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KARL ERNST NIPKOW
Bildung und Entfremdung

Uberlegungen zur Rekonstruktion der Bildiungstheorie

1. Die Aufgabe geschichtlicher Rekonstruktion

Bildung ist einst ein kritischer Begriff gewesen. In seinem Namen hat die pddagogische
Bewegung der Goethezeit und des Deutschen Idealismus die Selbstentfremdung des
Menschen zu iiberwinden und Miindigkeit einzulésen versucht. Bisweilen wird noch heute
das Wort emphatisch als Bezeichnung eines kritischen normativen Konzepts gebraucht.
Wo dies geschieht, kann es nur in Erinnerung an die substantielle Geschichte der
Bildungsidee geschehen (ADORNO 1962; HEYDORN 1970, 1972). Im ganzen bricht jedoch
seit etwa Mitte der 1960er Jahre die sprachliche Uberlieferung des Begriffs und damit
seine Funktion als padagogische Leitkategorie in sich zusammen. Der versammelnde Blick
auf den nur schwer noch zu iiberschauenden Bedeutungswandel und die Bemithung um
,,komplementiren Ausgleich zwischen ,,isthetisch-literarischer Bildung und den
Bildungs- und Ausbildungsinhalten der ,,modernen Arbeitswelt* (FROESE 1962) sowie
die gleichsam ein letztes Mal ebenso leidenschaftlich wie differenziert versuchte
Begriindung der Didaktik in einer Theorie der Bildung, verbunden mit einer sorgfiltigen
Bilanzierung des Diskussionsstandes und der Versohnung von formaler und materialer
Bildung im Begriff der ,,kategorialen Bildung* (KLAFKI 1963, bes. S. 91-99), sind Belege
fiir eine zu Ende gehende, nicht fiir eine beginnende neue Epoche des Begriffs. Uber den
Ausverkauf des Bildungsbegriffs darf seine ,.inflationistische* Verwendung als Aller-
weltswort in zahlreichen Ableitungen, Zusammensetzungen und neudeutschen ,,Wortun-
geheuern* (dazu DoLcH 1963; BLANKERTZ 1974) nicht hinwegtduschen; denn in den
neuen Wendungen ist der Terminus ein bedeutungsleeres, weil historisch dimensionsloses
Wort zur pauschalen Bezeichnung der Erziehungs-, Unterrichts- und Ausbildungsvorgén-
ge und ihrer Einrichtungen im ganzen. Der Begriff ist als normatives Konzept zerfallen
und scheint als deskriptiv-analytische Kategorie unbrauchbar zu sein. Man kann sich
erstens iiber ihn international schlecht verstindigen. Er leidet zweitens an seiner
Allgemeinheit, so daB er den begriindeten Zweifel erweckt, ob hochfliegende bildungsphi-
losophische Formeln ,,addquate Denkmodelle fiir das (sind), was in der Schulwirklichkeit
vor sich geht (HEIMANN 1962, in: FABER 1973, S. 118). Drittens ist der noch dazu
vieldeutige Terminus massivem Ideologieverdacht anheimgefallen. Kurz: Er hat ,.ein
Schicksal, an das man lieber nicht riihrt. Klarheit wird einem von da nicht zuteil* (v.
HenTIG 1969, S. 146). Dem inflationistischen Leerformelgebrauch des Wortes korre-
spondiert die fast vollige Preisgabe des emphatisch gebrauchten Bildungsbegriffs als einer
ernstgenommenen wissenschaftlichen Kategorie.

In der gegenwirtigen Erziehungswissenschaft hat generell ein Sprachwechsel stattgefun-
den, der mehr ist als das (fiir den Bereich der Moralerziehung Nirkow 1976b). Die
,,Sprachspiele* der Sozial- und Verhaltenswissenschaften haben die alte Sprache
iiberlagert oder ausgeldscht. Dies ist kein Nachteil, wenn Probleme so priziser
umschrieben und Faktoren differenzierter erkannt werden, was vielfaltig der Fall ist.
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Manche Probleme sind jedoch unkenntlich gemacht worden. Die Grundfragen nach der
moralischen Orientierung von Gesellschaft und Erziehung beispielsweise bleiben trotz der
die Pidagogik iiberflutenden Rede von ,sozialen Normen*, ,handlungsrelevanten
Identifikationen®, ,,Vérhaltensénderung und -stabilisierung** so gut wie unerortert. Das
Interesse an genetischen Fragestellungen und Korrelationszusammenhiéingen verdréngt
die philosophisch-politischen Fragen nach den Griinden der Geltung und dem substantiel-
len Gehalt. Andere Probleme werden als neue Probleme ausgegeben, obwohl sie eine
lange Geschichte haben: hier ist die Problemkontinuitit unkenntlich geworden. Fiir die
Bildungsproblematik trifft beides zu:

