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Wolfdietrich Schmted-Kowarzik

Die Aufhebung von Philosophie und Wissenschaft in Kritik und

die Erziehung als gesellschaftliche Produktion der Menschen

i.

Seit ihren Anfängen hat die Pädagogik geglaubt, den blmden Mechanismen in der

Erziehungspraxis durch Aufklärung ihres sittlich-praktischen Fundaments entgegenwir¬
ken zu können. So hoffte beispielsweise Kant, daß die bewußtlose Weitergabe von

Erziehungsmustern von Generation zu Generation durch eine an der praktischen
Vernunft orientierte Wissenschaft aufgehoben werden könne: „Alle Erziehungskunst, die

bloß mechanisch entspringt, muß sehr viele Fehler und Mängel an sich tragen, weil sie

keinen Plan zugrunde hat... Aber wenn diese (die Kinder) besser werden sollen: so muß

die Pädagogik ein Studium werden, sonst ist nichts von ihr zu hoffen... Der Mechanismus

in der Erziehungskunst muß in Wissenschaft verwandelt werden, ... (denn die) Kinder

sollen nicht dem gegenwärtigen, sondern dem zukünftig möglich bessern Zustand des

menschlichen Geschlechts, das ist: der Idee der Menschheitund deren ganzer Bestimmung

angemessen erzogen werden" (Kant VI, S. 703 f.).

In den fast zwei Jahrhunderten danach hat sich gemeinsam mit der Entwicklung des

allgemeinen Schul- und BUdungswesens auch die Wissenschaft der Erziehung mit

zunehmender Rasanz und Ausdehnung herausgebUdet und etabliert, aber zu einem

„zukünftig mögüch bessern Zustand des menschhchen Geschlechts" habenbeide nursehr

beschränkt beigetragen. Im großen und ganzen gUt vielmehr das Gegenteü: Die

Verwissenschaftlichung der Erziehung, wie sie sich sowohl in der Institution der Schule als

auch in der instrumenteilen Erziehungswissenschaft selbst verdinglicht hat, brachte

letztlich nur einen erweiterten Mechanismus der Erziehungspraxis hervor. Denn es ist

kaum abzustreiten, daß es - wie Wolfgang Fischer ganz im KANTischen Sinne kritisch

hervorhebt - der institutionalisierten Erziehung nicht um „die kritisch reflektierende und

unabhängige Subjektivität" geht, sondern darum, daß die Heranwachsenden „in Staat und

Gesellschaft gut integriert werden, daß mittels ihrer das Bestehende bewahrt und

gleichförmig fortentwickelt wird". So ist Bildung und „Lernen nur noch in reduzierter

Gestalt möglich ...,
wo es in die Bannen schulischer Institution gerät" (Fischer 1972, S.

7/11).

Der in dieser Weise reduzierten Erziehungspraxis konespondiert eine „empirisch-ratio¬
nale Funktionswissenschaft mit technologischem Anwendungssinn", wie Josef Derbo¬

lav die heute vorherrschende Erziehungswissenschaft kennzeichnet, aber gleich auch

hinzufügt, „um welchen Preis dieser Zuwachs an Wissenschaftlichkeit und Effizienz

erkauft worden ist - und hier hegt auch die verwundbare Stelle des szientifisch-instrumen-

tellen Wissenschaftsverständnisses: um den Preis nämlich des Verzichts, über Ziele,

Zwecke und Aufgaben der Erziehungspraxis selbst zu befinden ... So gipfelt der

Begründungszusammenhang der modernistischen Pädagogik als empirisch-rationaler
Funktionswissenschaft schheßhch in dem Paradox, daß hier technische Perfektion und

Z. f. Päd. 15. Beiheft 33



praktische Selbstentmachtung notwendig zusammengehen, weü das eine nicht ohne das

andere zu haben ist" (Derbolav 1970, S. 19).

Können wir diesen Verdinglichungsprozeß in Praxis und Theorie der Erziehung dadurch

begegnen, daß wir erneut - wie einst Kant - an die praktische Vernunft appelieren und

das sittliche Fundament von Erziehung und Pädagogik herausstellen1? Wohl kaum - die

Parteinahme für die Verwirklichung sittüch bestimmter Erziehungspraxis erfordert von

uns heute radikalere Kritik an jenen gesellschaftlichen Gegebenheiten und Prozessen, in

denen auch der henschende Verdinghchungsmechanismus der Erziehungspraxis wurzelt.

Alle Theorie, die ihr Verhältnis zur gesellschaftlichen Lebenspraxis - deren TeU sie ja
selber ist - nicht kritisch aufklärt, wird - wie HerbertMarcuse aufzeigt - letztüch selbst

zu einem „Vehikel der Verdinglichung". Sie verbleibt zwangsläufig in den Bahnen und in

der Abhängigkeit vorgängier, bewußtloser gesellschaftlicher Entwicklungen und gleich¬

zeitig innerhalb der „Grenzen der etablierten, Wissenschaft und wissenschaftlichen

Methode, aufgrund deren diese die herrschende Lebenswelt (zwar) erweitern, rationali¬

sieren und sicherstellen (können), ohne (jedoch) Uvre Seinsstruktur zu ändern -d.h. ohne

eine qualitativ neue ,Sicht'weise und qualitativ neue Beziehung zwischen den Menschen

und zwischen Mensch und Natur ins Auge zu fassen" (Marcuse 1970, S. 179).

Und doch ist gerade heute eine solche „qualitativ neue" kritische Theorie unabdingbar

gefordert; denn wir schreiten mit zunehmender Beschleunigung einer selbst hervorgerufe¬
nen strukturellen Krise zu, die nicht nur den Menschen in seiner Subjektivität und in

seinen Beziehungen bedroht, sondern den Bestand unserer gesamtenLerjenswelt in ihrem

gesellschaftlichen Zusammenhalt und in ihrer natürhchen Grundlage in Frage stellt. „Die

fortgeschrittene Industriegesellschaft nähert sich dem Stadium, wo weiterer Fortschritt (in
der Beziehung des Menschen zum Menschen) den radikalen Umsturz der herrschenden

Richtung und Organisation des Fortschritts erfordern würde" (Marcuse 1970, S. 36).
Wir können dieser strukturellen Krise nicht anders als durch einen radikalen Bruch mit der

bisherigen Richtung des .Fortschritts' unserer wissenschaftlich-technischen ZivUisation

begegnen; denn ihr lineares Fortschreiten bringt selber jene Krise und Katastrophe
hervor, die ihre Selbstzerstörung und eventuell sogar die Selbstvernichtung der Mensch¬

heit bedeuten muß, wenn rechtzeitig keine Umkehr gelingt.

Wir sind in ein Zeitalter eingetreten, in dem die Menschen beginnen, selber ihren eigenen

Untergang zu produzieren, indem die unter privat- und staatskapitalistischem Antrieb

stehende Expansion der wissenschaftlich-industriellen Produktivkräfte in Destruktivkräf¬

te (Marx) umschlagen, in Destruktivkräfte sowohl in Bezug auf den Menschen als

handelndes Subjekt als auch gegenüber der Erde als unser aller Lebensgrundlage. Es

bahnen sich weltweite Katastrophen an, die wir mit unseren wissenschaftüchen und

technischen Instrumenten - eventuell herausschieben, aber - nicht verhindern können, da

sie ja gerade durch deren Expansion selber hervorgerufen und beschleunigt werden.

Eindrucksvoll schüdert der theoretische Physiker A. M. Klaus Müller die Situation vor

der wir heute insgesamt stehen: „Noch nie war die Zukunft so ungewiß wie heute; mehr

noch: sie ist tödlich bedroht. Die Menschheit steht am Abgrund ihrer bisherigen
Geschichte. Nicht einem undurchdringüchen Schicksal sind wir preisgegeben, sondern

Noch ganz in diesem Sinne haben Dietrich Benner und ich Ende der 60er Jahre begonnen, die

Pädagogik als praktische Wissenschaft, die in der Sittlichkeit menschlichen Handelns wurzelt, neu

zu begründen (Benner/Schmted-Kowarzik 1967, 1969; Benner 1978; Schmied-Kowarzik

1974, S. 167f.).
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dem Resultat schöpferischer, wissenschaftlicher und technischer Bemühungen ... Der

Abgrund - das ist die Gesamtheit der zerstörerischen Wirkungen einer unaufgeklärt zur

Herrschaft gelangten wissenschaftlich-technischen Welt auf die Bewohner dieser Erde -

auf uns alle. Schon heute trägt für den, der sehen kann, das Leben auf dieser Erde die Züge
eines Wettlaufs zwischen diesen - oft lautlosen - Wirkungen und der Aufklärung über ihre

unausbleibhchen zukunftsbedrohenden Folgen. Dieser Wettlauf wird in den kommenden

Jahren die Form eines Notstands annehmen" (Müller 1972, S. 25).

