und Arbeitskräfte-Reservoir in kontradiktorische Posi¬

tion versetzte. In den sechziger Jahren nämüch war die westdeutsche Industrie in erhebli¬

cher Aufwärtsbewegung, das Kapital geschmeidig und investitionsbefüssen; die Steige¬

rung der Profitrate üeß die Unternehmer nach weiterem Ausbau der Produktion Umschau

halten. So wurden zehntausende, bald hunderttausende Anatolier ins Land gerufen, zu¬

nächst mit dem freundüchen Namen „Gastarbeiter" bedacht. Mittlerweile beträgt die tür¬

kische Population in Deutschland 1,7 MUüonen. Von Gästen kann nicht mehr die Rede

sein, denn inzwischen wächst die dritte Generation hier heran. Das Kapital hatte ledighch

nach Arbeitskraft begehrt, doch es kamen Menschen mit menschlichen Bedürfhissen und

forderten Heimrecht. „InterkultureUe Erziehung in multiethnischen Gesellschaften" gehört

folghch zum unerläßlichen Diskussionsbereich unserer Disziplin, zu der Helmut Essin-

ger und andere bemerkenswerte theoretische Beiträge vorgelegt haben.
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Schaut man nur auf das Werk von Edding über die Ökonomie des BUdungswesens, so

läßt sich die Perspektivenerweiterung begrüßen, denn mitjenem Buch wurde der Anschluß

an die westeuropäische pädagogische Diskussion vollzogen. Die ökonomische Gesamtent¬

wicklung der Bundesrepublik hatte ein Stadium erreicht in demjene damals aufgeworfene

Frage nach der Ausschöpfung von Begabungsreserven überraschend gesteht die Klage
über die Unterrepräsentanz von Arbeiterkindern in Gymnasien und Universitäten notwen¬

dig vorgetragen wurde. Gegenüber den sozialen und pädagogischen Binnenargumenten
bleibt der Einwand, warum denn Arbeiterkinder nicht weit früher ins Bückfeld gerieten.

Pädagogik als geseUschafthches Subsystem scheint in ihrem Ethos unbewegt bis das po¬

litische Signal sie erreicht es müsse endlich Proportionalität hinsichtlich der Schichten

erreicht werden. Ob sich etwa der restringierte Sprachcode von Arbeiterkindern durch

„kompensatorische Erziehung" erweitere, heß sich jahrelang kontrovers halten.

Der zeitgleiche Beginn von theoretischer Bildungsökonomie und praktischer Anwer¬

bung ausländischer Arbeitskraft geriet indessen nicht zum beunruhigenden Thema deut¬

scher Erziehungswissenschaft der 60er Jahre. Die Gegenstände lagen gänzlich auseinan¬

der, wer sie hätte zusammendenken wollen, wäre der Grenzüberschreitung, des DUettan-

tismus oder der bornierten kommunistischen Agitation geziehen worden. Jetzt erst sind die

Folgeprobleme konturenhaft faßlich. PädagogUc ist erneut herausgefordert, menschenwür¬

dige erzieherische Veranstaltungen für diejenigen politisch einzuklagen und büdungstheo-

retisch zu entwerfen, denen als zweite und dritte Generation von Einwanderern die beson¬

dere Sorge zu gelten hätte, daß sie zu ihrer Identität unter Doppelkultur finden und ihren

sozialen Ort einnehmen können.

Das materiaüstische Erkenntnisverfahren vermag die ökonomischen Ursachen für die

vielfältigen Versäumnisse der PädagogUc in Theorie und Praxis struktureü aufzuzeigen und

braucht nicht auf individueUe Schuldzuschreibung oder morahsche Wertung zu setzen.

Das Kapital bleibt in seiner Gesamtproduktion anarchisch, während das Einzelkapital zur

Sicherung der eigenen Existenz sich rationeller Methoden bedient. Die Anarchie soü sich

über den Markt durch Angebot und Nachfrage regeln, in dessen Namen dann auch die

ehernen Notwendigkeiten begründet werden, pohtisch nicht anders handeln zu können,

als es eben durch die entsprechenden Instanzen geschieht. Die wirkhche Realität heißt

Weltmarkt folglich hat die materialistische Pädagogik recht von ihm auszugehen und zu

zeigen, wo sonstige Methoden nicht ausreichen, um sich der voUen Widersprüchhchkeit
der globalen Situation zu stellen. Die erweiterte Analyse zur Ermittlung mehrdimensiona¬

ler Vorgänge bringt die materialistische Methode in die PädagogUc als Offerte ein. Dabei

bezieht sich die überwiegende Anzahl ihrer Aussagen auf Analyse, nicht auf Prognose.