Was frither in der Theorie der Bildung anstand, wird heute meist unter der Rubrik sog.
,»wiinschenswerter Sozialisationsergebnisse oder allgemeiner ,Lernziele” diskutiert, mit der
Tendenz zu neuen leerformelhaften Begriffen (Autonomie, Miindigkeit, Emanzipation) und zu
,Hformalen®, d.h. inhaltlich unbestimmten und unterschiedlich bestimmbaren Merkmalen (,,Innen-
steuerung’, ,,Realititsbezug®, ,,Rationalitit*, ,,Sensibilitdt, , Kreativitit, ,,soziale Extensivitit‘,
»Relativitit®, , Legitimititspriifung®; Feno 1971, S. 43-46). Zu einer historisch vermittelten
Selbstverstandigung und Verstindigung in der Offentlichkeit iiber solche oder #hnliche wiinschens-
werten Erziehungsziele fithlt man sich nicht gendtigt. (Es wiirde bei der entstandenen wenig
gemeinverstandlichen Fachsprache auBlerdem schwerfallen.) Man verwendet Begriffe, die geschichts-
los auftreten, obwohl sie es der Sache nach nicht sind. Man denke nur an die Geschichte des
Verstindnisses von ,,Rationalitdt* (Ratio-Tradition, Vernunftbegriff). Oder: Was ,,Realititsbezug*
meint, fiihrt nicht nur zu S. FREUD zuriick, mehr noch zu Marx und HeceL. Die Notigung zur
,,Legitimititspriifung* von Normen verweist bereits auf die griechische Philosophie (zum ,,Begriin-
dungsproblem* umfassend jetzt TRemL 1976). Wie alle zuvor genannten steht nicht zuletzt der
Begriff der ,,Innensteuerung® in einer Geschichte, in der Geschichte der Bildung als Geschichte der
menschlichen Selbstentdeckung, auch wenn dies verborgen bleibt und der friihere Sinngehalt in der
technologischen Rede von ,,Innen-steuerung* nicht mehr wiederzuerkennen ist.

Der Bildungsbegriff ist nicht bewuBt, sondern unter der Hand ersetzt worden. Wenn es
hitte bewult geschehen sollen, hitte man sich mit ihm und seiner Tradition befassen
miissen. Bildung wollte Antwort auf Entfremdung sein. Die neuen Termini wollen zum
Teil dasselbe Interesse zum Ausdruck bringen; sie haben ebenfalls in dem Verhiltnis von
,,Konformitit und Selbstbestimmung*® ihren entscheidenden Angelpunkt (FEnD 1971),
obwohl sich die spezielle Aufmerksamkeit auf eine ,,Technologie der Miindigkeit*, auf
Realisierung und Anwendung verlagert hat (ebd., S. 10, 13{f.). Fordert aber dann nicht die
Kontinuitdt emanzipatorischer pddagogischer Leitinteressen eine geschichtsbewuBte
Einholung der eigenen geschichtlichen Position? Notwendige verhaltenswissenschaftlich
orientierte Forschungen und Differenzierungsbemiihungen — etwa beispielsweise mit
FEND im Rahmen einer ,,Theorie der Entstehung interner Steuerungssysteme des
Verhaltens* — durchschauen die geschichtliche Lage ihres Gegenstandes (die gesellschaft-
liche und padagogische Praxis, auf die sie sich beziehen) und ihren eigenen geschichtlichen
Stellenwert in einer konkreten gesellschaftspolitischen und geistigen Situation (die Praxis,
die sie selbst darstellen, als Theorie) nur dann, wenn sie sich selbst im geschichtlichen
ProzeB begreifen. Zur Ausleuchtung dieser unserer historisch vermittelten gesellschaftli-
chen und pédagogischen Lage bedarf es aber der immer wieder neuen Rekonstruktion von
nur scheinbar obsolet gewordener vergangener piadagogischer Theorie!.