Die Probleme, auf die hier hingewiesen wird, sind deshalb von völlig neuer Qualität, da sie,

obwohl durch gesellschaftliche Produktion hervorgebracht, doch keineswegs in den

Grenzen gesellschaftlicher Kontrolle verbleiben, sondern völlig ungesteuert - von den

unmittelbaren Verursachern ignoriert - Prozesse, Veränderungen und Sprünge nicht nur

im gesellschaftlichen Gefüge, sondern auch in der organischen Natur einleiten und

hervorrufen, die teüweise unumkehrbar vernichtend sind und daher den kommenden

Generationen, unseren Kindern und Kindeskindern, die Chance zur eigenen Gestaltung
eines menschenwürdigen Lebens entziehen. Schon allein von daher ist heute die

Erziehungs- und Bildungstheorie herausgefordert, sich diesem globalen (Über-)Lebens-
problem zu stellen, wie dies Johannes Ernst Seiffert in seinem Buch „Pädagogik der

Sensitivierung" gezeigt hat: „Die Pädagogik der Sensitivierung geht von derTatsache aus,

daß die Erde und ihre Bewohner bedroht sind. Und zwar bedroht von einer Produktion,
die in tendenzielle Totalvernichtung umgeschlagen ist: durch Zerstörung der Biosphäre
(ökozid) und Völkermord (Genozid) vom Verhungernlassen über gezielte Vernichtungs-
aktionen bis hin zum Nuklearkrieg. Diese Bedrohung kann nur abgeschafft werden, sofern

es gelingt, die Mechanismen der Abstumpfung zu durchbrechen und im Maßstab breiter

Massen die Befähigungzum gemeinschaftlichen Überleben auszubilden" (Seiffert 1975,

S.7).

Doch nicht diese so wichtige pädagogisch-bildungstheoretische Frage wollen wir hier

weiter verfolgen, sondern zunächst nach den theoretischen Grundlagen fragen, die es uns

überhaupt ermöglichen, der fortschreitenden Entwicklung kritisch entgegenzutreten, da

doch die wissenschaftliche Rationalität selbst ein treibendes Moment dieser Entwicklung
ist (vgl. Horkheimer/Adorno 1969; Horkheimer 1974).

Ohne Zweifel ist die abendländische Denktradition eine rational aus sich selbst

fortentwickelte Einheit, und so ist auch die moderne Wissenschaftlichkeit ihre letzte

Ausformung. Damit aber ist der Rationalitätsbegriff selber, der dieser Denkbewegung

zugrundeliegt, von den Anfängen in der griechischen Philosophie an mitverantwortlich für

Triumph und Scheitern der neuzeitlichen Wissenschaften und ihres theoretischen

Selbstverständnisses - mitverantwortlich auch für die Exzesse in der technischen

Produktion, die zugleich solche der Destruktion sind. Wie nie zuvor erfahren und sehen

wir heute, wenn wir unsere Situation bedenken, das notwendige Ende dieser Tradition, die

einst unter dem Vorzeichen der Befreiung des Menschen aus Naturzwängen begonnen
hatte und nun auf die totale Knebelung der Menschen, ja vielleicht sogar auf die

Zerstörung der menschlichen Lebensgrundlagen zuschreitet. So beginnen wir heute jene
besser zu verstehen, die dieses Ende bereits vor Generationen verkündeten, wie etwa

Friedrich Nietzsche (I, S. 1012L).

Wo diese Denktradition in ihrem Ende erfahren wird, da zeigen sich drei Wege der

Umkehr an, die zugleich drei Versionen radikaler Kritik der Gegenwart sind:

35



Der erste Weg versucht, vor die Anfänge unserer Tradition des Denkens zurückzugehen, den

Entwicklungsgang der abendländischen Philosophie und Wissenschaften kritisch rückgängig zu

machen und dort nochmals neu zu beginnen, wo Philosophie und Wissenschaft noch nicht als

Verselbständigte geboren waren. Versuche dieser Art kehren unterschiedlich tief zu den Anfängen
zurück. Manche bemühen sich nur, hinter die Entstehung der neuzeitlichen Wissenschaft zurückzu¬

kehren und an das noch unverfälschte Denken der griechischen Philosophie anzuknüpfen, andere -

wie etwa Martin Heidegger - schreiten noch weiter zurück, versuchen jenseits der verselbständig¬
ten Wahrheitsfrage zu einem ursprünglichen Denken aus dem Sein zu gelangen2.

Auch der zweite Weg ist im Grunde ein Zurück, aber er versteht sich ausdrücklich nicht als eine

geschichtliche Rückkehr, sondern als ein Abspringenvon einer unaufhaltbaren Abgrundfahrt unseres

wissenschaftlichen Denkens, als ein Umsteigen in eine andere Denktradition, in die indische

Meditation, in die ostasiatische Lebensführung oder gar in das „Wilde Denken" primitiver
ursprünglicher Gesellschaften. Hierher gehören sowohl die unterschiedlichen Versuchevon Arthur

Schopenhauer (I, S. 373 ff.) und Friedrich Nietzsche (II, S. 275 ff.), mit der abendländischen

Denktradition abzurechnen, als auch eine bis heute vor allem in Frankreich wirksame Tradition, den

cartesianischen Rationalismus zu durchbrechen und sich vom Denken fremder Kulturen anregen zu

lassen3. Inzwischen erlebt diese Version der Kritik eine ungeahnte Renaissance, und zwar in

mannigfaltigen Varianten, da uns heute die eindrucksvollen Zeugnisse aus Denklehren der

verschiedensten Erfahrungs- und Lebenstraditionen zugängig sind4.

Der dritte Weg der Umkehr ist der Versuch, durch die Kritik der Tradition von Philosophie und

Wissenschaft hindurch über sie hinauszukommen; nicht hinter sich zurückzugehen, sondern sie hinter

sich zu lassen, sie dialektisch aufzuheben in bestimmter Negation ihrer Verkehrtheit und

Entfremdung bei gleichzeitiger Bewahrung und Höherbildung ihrer denkerischen Leistung. Dies ist

der von Karl Marx eingeschlagene Weg der Aufhebung und Verwirklichung der Phüosophie als

dem Ort des Selbstverständnisses europäischen Denkens und Wissens; es ist dies der Weg der

bewußten Einbindung des Denkens in die gesellschaftliche Praxis.

Nun soll keineswegs abgestritten werden, daß diese drei Versuche auch über ihre

gemeinsame Kritik an der Verselbständigung von Phüosophie und Wissenschaften hinaus

sehr viele Berührungspunkte aufweisen. Wer würde leugnen wollen, daß gerade auch

Heideggers Wiedergewinnung ursprünglichen Denkens in der „Lichtung des Seins" ein

Versuch der „Aufhebung" der Tradition ist, der sehr wohl warum weiß, daß er nur durch

diese hindurch zu ihrer kritischen Überwindung befähigt wurde. Und wer würde

andererseits übersehen können, daß die dialektische Aufhebung und Verwirklichung der

PhUosophie in gewisser Weise Rückkehr zu einem ursprünglichen Denken in der

Lebenspraxis ist und dabei - wie z.B. ausdrücklich bei Ernst Bloch oder Henri

Lefebvre - bewußt anknüpft an früheste Anfänge ursprünglichen Denkens. Aber auch

der Bezug dieser beiden Richtungen zu außereuropäischen Denktraditionen ist nicht zu

bestreiten. Trotzdem wäre es völlig verfehlt, von diesen Berührungspunkten her die

fundamental-philosophischen Unterschiede in der Richtung der Kritik abstreiten oder

herunterspielen zu wollen.

M. Heidegger 1962, S. 34: „Am Beginn des Abendländischen Geschicks stiegen in Griechenland

die Künste in die höchste Höhe des ihnen gewährten Entbergens... Und die Kunst hieß nur techne.

Sie war ein einziges, vielfältiges Entbergen ... Das Wesen der Technik bedroht das Entbergen,
droht mit der Möglichkeit, daß alles Entbergen im Bestellen aufgeht und alles sich nur in der

Unverborgenheit des Bestandes darstellt. Menschliches Tun kann nie unmittelbar dieser Gefahr

begegnen. Menschliche Leistung kann nie allein die Gefahr bannen. Doch menschliche Besinnung
kann bedenken, daß alles Rettende höheren, aber zugleich verwandten Wesens sein muß wie das

Gefährdete".

Beispielsweise: A. Artraud 1975, G. Batahxe 1975, P. Bourdieu 1976, Cl. Levi-Strauss

1968, M. Letris 1977.