Keineswegs wird damit geleugnet daß die historisch-hermeneutische Methode in wei¬

ten Passagen der Forschungsarbeit auch für die historisch-materialistische Analyse beste¬

hen bleibt weü das ursprüngüche Ermitteln und Durchdringen historischer Fakten die

Grundlage nachfolgender FragesteUungen bietet. Keine einzige wissenschaftliche Metho¬

de wird prinzipiell verworfen, sie muß sich an ihrem Gegenstand bewähren und kann an

Uim scheitern. Doch wird vom Historischen Materialismus die Auffassung vertreten, daß

keine andere Methode in der Lage ist wie in gesellschaftlichen so auch in pädagogischen

Zusammenhängen, die Frage von Macht und Herrschaft befriedigend einzubeziehen, weil

in den üblichen Verfahren die Optik für die bestimmenden, aber weithin verschwiegenen
Größen der Ökonomie faktisch zwar vorhanden ist, aber kaum als opportunes Erkennüiis-

verfahren genutzt wird. Denn es legte Widersprüche bloß, die von den politischen und

wirtschaftlichen Führungskadern bedeckt gehalten oder sogar geleugnet werden, je nach-
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dem, wo die Grenzhnie zwischen konservativem und reaktionärem Habitus verläuft. Die

historische Vorgabe und Leistung des Marxismus besteht darin, die Aufklärung in die Wirt-

schaftsgeseUschaft weitergedacht und die Frage der Emanzipation des Menschen zum

Menschen dort gestellt zu haben, wo sie auf konkrete Individuen trifft die ihren Lebens¬

unterhalt aütäglich erwerben müssen. Dafür haben sie ihre Arbeitskraft unter den Konkur¬

renzbedingungen des Marktes anzubieten, und es kann ihnen widerfahren, daß niemand

sich für ihre Arbeitskraft interessiert. Wer dem Zufaü unterüegt den reichen Industrielän¬

dern anzugehören, bleibt abgesichert, weü das sogenannte soziale Netz ihn einigermaßen

auffängt Wen der Zufall der Geburt in die Entwicklungsländer wirft sinkt bei Verlust des

Arbeitsplatzes samt seiner Famüie ins Elend ab. Es ist Resultat materialistischer Verfah¬

ren, daß der PädagogUc diese Voraussetzung ihrer Arbeit ebenso unerträghch ist wie sie

sich ihr gegenüber allein ohnmächtig findet

Für die deutsche Situation steht die Weiterentwicklung der MARXschen Theorie zu ei¬

ner materialistischen PädagogUc als Aufgabe der nächsten Jahre erst an. Durch die Arbeiten

von Schmied-Kowarzik, Groll, Koneffke, Rang u.a., vor aüem aber durch das weit¬

hin noch undurchdrungene Werk von Heydorn, hegen dazu wichtige Anregungen vor. Hat¬

te Marx die Aufklärung für das neue Industriezeitalter dargeboten, so ist er in jenem Kon¬

zept aufgehoben, das sich als Kritische Theorie des 20. Jahrhunderts aussagt Weiterhin

muß materialistische Pädagogik darauf verzichten, positive pädagogische Bestimmungen
vorzunehmen. In Theorie und Praxis bleibt ihr indessen aufgetragen, den Ausfaü überge¬
schichtlicher Mächte kenntlich zu machen. Durch die Kritik des dafür noch unerschlosse-

nen und einstweilen weithin abwehrenden Bewußtseins sind neue Stufen gattungsge-

schichtlicher Emanzipation mögüch. Im mittelbaren wie unmittelbaren sozialen Kontext

hingegen kann materialistische PädagogUc am Grad der ihr begegnenden Feindschaft den

Ausweis für die eigene Validität entgegennehmen. Wer sich in diese Situation begibt whd

Gelegenheit finden, seine Widerstandskraft kennenzulernen.
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