1 Rekonstruktion meint erstens erinnernde Vergegenwirtigung. Sie schlieBt zweitens den Versuch in
sich, iiberkommene Begriffe entweder unter Beibehaltung der alten Termini inhaltlich neu zu
fassen oder ihre veriinderte Bedeutung durch neue sprachliche Aquivalente auszudriicken. Hierbei
konnen gegenwirtig gebrauchte Begriffe aufgenommen werden, die bereits funktionale Aquiva-
lente fritherer Begriffe darstellen. Fiir den Bildungsbegriff scheint dies neben den Begriffen wie
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' 2. Der Selbstwiderspruch der Bildung: verschulte Bildung — entfremdetes
Lernen :

An die Stelle des kritischen Bildungsbegriffs ist heute Bildungskritik getreten, statt Kritik
durch den Bildungsbegriff Kritik am Bildungsbegriff. Dies ist berechtigt. Mit dem Pathos
der Idee der Bildung diirfen nicht ein verdinglichter Bildungsbetrieb in den Schulen und
eine verdinglichte ,,Halbbildung” in der Gesellschaft (ADORNO 1962) ideologisch
gerechtfertigt werden, die mit Bildung nichts mehr zu tun haben. In der ideologiekritisch,
gerichteten Selbstkritik muB die Rekonstruktion der Bildungstheorie ihre iiber alle
anderen kritikwiirdigen Schwichen hinausfithrende Spitze haben, weil der Vorwurf, der
eben gegenwiirtiger erzichungswissenschaftlicher Terminologie gegeniiber gemacht wor-
den ist — der Vorwurf mangelnder historischer Selbstverstandigung —, den Begriff der
Bildung selbst trifft. Bildung wollte Entfremdung iiberwinden; sie ist jedoch als
institutionalisierte, verschulte Bildung selbst zu entfremdeter Bildung und damit zur
Mitursache fiir die Entfremdung des Menschen geworden. Uber Bildung, zumal in der
provokatorischen Verbindung zu Entfremdung, kann man nur reden, wenn man sich
zugleich diesen Selbstwiderspruch von Bildung verdeutlicht. Das Thema ,,Bildung und
Entfremdung® ist in eins das Thema der eigenen Selbstentfremdung und Selbsttduschung
der Bildung. Die Rekonstruktion des Bildungsbegriffs kann daher nur dialektisch
erfolgen, durch die Analyse der Griinde, warum Bildung selbst der Entfremdung erlegen
ist, ohne sie zu durchschauen. Die rekonstruierende Darstellung dieses Dilemmas konnte
der Ausgangspunkt eines neuen konstruktiven Gebrauchs des Begriffs werden. Eine sich
dialektisch verstehende kritische Analyse will auBerdem sagen, daf} es nicht nur einen
Bruch mit der Bildungstradition gibt, sondern nach wie vor Kontinuitt zu ihr, da das sich
gegen Bildung richtende kritische Denken ohne das durch Bildung entbundene kritische
Denken nicht zu begreifen ist.

Die Idee der Bildung ist vieldeutig und mehrperspektivisch. Gleiches gilt fiir den Begriff
der Entfremdung; seine theoretische Brauchbarkeit als wissenschaftliche Kategorie wird
daher ebenfalls bezweifelt (ISRAEL 1972, S. 312ff.). Trotzdem wollen wir uns auf beide
Begriffe einlassen, weil auch die Bemithung um ihre Transformation sich nur in
Auseinandersetzung mit ihnen vollziehen kann. Um verstdndlich zu bleiben und das
Herauswachsen wissenschaftlicher Thesen aus Alltagserfahrungen anzudeuten (VON
Hentic 1972, S. 80, 1531£.), sei zuniichst von sehr allgemeinen und daher vorldufigen
Bestimmungen von Bildung und Entfremdung ausgegangen, ferner von alltdglichen
schulischen Phinomenen.

Bildung will Zusammenhénge bewahren. Ihr Tod ist das unlebendige, geistlose und
personlich bedeutungsleere Lernen. Noch sind wir fiir die gemeinten Zusammenhinge
nicht ganz gefiihllos geworden. Wir spiiren, daB Bildung und Leben, Lernen und
Erfahrung, Schule und personlicher Fortschritt, Unterricht und geistvolle Beschiftigung
im Lernbetrieb unserer sog. ,,Bildungs*anstalten weithin wenig miteinander zu tun haben.