Beispielsweise: D. T. Suzuki 1955, Maharishi Mahesh Yogi 1969, C. Castaneda 1973/

1975,1976,1978.
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Es kann hier nicht in eme ausgeführte Auseinandersetzung dieser drei Wege kritischer

Umkehr eingetreten werden, sondern wir beschränken uns darauf, in eimgen Linien die

Grundrisse des dritten Weges der dialektischen Aufhebung aufzuzeigen, die gleichzeitig
indirekte Hinweise zur Abgrenzung von den beiden anderen sein mögen5. Darauf

aufbauend, werden sodann im zweiten Teil einige Bemerkungen zur Erziehung als

gesellschaftliche Produktion der Menschen angefügt.

II.

DieMARXsche Kritik versteht sich als Aufhebung und Verwirklichung der Philosophie; sie

ist daher im bewußten Gegensatz zur Metaphysik des Aristoteles, der „ersten

Philosophie", grundsätzlich „letzte Philosophie" Adorno und „Prolegomenon" zu einer

„Metaphilosophie" (Levebvre). Sie begreift sich geschichtlich wie systematisch als

Negation der durch die erste Philosophie vollzogenen Negation, und das bedeutet, daß sie

nicht Rückkehr in den Ursprung vorphüosophischen Denkens zu sein versucht, sondern

dialektische Aufhebung - Überwindung und Bewahrung - der Philosophie in ein

„bewußtes wirkliches Denken" aus der, in der und für die gesellschaftliche Praxis.

Die Forderung nach Aufhebung und Verwirklichung der Philosophie setzt die Konstitu¬

tion der PhUosophie als PhUosophie voraus. Dies geschah im Laufe von zweieinhalb

Jahrtausenden, in denen sich die Philosophie als Philosophie in fortschreitender

Selbstfindung von allen mythologischen und theologischen Bindungen befreite und sich

reinigte von allen fremden Zwecksetzungen. Die „erste Philosophie" - so hebt

Aristoteles im 11. Buch der „Metaphysik" hervor - „handelt nicht von dem

Partikulären und dessen Akzidenzen, sondern betrachtet jedes nur in Beziehung auf das

Seiende als solches" (Aristoteles 1061b). Auf diese Weise des Abhebens von allem nur

Empirischen und Zufälligen emanzipierte sich die Philosophie in zunehmender Verselb¬

ständigung zur reinen Erkenntnis der Welt und läuterte sich in reflexiver Selbsterkenntnis

(Kant), bis sie sich schließlich vollendete, indem sie alles, sich selbst und die Totalität des

Wirklichen, aus der alles hervortreibenden und durchwaltenden Vernunft begreift, deren

Bewußtwerdung sie selber ist. Zu dieser abschheßenden, sich aus und durch sich selbst

begreifenden Gestalt hat Hegel die Philosophie gebracht. Es ist dies der absolute

Anspruch der Philosophie, die Wirklichkeit in der Totalität ihrer hervorgebrachten

Gestaltung nachvollziehend zu begreifen, und damit die Vernunft selber in ihrem

Selbstbewußtsein zu sem. So sagt Hegel amEnde der „Enzyklopädie der philosophischen
Wissenschaften": „Dieser Begriff der PhUosophie ist die sich denkende Idee, die wissende

Wahrheit". Sie „ist die Idee der Philosophie, welche die sich wissende Vernunft, das

Absolut-Allgemeine zu ihrer Mitte hat, die sich in Geist und Natur entzweit ... Das

Sich-Urteilen der Idee in die beiden Erscheinungen bestimmt dieselbe als ihre (der sich

wissenden Vernunft) Manifestationen, und es vereinigt sich in ihr, daß die Natur der

Sache, der Begriff, es ist, die sich fortbewegt und entwickelt, und diese Bewegung
ebensosehr die Tätigkeit des Erkennens ist, die ewige an und für sich seiende Idee sich ewig
als absoluter Geist betätigt, erzeugt und genießt" (Hegel 10, S. 392ff.).

Aber dieser Versuch des absoluten Begreifens der Wirklichkeit in der Totalität ihrer

Gestaltungen ist zugleich die höchste und letzte Lostrennung des Denkens von der

5 Zum folgenden Abschnitt vgl. W. Schmted-Kowarzik 1978.
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gelebten Erfahrungund geschichtlichen Praxis. Sie ist die vollendete Negation, mit der sich

die erste Philosophie ihre Reinheit und ihre systematische Abgeschlossenheit erkauft, so

wie Hegel sagt: „Die Philosophie ist in dieser Beziehung ein abgesondertes Heüigtum,
und ihre Diener bilden einen isolierten Priesterstand, der mit derWelt nicht zusammenge¬

hen darf und das Besitztum der Wahrheit zu hüten hat. Wie sich die zeitliche, empirische
Gegenwart aus ihrem Zwiespalt herausfinde, wie sie sich gestalte, ist ihr zu überlassen und

ist nicht die unmittelbar praktische Sache und Angelegenheit der Phüosophie" (Hegel
17, S. 343f.).

Bei einem solchen Selbstverständnis der PhUosophie - und es ist ihr absolut höchstens

Selbstbewußtsein als „erste Philosophie" - konnten die an Hegel geschulten Junghege¬
lianer gerade angesichts des „Zwiespalts" in der politischen Gegenwart nicht stehen

bleiben. Ihnen stellt sich daher die Aufgabe, das Verhältnis der Philosophie zur

Wirklichkeit, der gelebten Erfahrung und geschichtlichen Praxis, neu zu überdenken. Seit

damals gilt die Parole Adornos: „Nicht die Erste Philosophie ist an der Zeit, sondern eine

letzte" (1972, S. 47), nämlich jene prinzipiell letzte PhUosophie, der es nicht mehr nur um

ein Begreifen der Wirklichkeit geht, sondern um deren Veränderung, um eines

menschlicheren Lebens wUlen.

Gegen die Parteiungen der Junghegelianer, die entweder sich von der Philosophie
abkehrten, um unmittelbar politisch zu agieren, oder den Kampf mit den politischen
Zuständen bloß philosophisch austragen wollten, ruft Marx aus: „Ihr könnt die

Philosophie nicht aufheben, ohne sie zu verwirklichen", aber ebensowenig „die

Philosophie verwirklichen
...,

ohne sie aufzuheben" (Marx 1, S. 384). Aufhebung und

Verwirklichung der Phüosophie ist unabdingbar eins, ist Negation des sich als PhUosophie
verselbständigten und dadurch sich selbst entfremdeten Denkens und ist somit zugleich
Neubeginn eines „bewußten wirklichen Denkens" der Menschen aus ihrer und für ihre

gesellschaftliche Praxis. Marx hat dies in Abgrenzung von Hegel und Feuerbach im

Manuskript zur „Kritik der Hegeischen Dialektik und der PhUosophie überhaupt"
ausgeführt.

Unter allen Hegel-Kritikern ist Feuerbach „der einzige, der ein ernsthaftes, ein

kritisches Verhältnis zur Hegeischen Dialektik hat" (Marx EI, S. 569) und seine „große
Tat" ist gegenüber Hegel „die Gründung des wahren Materialismus und der reellen

Wissenschaft, indem (er) das geseUschafthche Verhältnis ,des Menschen zum Menschen'

ebenso zum Grundprinzip der Theorie macht" (Marx EI, S. 569f.). Aber Feuerbach
faßt das Kernstück der HEGELschen Dialektik, die „Negation der Negation, nur als

Widerspruch der Philosophie mit sich selbst auf" und stellt ihr daher „direkt und

unvermittelt die sinnlich gewisse, auf sich selbst gegründete Position entgegen" (Marx E

I, S. 570). Mit dieser nur einfachen Negation und Absage an die dialektische Philosophie
fällt Feuerbach, trotz seines positiven Anliegens, hinter die HEGELSche, ja hinter die

ganze Tradition der ersten Philosophie zurück, gerät in die zur „unentwickelten
Einfachheit zurückkehrende Armut" des Denkens (Marx EI, S. 583).

So treffend Feuerbachs Kritik an der dialektischen Absolutsetzung der HEGELschen

Philosophie auch ist; es gibt keinen über Hegel hinausgelangenden „wahren Materialis¬

mus", wenn es nicht gelingt, die HEGELSche Dialektik selber materialistisch und

dialektisch aufzuheben: „Erst durch die Aufhebung dieser Vermittlung - die aber eine

notwendige Voraussetzung ist - wird der positiv von sich selbst beginnende, der positive
Humanismus" (Marx EI, S. 583).
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Was Marx hier fordert ist eine Kritik der HEGELschen Logik „als der zu sich selbst

gekommenen, sich absolut vollendenden ersten Phüosophie, die in derWeise materialisti¬

sche und dialektische Kritik ist, daß sich in ihr das menschliche Denken seiner

Entfremdung bewußt und befähigt wird, sich die logischen Formen als selbst prodzierte

Vergegenständlichung seines „bewußten wirklichen Denkens" positiv anzueignen. Die

Konturen seiner dialektisch-materialistischen Kritik der HEGELschen Logik zusammen¬

fassend schreibt Marx: „Der sich selbst entfremdende Mensch ist auch seinem Wesen,

d.h. dem natürlichen und menschhchen Wesen entfremdeter Denker. Seine Gedanken

sind daher außer der Natur und dem Menschen hausende fixe Geister. Hegelhat in seiner

Logik alle diese fixen Geister zusammengesperrt, jeden derselben einmal als Negation,
d. h. als Entäußerung des menschlichen Denkens, dann als Negation der Negation, d. h. als

Aufhebung dieser Entäußerung, als wirkliche Äußerung des menschlichen Denkens

gefaßt; aber da - als selbst noch in der Entfremdung befangen - ist diese Negation der

Negation teils das Wiederherstellen derselben in ihrer Entfremdung, teils das Stehenblei¬

ben bei dem letzten Akt, das Sichaufsichbeziehen in der Entäußerung, als dem wahren

Dasein dieser fixen Geister" (Marx E I, S. 586).

Vollzieht das Denken diese dialektische Negation an sich als verselbständigter Philoso¬

phie, so ergreift es sich zugleich als in der gesellschaftlichen Praxis fundiert und auf diese

praktisch bezogen. Sie steht nicht mehr in einem abgesonderten Gegensatzzum wirklichen

Leben und zur geschichtlichen Praxis - sie geht aber genausowenig bewußtlos in der

Wirklichkeit auf -, sondern ist bewußtes, gegensätzliches Moment in der gesellschaftlichen
Praxis der Menschen, die dadurch allererst zu einem bewußten gesellschaftlichen Handeln

wird. Für Hegel ist das Begreifen der Wirklichkeit durch die Philosophie das Ende eines

Bildungsprozesses, von ihm her „läßt sich nicht verjüngen, sondern nur erkennen"

(Hegel 7, S. 28). Aber in Anbetracht der daneben durchaus vorhandenen Erfahrung des

„Kreuzes der Gegenwart" klingt Resignation durch, wenn Hegel von der Versöhnung
mit der Wirklichkeit spricht, die die Philosophie zu bieten hat: „Die Vernunft als die Rose

im Kreuze der Gegenwart zu erkennen und damit dieser sich zu erfreuen, diese vernünftige
Einsicht ist die Versöhnung mit der Wirklichkeit, welche die Philosophie denen gewährt,
an die einmal die innere Anforderung ergangen ist zu begreifen" (Hegel 7, S. 27).

Gegen solches sich Begnügen der PhUosophie in sich selbst betont Marx die praktische
Einbezogenheit des philosophischen Denkens in die gesellschaftliche Praxis, sie ist dabei

nicht nur theoretischer Ausdruck der jeweiligen geschichtlichen Entwicklung, sondern

immer auch Teil der „wirklichen Kämpfe" selbst. Wo sich das philosophische Denken

dessen bewußt wird, begreift es sich als Kritik, die nicht - wie die spekulative Phüosophie -

„in sich selbst" verläuft, „sondern in Aufgaben, für deren Lösung es nur ein Mittel gibt: die

Praxfs"-(MARX 1, S. 384f.)6.

Das philosophische Denken erscheint hier nicht - wie bei Hegel - „als der Gedanke der

Welt... nachdem die Wirklichkeit ihren Bildungsprozeß vollendet und sich fertig gemacht
hat" (7, S. 28), sondern versteht sich als ein Bewußtwerden der gesellschaftlichen Praxis

über sich selbst, und gerade darin liegt das über die Gegenwart hinaustreibende der Kritik

- so wie Marx in einem Brief an Rüge schreibt: „Die Reform des Bewußtseins besteht

nur darin, daß man die Welt ihr Bewußtsein innewerden läßt, daß man sie aus demTraum

6 H. Lefebvre 1975, S. 27: „Die unabhängige (spekulative) Philosophie verliert ihre Existenzbedin¬

gung und macht Platz für die Erforschung der wirklichen Praxis sowie für den transparenten (nicht
ideologischen) Reflex der revolutionären Praxis."
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über sich selbst aufweckt, daß man ihre eigenen Aktionen ihr erklärt ... Es wird sich

endlich zeigen, daß die Menschheit keine neue Arbeit beginnt, sondern mit Bewußtsein

ihre alte Arbeit zustande bringt" (Marx 1, S. 345).

Das prinzipieU Neue der MARXschen Theorie gegenüber der sich an und für sich selbst

begründen wollenden Philosophie ist die Entdeckung der gesellschaftlichen Praxis als der

Basis und als des Motors nicht nur aller Lebensverhältnisse, sondern ebenso aller

Erkenntnisse und Wissenschaften, den Produkten der geistigen Arbeit der Menschen in

der Geschichte. Wie das Denken und die Sprache ist auch das „Bewußtsein" - wie Marx

mit Engels in der „Deutschen Ideologie" schreibt - „von vornherein schon ein

gesellschaftliches Produkt und bleibt es, solange überhaupt Menschen existieren"

(Marx/Engels 3, S. 30 f.). Aber man mißversteht diesen Satz, wenn man aus ihm nur eine

lineare Abhängigkeitherausliest; denn das Bewußtsein ist immer schon ein konstitutieren-

des Moment der geseUschafthchen Praxis selbst. Es ist ja gerade Marx, der gegen Hegel

die verändernde Potenz des Bewußtwerdens der gesellschaftlichen Praxis hervorhebt und

von daher seine Revolutionstheorie aufbaut. GeseUschafthche Praxis ist also niemals als

Gegenbegriff zu Bewußtsein und Denken zu verstehen, sondern vielmehr als dialektisch-

materiaüstische Aufhebung des verselbständigten Geist-Begriffs im Deutschen Idealis¬

mus.

Wenn von der gesellschaftüchen Praxis oder gesellschaftlichen Arbeit oder gesellschaftli¬
chen Produktion als dem Grundbegriff der MARXschenTheorie die Rede ist, so ist damit

zunächst gemeint, daß die Menschen in der Notwendigkeit, aber auch Ermöglichung

stehen, sich selber als Menschen gesellschaftlich produzieren zu müssen, aber auch zu

können. So werden selbst die natürhchen Bedingungen und Voraussetzungen des

Menschseins - wie Marx hervorhebt - „durch den Prozeß der Produktion selbst... aus

naturwüchsigen in geschichtliche verwandelt" (Marx, Gr. 18, vgl. EI, S. 537). Wichtig ist

es aber auch auf das Moment des Gesellschaftlichen im Begriff der „gesellschaftlichen
Produktion" hinzuweisen- auch hierin liegt eine dialektische Aufhebung derHEGELschen

Gesellschaftsphilosophie. Gleichsam mit Hegel betont auch Marx, daß ein Individuum

nicht außerhalb des gesellschaftlichen Produktionszusammenhangs denkbar ist: „Die

Produktion des vereinzelten Einzelnen außerhalb der GeseUschaft... ist ein ebensolches

Unding als Sprachentwicklung ohne zusammen lebende und zusammen sprechende
Individuen" (Marx Gr. 6). Aber Marx wehrt sich ausdrücklich dagegen, daß die

Gesellschaft - wie bei Hegel der allgemeine Wille, das Recht, der Staat - selber wieder als

eigenständiges übergreifendes Subjekt gefaßt wird, dem die menschlichen Subjekte

zugeordnet werden, und er unterstreicht stattdessen das dialektische Konstitutionsver¬

hältnis zwischen Individuen und Gesellschaft: „Es ist vor allem zu vermeiden, die

Gesellschaft' wieder als Abstraktion dem Individuum gegenüber zu fixieren. Das

Individuum ist das gesellschaftliche Wesen". „Wie die Gesellschaft selbst den Menschen

als Menschen produziert, so ist sie durch ihn produziert" (Marx EI, S. 538/537).

Aus all dem folgt generell: Die Menschen produzieren gesellschaftlich nicht nur ihre

Lebensverhältnisse, sondern gerade auch durch diese sich selber als individuelle Träger
ihres geseUschaftlichen Lebens. Die gesellschaftliche Produktion, die Tätigkeit der

Menschen, ist dabei das Übergreifende über sich als Produktion und über das von ihr

Produzierte, und zum Produzierten gehören nicht nur die Lebensmittel, Instrumente und

Werke, sondern ebenso die Sprache und die Erkenntnisse der Wissenschaften sowie die

menschüchen Beziehungen, die Lebensformen und die gesellschaftlichen Verhältnisse -
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und sie alle wirken ihrerseits auf die geseUschaftüche Produktion zurück. „Die Produktion

greift über, sowohl über sich in der gegensätzlichen Bestimmung der Produktion, als über

die anderen Momente. Von ihr beginnt der Prozeß immer wieder von neuem ... Eine

bestimmte Produktion bestimmt also ... bestimmte Verhältnisse dieser verschiedenen

Momente zueinander. Allerdings wird auch die Produktion, in ihrer einseitigen Form,

ihrerseits bestimmt durch die andren Momente" (Marx Gr. S. 20).

III.

Damit sind wir an dem Punkt angelangt, von dem her wir die Erziehung als

gesellschaftliche Produktion der Menschen bestimmen können.

Eine abgebrochene Bemerkung aus der „Deutschen Ideologie" fortführend, schreibt

Engels im Vorwort zu „Der Ursprung der Familie, des Privateigentums und des Staats":

„Nach der materialistischen Auffassung ist das in letzter Instanz bestimmende Moment in

der Geschichte: die Produktion und Reproduktion des unmittelbaren Lebens. Diese ist

aber selbst wieder doppelter Art. Einerseits die Erzeugung von Lebensmitteln, von

Gegenständen der Nahrung, Kleidung, Wohnung und den dazu erforderlichen Werkzeu¬

gen; andererseits die Erzeugung von Menschen selbst, die Fortpflanzung der Gattung. Die

gesellschaftüchen Einrichtungen, unter denen die Menschen einer bestimmten Geschicht¬

sepoche und eines bestimmten Landes leben, werden bedingt durch beide Arten der

Produktion: durch die Entwicklung einerseits der Arbeit, andererseits der Famiüe"

(Engels 21, S.27 f.).

Dieser Hinweis von Engels auf zwei - an Hegels Systematik erinnernde - Grundpfeiler
der Produktion und Reproduktion des gesellschaftlichen Lebens durchbricht schlagartig
die Vereinseitigung des dogmatischen Marxismus, der zum Ökonomismus degenerierte -

nicht ganz ohne Mitverschulden von Marx selber, der bekanntüch sein Lebenswerk

ausschließlich der „Kritik der poütischen Ökonomie" widmete. Zugleich erschließt dieser

Hinweis die systematische Basis für eine materialistische Theorie der Produktion und

Reproduktion der Menschen durch die Menschen über ihre unmittelbaren Beziehungen.
Aber Engels geht in der Schrift „Der Ursprung der Famüie, des Privateigentums und des

Staats" nicht prinzipiell auf diesen zweiten Bereich der Produktion und Reproduktion des

menschlichen Lebens ein; ja, schon in den nächsten Sätzen nimmt Engels selber das

Prinzipielle seiner Aussage zurück und relativiert es historisch, so als hätte es nur Geltung
für primitive Gesellschaften, während mit der Entstehung von Privateigentum, Klassenge¬

gensätzen und Staat eine neue Gesellschaft sich herausbildet, „in der die Familienordnung

ganz von der Eigentumsordnung beherrscht wird" (Engels 21, S. 28). Eine Aussage, die

nicht falsch ist, aber die die Thematik von der Produktion und Reproduktion des

geseUschaftlichen Lebens weg auf die der gesellschaftlichen Ordnung verschiebt.

Trotzdem berechtigt uns der erste Hinweis von Engels, hier eine entscheidende, auch

selbst empfundene Lücke in der MARXschen Theorie aufzudecken, deren systematische

Anlage geradezu eine dialektisch-materialistische Ausfüllung herausfordert. Bezeichnen¬

derweise bricht die ursprüngliche Benennungdieses Problems durchMarxund Engels in

der „Deutschen Ideologie" gerade an der Stelle ab, wo angekündigt wird, daß nach der

vorhergehenden Darstellung, in der „hauptsächlich nur die eine Seite der menschlichen

Tätigkeit, die Bearbeitung der Natur durch die Menschen betrachtet" wurde, nun „die

andere Seite, die Bearbeitung der Menschen durch den Menschen" folgen werde

(Marx/Engels 3, S. 36). Vorher wird bereits an systematischer Stelle unter den
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konstituierenden Bedingungen gesellschaftlichen Lebens und geschichtlicher Entwick¬

lung neben der Produktion, der Befriedigung der Bedürfnisse, den Verkehrsverhältnissen

und dem Bewußtsein ein „drittes Verhältnis" genannt, nämlich: „daß die Menschen, die

ihr eigenes Leben täghch neu machen, anfangen, andre Menschen zu machen, sich

fortzupflanzen - das Verhältnis zwischen Mann und Weib, Eltern und Kindern, die

Familie. Diese Familie, die am Anfang das einzige soziale Verhältnis ist, wird späterhin,
wo die vermehrten Bedürfnisse neue gesellschaftliche Verhältnisse und die vermehrte

Menschenzahl neue Bedürfnisse erzeugen, zu einem untergeordneten... und alsdann nach

den existierenden empirischen Daten, nicht nach dem ,Begriff der Famüie', wie man in

Deutschland zu tun pflegt, behandelt und entwickelt werden" (Marx/Engels 3, S. 29).
Auch hier wird der Gedanke nicht weitergeführt, und er wird auch nicht wieder

aufgenommen.

Die ausführliche Zitierung dieser spärlichen Stellen sollte die ungeheure Diskrepanz
sichtbar machen zwischen dem völligen Fehlen weiterer Ausführungen und dem

systematisch so zentralen Stellenwert, der dieser Problematik der Produktion und

Reproduktion „der Menschen durch die Menschen" zukommt. Hier ist der Ort für all jene

Probleme, die nicht in der ökonomischen Struktur der „bürgerlichen Gesellschaft"

aufgehen und daher auch nicht in der „Kritik der pohtischen Ökonomie" behandelt

werden können, wohl aber die Bestimmtheit menschlichen Lebens entscheidend

mitprägen - wie die Subjektwerdung in der familiären Gruppe und durch Erziehung, die

psychische Reproduktion über unmittelbar menschliche Beziehungen und Gruppenver¬

hältnisse, die Erneuerung und Gestaltung des gesellschaftlichen Lebens in alltäglichen

Bezügen und über die verschiedenen kulturellen Bereiche. All diese Probleme müssen

noch - wie es in der „Deutschen Ideologie" heißt -, wiewohl nicht unter dem zu engen

„Begriff der Familie" - wie bei Hegel -, sondern „nach den existierenden empirischen
Daten ... behandelt und entwickelt werden".

Erst in den zwanziger Jahren unseres Jahrhunderts haben psychologisch und pädagogisch
orientierte Marxisten - wie Otto Rühle, MaxAdler, SiegfriedBernfeld,Wilhelm

Reich, Edwin Hoernle, Otto Feltx Kanttz u. a. - das hier angesprochene systemati¬
sche Problem der Familie und Erziehung aufgegriffen und dialektisch-materialistisch

aufzuarbeiten versucht; ihre Ansätze wurden durch den Nationalsozialismus zerschlagen
und erst in der Studentenbewegung wieder ausgegraben. In jüngster Zeit haben - nur

teilweise in Kenntnis dieser ersten Versuche - kritische Marxisten erneute, in ihrer

Blickrichtung recht unterschiedhche Ansätze zur Aufarbeitung dieser Problembereiche

unternommen - so die Bemühungen vonHenri Levebvre einerseits und Agnes Heller

andererseits eine Theorie der Reproduktion der Produktionsverhältnisse und des

Individuums im Alltagsleben zu entwickeln; so der Ansatz von Jean-Paul Sartre, die

Praxis der menschlichen Beziehungen und der Gruppe theoretisch zu bewältigen; so die

psychoanalytisch orientierten Bemühungen um eine „materialistische Sozialisationstheo-

rie" von Alfred Lorenzer, Thomas Leithäuser, Alfred Krovoza u.a. Unter

diesen neueren Versuchen fehlt bisher fast vollständig eine materialistische Erziehungs¬

theorie, die die Ansätze der 20er Jahre fortführen könnte7. Die vorliegende Abhandlung
kann keineswegs diese Lücke ausfüllen, sondern sie wül lediglich die Konturen einer

solchen Aufgabenstellung aufzeigen.

7 Erste Anläufe zu einer materialistischen Erziehungs- und Bildungstheorie finden sich bei G.

Koneffke 1969, H. J. Heydorn 1970, F. Huisken 1972, J. Groll 1975, W. Sesink 1975, L. von

Werder 1975.
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IV.

Um allererst die Problemstellung zu verdeutlichen, sei zunächst an jenen vormarxschen,

dialektischen Denker erinnert, der wie kein anderer das Problem der Produktion und

Reproduktion der Menschen und der Gesellschaft durch Erziehung durchdacht hat: an

Friedrich Schleiermacher (vgl. Groll 1975, S. 18ff.). Für Schletermacher kann

nur dort von einer Wissenschaft der Erziehung gesprochen werden, wo diese übergreifen¬
de Problematik der Produktion der Menschen und der Reproduktion der Gesellschaft

durch die Einwirkung der älteren auf die jüngere Generation thematisiert wird; alle

anderen diese umfassende Problematik parzellierenden, pragmatischen Fragen der

Erziehung und BUdung sind für ihn nur „Techniken" für den Lehrer. „Auf diese

Grundlage des Verhältnisses der älteren zurjüngeren Generation ... bauen wir alles, was

in das Gebiet dieser Theorie fällt" (Schleiermacher I, S. 9).

Nun ist sich Schleiermacher durchaus darüber im klaren, daß die „menschliche

Tätigkeit" der Einwirkung der älteren auf die jüngere Generation sich immer schon im

zwischenmenschlichen Umgang der alltäglichen Lebenspraxis - also der Sozialisation, wie

wir heute sagen würden - vollzieht. Er meint jedoch, daß diese Einwirkung um so

vollkommner wird, je mehr „gewußt wird, was man tut und warum man es tut"

(Schleiermacher I, S. 9), je mehr der Sozialisationsprozeß zu einem erzieherisch

angeleiteten wird. Zumal man nicht dabei stehen bleiben kann, die jeweils jüngere
Generation an die bestehenden gesellschaftlichen Verhältnisse bloß anzupassen, sondern

hier vor der „sitthchen Aufgabe" steht, sie dahin zu bringen, daß sie befähigt werde, „auf

die Förderung des menschlichen Berufes auf Erden mit einwirken zu können", also selber

in die Aufgabe einzutreten, die Versittlichung und Höherbildung der Menschheit

voranzutreiben (Schleiermacher I, S. 11). Je mehr wü diese sittliche Aufgabe der

Erziehung erkennen, „destoweniger dürfen wir ... diese Einwirkung dem Zufall

überlassen" (Schleiermacher I, S. 12). Somit ergibt sich, daß die „erzieherische

Tätigkeit" eine „Kunst", eine behenschbare Praxis ist, die daher einer theoretischen

Anleitung bedarf, um bewußter durchgeführt werden zu können. Diese Gedanken

zusammenfassend sagt Schleiermacher: „Ist doch überhaupt auf jedem Gebiet, das

Kunst heißt im engeren Sinne, die Praxis viel älter als die Theorie, so daß man nicht einmal

sagen kann, die Praxis bekomme ihren bestimmten Charakter erst mit der Theorie. Die

Dignität der Praxis ist unabhängig von der Theorie; die Praxis wüd nur mit der Theorie

eme bewußtere" (Schletermacher I, S. 11).

Ohne hier auf die differenzierten, sich mannigfach kreuzenden dialektischen Bestimmung
der ScHLETERMACHERSchen „Theorie der Erziehung" näher eingehen zu können (vgl.
ScHMrED-KowARZiK 1974, S. 29ff.), sei nur dieser Grundgedanke hervorgehoben, daß

im gesellschaftlichen Leben der Generationen miteinander immer schon ein gesellschaft¬
lich und individuell bestimmter Sozialisationsprozeß sich vollzieht, in den Erziehung
unterstützend oder gegenwirkend einzugreifen vermag und einzugreifen hat. „Wir haben

vorausgesetzt, daß außer Erziehung auf den Zögling vieles einwirkt, das teils mit der

Erziehung übereinstimmt, teils ihr entgegenwirkt; es ist auch gewiß, daß diesen äußeren

Einwirkungen das, was durch die Erziehung selbst nicht geleistetwerden kann, überlassen

werden muß" (Schleiermacher I, S. 57).

So hat also die Theorie der Erziehung die erzieherischen Gegebenheiten und Ansprüche
wie sie aus dem konkreten Zusammenleben der Generationen - sowohl aus der
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geschichtlichen Bestimmtheit der Gesamtgesellschaft als auch der Lebenssituation der

Heranwachsenden - hervorgehen, dialektisch aufzuklären, ohne dabei dem Erzieher die

je konkrete erzieherische Entscheidung abnehmen zu dürfen und vorwegnehmen zu

können. „In der Theorie haben wir nun aber nichts anderes zu tun, als die gegenwirkende
und unterstützende pädagogische Tätigkeit aufzustellen und deren gegenseitiges Verhält¬

nis nachzuweisen; dem Leben selbst haben wir dann zu überlassen, was in jedem

Augenblick getan werden solle" (Schletermacher I, S. 55). Die Theorie der Erziehung

begreift sich also als Aufklärung der Praxis für die Praxis und somit als Moment der

Bewußtwerdung der vorgängigen sozialisierenden Lebenspraxis selbst.

Dabei geht Schleiermacher von der Überzeugung aus - und hierin erweist er sich als

Repräsentant der bürgerlichen Aufklärung -, daß bereits der Sozialisation als lebensprak¬
tischer Einwirkung der älteren auf die jüngere Generation - und korrespondierend dazu

dem lebenspraktischen Zusammenwirken der Individuen in der Volksgemeinschaft-eme
Tendenz zur Versittlichung, ein kontinuierhches Fortschreiten zur Vervollkommnung zu

Grunde liegt; Erziehung und Politik als theoretisch angeleitete Praxislehren haben nur die

Aufgabe, dieses in aller auf das menschliche ZusammenlebenbezogenenPraxis angelegte
und vorandrängende Sittliche bewußt zu fördern. „So haben wir denn unser Augenmerk
nur darauf hinzurichten, daß wir eine solche Theorie aufstellen, die zwar anknüpfend an

das Bestehende, doch auch zugleich dem natürlichen, sicher fortschreitenden Entwick¬

lungsgang entspricht. Je mehr dies uns gelingt, desto weniger dürfen wir dann um die

Praxis bekümmert sein, da wir die Überzeugung haben, daß eine reine Kontinuität der

Praxis, die aber zugleich Fortentwicklung der Theorie in sich schließt, daraus hervorgehen
werde" (Schleiermacher I, S. 132).

Nun ist Schleiermacher gleichwohl ein sehr gründlicher und sensiblerAnalytikerseiner

Gegenwart, dem deshalb die Ungerechtigkeit und die Mißstände in den gesellschaftlichen
Zuständen seiner Zeit nicht verborgen bleiben, und der auch erkennt, wie durch die

gegebenen Erziehungsverhältnisse diese Mißstände selber - so die angestammte

Ungleichheit, die ungleichen Bildungschancen - erneut reproduziert werden. Aufgrund
seines Vertrauens in die Versittlichungstendenz der gesellschaftlichen Lebenspraxis lehnt

er aber jede radikale Gegenmaßnahme gegen gesellschaftliche Mißstände durch die

Erziehung ab und empfiehlt stattdessen im Sinne eines langfristigen Bildungsprogramms,
die angestammte „Ungleichheit solle so behandelt werden, daß sie allmähhch verschwin¬

de". Dies liegt auch - seiner Meinung nach - durchaus im Interesse der Herrschenden und

Privilegierten, denen es nicht darum zu tun sein kann, durch starres Festhalten an einer

unaufhebbaren Ungleichheit „revolutionäre Zustände hervorzurufen" (Schleterma¬
cher I, S. 40).

Für das damalige in seinem Selbstbewußtsein erstarkte BUdungsbürgertum war dieser

evolutionistische Optimismus durchaus realistisch; denn gerade so erfolgte - wenn auch

nicht ohne die kräftige Unterstützung der bürgerlichen Revolutionen- ihre Emanzipation
aus feudal-absolutistischer Vorhenschaft: Aber es erweist sich, prinzipiell gesehen, doch

als eine Illusion der bürgerlichen Gesellschaft über ihre Grundlagen und immanenten

Verbesserungsmöglichkeiten, bedenkt man die strukturelle Unmöglichkeit, die soziale

Ungleichheit in den bürgerlichen Staaten und mit ihren Mitteln abzubauen. Vollendswüd

dieser Optimismus absurd, wo er auf den Fortschritt in der Menschheitsgeschichte

bezogen ist. Der Rückfall in die Barbarei der Konzentrations- und Vernichtungslager im

Nationalsozialismus und in der Sowjetunion -um mit Extrembeispielen zu beginnen-und
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die weltweite Zunahme von Folter und Völkervernichtung haben diesen Gedanken einer

linearen Versittlichung gründüch bloßgestellt.

Wir können also prinzipiell feststellen, daß die gesellschaftliche Lebenspraxis in all ihren

Bereichen keineswegs von sich aus auf dem Wege zum Besseren ist, daß vielmehr das

Gegenteü gut: daß die gesellschaftliche Lebenspraxis, so lange sie sich bloß als

naturwüchsige vollzieht, immer wieder erneut Entfremdung des Menschen gegenüber den

Menschen produziert, und dies gilt nicht nur für den politisch-ökonomischen Bereich,

sondern ebenso für den der familiären und schulischen Sozialisation.

Kehren wü also erneut zur MARXschen Theorie zurück, indem wü sie gleichzeitig auf die

Erziehungsproblematik zu übersetzen versuchen. Ohne Zweifel ist die lebenspraktische

Einwirkung der älteren Generation auf die jüngere ein Prozeß der gesellschaftlichen
Produktion der heranwachsenden Menschen und damit zugleich der Reproduktion der

Gesellschaft. Über die hier zugrundeliegende Dialektik individueller Menschwerdung und

gesellschaftlicher Erneuerung durch die geseUschafthche Praxis der Sozialisation und

Erziehung bestehen zwischen Schletermachers und der MARXschen Theorie keine

Gegensätze (vgl. Bernfeld 1971, S. 51f.; Groll 1975)8, wohl aber darin, wie an die

bestehende gesellschaftliche Praxis, die vorliegenden Sozialisations- und Erziehungsver¬

hältnisse, anzuknüpfen sei. Während Schletermacher in dem Bestehenden, an das

anzuknüpfen ist, nur die geleistete Arbeit der vorausgehenden Generation sieht - so daß

z.B. die bürgerliche Einführung der Schule für alle prinzipiell nur als Fortschritt gefaßt
werden kann -, ergibt sich aus der MARXschen Theorie die Erkenntnis, daß die

gesellschaftliche Praxis, wo sie sich nur naturwüchsig vollzieht und fortentwickelt, sich also

gerade als gesellschaftliche noch nicht bewußt erfaßt und gestaltet, durch das Übermäch¬

tigwerden der von ihr selbst zwar hervorgebrachten, aber nicht kontrollierten Verhältnisse

entfremdet wüd. So ist zwar die Schule für die bürgerliche Gesellschaft ein notwendiges
Instrument der (gesellschaftlichen) Produktion und Bildung der Persönlichkeit und der

erneuernden Reproduktion der Gesellschaft, aber in ihrer bestehenden Form als

naturwüchsiges Produkt geseUschaftUcher Praxis ist sie zugleich ein Mechanismus der

Einschränkung der Persönlichkeit und der Reproduktion der Ungleichheit in der

Gesellschaft (Illich 1972); dieser Selbstwiderspruch liegt grundsätzlich in der Institution

„Schule" als einem (naturwüchsigen) Produkt gesellschaftlicher Praxis in ihrer gegenwär¬

tigen Form. „Die Gesamtschule" als letzte Erscheinungsform der Schule der bürgerlichen
Gesellschaft - so schreibt Werner Sestnk - „ist die tatsächliche Verlaufsform des

Widerspruchs von Bildung und Institution. Als empirisch Allgemeines ist sie nur noch

Institution. Aber dieser Abstaktion wohnt ein verborgenes telos inne: ihr Bildungsauftrag.
Die Gesamtschule als Abstraktion Schule ist die Erscheinung gewordene Tendenz zur

Aufhebung der Schule. Die Verwirklichung ihres BUdungsauftrages ist ihre wükliche

Aufhebung" (1975, S. 328).

Was von der MARXschenTheorie her notwendigwüd, ist also gerade nichtein Anknüpfen
an die bestehenden Soziaüsations- und Erziehungsverhältnisse, sondern ihre radikale

8 Vgl. J. Groll 1975, S. 22f.: „Damit der gesellschaftliche Reproduktionsprozeß auf dem erreichten

Stand der bestimmten Organisation der Arbeit erhalten und fortgeführt werden kann, müssen die

neu produzierten Menschen erzogen, d.h. in den gesellschaftlichen Produktionsprozeß, der

Gesamtreproduktionsprozeß der Gesellschaft ist, eingeführt werden ... Die Totaütät der

gesellschaftlichen Reproduktion des Lebens (die bestimmte Produktionsweise) ist folglich
Voraussetzung und Produkt menschhcher Praxis und damit auch der Erziehungstätigkeit, so wie

Erziehungstätigkeit jene mit ermöglicht."
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Kritik als Entfremdung der gesellschaftlichen Praxis, die Aufdeckung der Mechanismen

ihrer Verkehrung, die bereits die heranwachsenden Menschen einpassen in die natur¬

wüchsig prodzierten, sie beherrschenden gesellschaftlichen Systemzwänge, anstatt sie zu

schöpferischen Produzenten ihrer gesellschaftlichen Lebensbezüge heranzubilden. „Der

Kommunismus" - so sagt Marx mit Engels in der „Deutschen Ideologie" -

„unterscheidet sich von allen bisherigen Bewegungen dadurch, daß er die Grundlage aller

bisherigen Produktions- und Verkehrsverhältnisse umwälzt und alle naturwüchsigen

Voraussetzungen zum ersten Mal mit Bewußtsein als Geschöpfe der bisherigen

Menschheit behandelt, ihrer Naturwüchsigkeit entkleidet und der Macht der vereinigten

Individuen unterwirft" (Marx/Engels 3, S. 70).

Kritik meint dabei zunächst kritische Aufdeckung der vorgängigen jedoch gleichwohl

verborgenen Mechanismen der Sozialisations- und Erziehungspraxis, in der sich die

Produktion und Reproduktion „der Menschen durch die Menschen" und darin die

Produktion und Reproduktion der gesellschaftlichen Verhältnisse tatsächhch - also

jenseits der pädagogischen Illusionen hierüber - vollzieht. Hier wüd das unendlich weite

Feld einer materialistischen Erfahrungs- und Strukturwissenschaft sichtbar, die analog zu

der von Marx unternommenen „Kritik der politischen Ökonomie" eine Kritik der

Soziaüsations- und Erziehungsprozesse in Familie, Schule und außerschulischen Berei¬

chen zu entwickeln hat. Der allererste Versuch in dieser Richtung war Otto Rühles Buch

„Das proletarische Kind" (1911,21922), in dem Erfahrungsmaterial zur Sozialisation des

proletarischen Kindes vorgelegt wurde, das an sich selbst schon und unabstreitbar den

Klassencharakter der bürgerüchen Sozialisations- und Erziehungsmechanismen offen¬

barte.

Die Verhältnisse haben sich so grundlegend noch nicht geändert, aber die Mechanismenzu

ihrer Verschleierung und Verdrängung sind in Praxis und Theorie subtüer geworden.
Deshalb sei hier kurz noch an die inzwischen ebenfalls fortentwickeltere Methode der

Kritik, die „polemische Methode der wissenschaftlichen Vernunft" von Pierre Bour¬

dieu und Jean-Claude Passeron erinnert, die diese erfolgreich zur Aufdeckung der

Funktion des BUdungswesens zur Perpetuierung und Legitimierung sozialer Ungleichheit
im heutigen Frankreich verwandt haben: „Die Polemik der wissenschaftlichen Vernunft

unterscheidet sich von der Polemik der ideologischen Vernunft darin, daß sie keine Werte

ins Spiel bringt, wenn sie der Sozialordnung Fakten entreißt, die, wie man zu sagen pflegt,
für sich selbst sprechen. Die Enthüllung des Verborgenen hat deshalb immer einen

kritischen Effekt, weil in der Gesellschaft das Verborgene immer ein Geheimnis ist,

vorzüglich gehütet, auch wenn niemand ausdrücklich damit beauftragt ist. Das Geheimnis

trägt zum Fortbestand einer auf Tarnung ihrer stärksten Selbsterhaltungsmechanismen
angewiesenen Sozialordnung bei und dient den Interessen derer, die auf Erhaltung dieser

Ordnung bedacht sind. Die wissenschaftliche Funktion des Soziologen besteht also darin,
die Gesellschaft in Frage zu stellen und sie dadurch zu zwingen, sich selbst zu verraten"

(1971, S. 15).

Marx nannte gerade diese Methode, die von ihm erstmals in seinen Schriften zur „Kritik
der poütischen Ökonomie" praktiziert wurde: „ihrem Wesen nach kritisch und revolutio¬

när" (Marx 23, S. 28); und in diesem Sinne gilt es auch nochmals zu unterstreichen, daß
Kritik nicht nur kritische Analyse meint, die man wiederum als distanzierte und von der

Praxis abgehobene Wissenschaftlichkeit mißverstehen könnte, sondern zugleich - oder

gerade darin - praktische Parteinahme ist, die sich als Kritik bewußt in die Kämpfe der

Gegenwart einbezieht, um die Versittüchung der menschlichen Beziehungen und der
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gesellschaftüchen Lebensbezüge, die sich gerade nicht naturwüchsig von selbst einstellt,

mit erstreiten zu helfen. Dies hat Marx in dem bereits genannten Brief an Rüge bezogen
auf die poütische Praxis seiner Zeit radikal ausgesprochen: „Was wir gegenwärtig zu

vollbringen haben, ... (ist) die rücksichtslose Kritik alles Bestehenden, rücksichtslos

sowohl in dem Sinne, daß die Kritik sich nicht vor ihren Resultaten fürchtet und

ebensowenig vor dem Konflikt mit den vorhandenen Mächten ... Es hindert uns also

nichts, unsere Kritik an die Kritik der Politik, an die Parteinahme in der Politik, also an

wirkliche Kämpfe anzuknüpfen und mit ihnen zu identifizieren. Wir treten dann nicht der

Welt doktrinär mit einem neuen Prinzip entgegen ... Wir zeigen ihr nur, warum sie

eigentlich kämpft" (Marx 1, S. 344f.).

Auf die Erziehung bezogen, hat dies am entschiedensten Paulo Freire in seiner

„Pädagogik der Unterdrückten" ausgesprochen. Pädagogik war und ist immer auf die

Humanisierung menschlichen Zusammenlebens orientiert, aber in einem enthumanisie¬

renden gesellschaftlichen Strukturzusammenhang, wie er in einer Klassengesellschaft
gegeben ist, wird von der Pädagogik mehr gefordert, nämüchbewußte Parteinahme für die

Befreiung der Unterdrückten, und das bedeutet auch Teilhabe an den revolutionären

Aktionen ihrer Befreiung. „Solidarität verlangt, daß man in die Situation derer eintritt, mit

denen man solidarisch ist." Dazu bedarf es einer „Pädagogüc, die mit den Unterdrückten

und nicht für sie (Individuen oder ganze Völker) im unablässigen Kampf um die

Wiedergewinnung ihrer Menschlichkeit gestaltet werden muß. die Pädagogüc macht die

Unterdrückung und ihre Ursachen zum Gegenstand der Reflexion der Unterdrückten,

und aus dieser Reflexion heraus wüd ihr notwendiges Engagement im Kampf um ihre

Befreiung wachsen. Im Kampf wird diese Pädagogik neu geschaffen werden" (Freire
1971, S. 44 f.).

Dort, wo die materialistische Erziehungstheorie den Klassencharakter der Erziehung, d. h.

ihre Funktion zur Reproduktion der Klassengesellschaft aufdeckt, kann sie nicht mehr

„neutral" sein, sondern ist immer schon Parteinahme gegen die Mechanismen der

Klassenunterdrückung-wie dies MaxAdler klar herausgearbeitet hat: „Sowie man aber

die Erziehung in ihrer konkreten Bestimmtheit durch die Gesellschaftsform, innerhalb

deren sich ihre Aufgaben ergeben und in der sie verwüklicht werden muß, ins Auge faßt,

wird der schembar für sich selbst bestehende Begriff der Erziehung sofort in die realen

Gegensätze, ja Widersprüche der Klassengesellschaft - und eine andere haben wü heute

noch nicht - hineingezogen" (1924, S. 11). Aus dieser Einsicht folgt aber gerade nicht

Resignation - wie man sie bei Siegfried Bernfeld herauslesen kann (Bernfeld 1971,
S. 122 ff.) -, sondern für eine kritische „Sozialwissenschaft" im MARXschen-und letztlich

auch im KANTSchen - Sinne, „die notwendig auf ein Ziel, auf die immer größere

Solidarisierung des sozialen Lebens" (Adler 1924, S. 42) ausgerichtet ist, ergibt sich

vielmehr: sie muß „Partei ergreifen und zur Klassenerziehung der revolutionären Klasse

werden, kurz, sie muß heute sozialistische Erziehung werden" (S. 44). Und in einer

Anmerkung fügt Adler hinzu: „Alle große Pädagogik der Vergangenheit von Plato bis

Pestalozzi war stets revolutionär ... Das Zusammenfallen der Ideen der klassichen

Pädagogik mit der sozialistischen Erziehung bestätigt so auch von dieser Seite her, daß der

Sozialismus der Vollzieher der Menschheitsideologie des 18. Jh. ist, weil er erst durch

Beseitigung des Klassengegensatzes die ökonomische Grundlage schafft, auf der eine

Solidarisierung der Menschen in der Gesellschaft möglich ist" (S. 44 f.). Insofern ist der

„Klassenkampf..'. gar nichts anderes als der Prozeß der Humanisierungund Kultivierung,

ja sogar Moralisierung der Gesellschaft selbst" (S. 46).
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Doch auch noch dieses gut es zu sehen: Die Kritik, zu der die Erziehungstheorie werden

muß, hebt als Kritik die entfremdeten Soziaüsationsverhältnisse und den Klassencharak¬

ter der Erziehung nicht auf, sie ist nur - indem sie die Menschen „ergreift" (Marx 1, S.

385) - notwendige Vorbedingung zur strukturellen Umgestaltung dergesamten menschh¬

chen Lebenspraxis durch die „Macht der vereinigten Individuen"; denn nur solche Kritik

befähigt zu bestimmter Negation und damit zur positiven Neubegründungvon erzieheri¬

schen Perspektiven auf ein solidarisches Zusammenleben hin (vgl. Heydorn 1972, S.

142). Hier wird die komplexe dialektische, fast zirkuläre Aufgabenstellung einer

Erziehungstheorie als dialektisch-materialistischer Kritik deutlich; denn ihre kritische

Aufdeckung entfremdender Mechanismen der Soziaüsations- und Eiziehungspraxis zielt

auf eine befreiende Praxis für eine solidarische Gesellschaft hin, aber eine solche

strukturelle Veränderung der Reproduktionsmechanismen kann von der henschenden

Ordnung nicht zugelassen werden. Daher wüd sie erst möglich über eine totale

Umwälzung der gesellschaftüchen Lebenspraxis, die allerdings nur durch die bewußte

Praxis der Mehrheit der Menschen vollzogen werden kann. Dies aber setzt wiederum die

„massenhafte Veränderung der Menschen" voraus, die „zu einer neuen Begründung der

Gesellschaft befähigt" und entschlossen sind (Marx/Engels 3, S. 70). Eine solche

massenhafte Erzeugung gesellschaftlich bewußter Menschen wäre aber gerade das

Ergebnis einer befreiten und befreienden Erziehungspraxis, die durch die bestehenden

Gesellschafts- und Soziaüsationsverhältnisse verhindert und unterdrückt wird. ImGrunde

kann dieses DUemma - wie Marx in der 3. These zu Feuerbach darlegt - nur in der

„revolutionären Praxis" selbst aufgehoben werden: „Die materialistische Lehre von der

Veränderung der Umstände und der Erziehung vergißt, daß die Umstände von dem

Menschen verändert und der Erzieher selbst erzogen werden muß... Das Zusammenfal¬

len des Änderns der Umstände und der menschlichen Tätigkeit oder Selbstveränderung
kann nur als revolutionäre Praxis gefaßt und rationell verstanden werden" (Marx/En¬
gels 3, S. 5 f.).

„Revolutionäre Praxis" meint hier gerade nicht einen Staatsumsturz, den Austausch eines

Machtapparats gegen einen anderen, der aber sonst nichts an der überkommenen

gesellschaftüchen Lebenspraxis ändert und daher auch nicht die vergesellschafteten
Individuen zu solidarischen Subjekten und Produzenten ihrer eigenen gesellschaftüchen

Lebensbezüge befreit. „Revolutionäre Praxis" meint hier das „globale und konkrete

Projekt" (Lefebvre) der Umwälzung der bestehenden Verhältnisse in all ihren

Lebensbereichen und ihre daraus hervorgehende positive Neubegründung9. „Ein solches

Projekt" - so hebt Lefebvre hervor - „läßt sich nur erarbeiten unter MobUisierung aller

Kräfte der Erkenntnis und der Phantasie. Grundsätzlich revidierbar, kann es sehr leicht

scheitern, denn es verfügt taktisch über keinerlei gesellschaftliche Wüksamkeit und

keinerlei politische Macht" (1974, S. 109).

9 H.-J. Heydorn 1972, S. 149: „Die geschichtliche Bedingung ist revolutionär, die Revolution der

Basis vollzieht sich mit weiten Sprüngen; Bildung ist anhebende, grenzenlose Revolutionierung des

Menschen. Sie... baut auf den Menschen, der selber damit beginnt, die Gitter der programmierten
Prozesse zu brechen. Sie geht davon aus, daß es auch in der Zukunft nur so viel Menschlichkeit

geben kann, wie wir fähig sind, vorzuleisten. Kein abstrakter Umschlag der Verhältnisse, keine

singulare Revolution vermag durch sich selber die Revolutionierung zu bewirken, wenn wir die

Menschen nicht auf sie vorbereiten. Der abstrakten, geschichtsmechanistischen Erwartung stellt

die Bildung den Menschengegenüber, der mit seiner Geschichte anfängt. Mit jedem Menschen, der

ihr zum Gegenstand wird, ist Bildung auf Zukunft gerichtet; sie vermittelt sich den historischen

Prozessen durch anhebendes Menschsein."
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Das, was die Menschheit bewegt, dieses Projekt trotzdem zu wagen, ist die Einsicht in die

grundsätzliche Mögüchkeit emer besseren, solidarischen Praxis der Menschen miteinan¬

der und das Wissen um die unabdingbare Notwendigkeit angesichts der fortschreitenden

Selbstzerstörung des menschüchen Lebens durch die verdinglichten ökonomischen und

industriellen „Systemzwange" die „praktische Bewegung" der revolutionären Lebensver¬

änderung voranzutreiben, wenn es überhaupt ein menschhches Überleben geben soll.
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