,.Selbstbestimmung®, ,,Miindigkeit** und anderen (s.0.) besonders fiir den Begriff der L. Jdentitats
zu gelten. Auf diese zweite Forschungsaufgabe, den genauen, historisch vermittelten Begriffsver-
gleich, geht dieser Artikel jedoch noch nicht ein. Sein Schwerpunkt muf} auch aus Raumgriinden
die selbstkritische erinnernde Vergegenwirtigung des Bildungsbegriffs bleiben. Hierdurch und
durch die abschlieBenden systematischen Uberlegungen soll jedoch der Bezugsrahmen sichtbar
werden, auf den sich Einzelanalysen der genannten Art beziehen konnten.
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Lernen, das diese Zusammenhinge vernachléssigt oder gar zerstort, kann man entfrem-
dendes oder entfremdetes Lernen nennen. ,,Wir haben uns entfremdet*, sagt man mit
Bezug auf einen anderen Menschen, wenn wir uns wenig oder nichts mehr bedeuten.
Entfremdung meint stets Trennung, Auflésung eines Zusammenhangs. Der Bezugspunkt,
von dem aus Entfremdung festgestellt werden kann, ist ein Zustand, in dem diese
Trennung noch nicht erfolgt ist, in dem ein Zusammenhang besteht: ,,ein Vertraut- und
Heimischsein, eine Einheit, Einigkeit, Harmonie, Freundschaft, Liebe*. Entfremdung ist
demgegeniiber ,,die gleichgiiltige bis feindliche Beziehung zwischen Menschen oder
zwischen Mensch und dinglicher Umwelt* (MAURER 1973, S. 348).

Verschulte Bildung, verschultes Lernen ist weitgehend entfremdetes Lernen, das
Zusammenhénge auflést und trennt: auf der Seite der Umwelt (a), auf der Seite des
Schiilers (b), zwischen Umwelt und Schiiler (c), zwischen den Schiilern untereinander (d),
zwischen Schiiler und Lehrer (e), zwischen Schiilern und Eltern (f).

In den ersten 45 Minuten eines durchschnittlichen Schulvormittags der Mittelstufe eines Gymnasiums
stehen die Hauptlandschaftsformen Venezuelas und ihre Bedeutung fiir die Wirtschaftsprobleme des
Landes an; in der zweiten Stunde die Fortsetzung einer Interpretation der ,,Judenbuche* von A. v.
Droste-HoLsHOFF (die Behandlung der Erzdhlung verteilt sich punktuell iiber mehrere Wochen;
zwischendurch muBte u.a. zwei Stunden lang ein Aufsatz zuriickgegeben und besprochen werden); in
den nichsten 45 Minuten Fortsetzung von CAESARs ,,Bellum Gallicum** (die Caesar-Ubersetzun-
gen, jede Stunde eine Handvoll Zeilen, schleppen sich iiber Monate); in den folgenden 45 Minuten
Physik, Aufbau des Mikrophons und noch anderes, Abstrakteres (der befragte Schiiler kann das
Thema der Unterrichtseinheit nicht prizis benennen); in der vorletzten Stunde Abhérarbeit in
Geschichte iiber die Entwicklung des russischen GroBreichs seit dem Mittelalter (auch in simtlichen
Nebenféchern ist man inzwischen zu schriftlichen Tests iibergegangen; da sie nicht so hiufig
geschrieben werden, wird dafiir meist die Beherrschung des Stoffs eines um so groBeren Zeitraums
verlangt); in der letzten Unterrichtsstunde Religionslehre, jeweils die evangelischen und katholischen
Schiiler getrennt. In der evangelischen Klasse soll eine Predigt HELmut GoLLwrtzers nach, der
Kristallnacht mit dem Verhalten des Propheten Jeremia verglichen werden; tertium comparationis:
der Widerstand des einzelnen in der Bindung an Gott. Die Klasse ist jedoch unaufmerksam; es ist die
sechste Stunde und vorher die Geschichtsabhorarbeit, man unterhilt sich, macht sich Luft, reagiert
sich ab, denkt an den bevorstehenden Nachmittag. Ob Freizeit drin ist? Ubermorgen ist die
Mathematikarbeit dran, bald darauf die nichste Lateinarbeit. Lieber noch nicht dran denken...— An
der Analyse eines solchen Schulalltags eines Vierzehnjéhrigen kann man viel iiber Entfremdung als
Auflésung von Zusammenhéngen ablesen.

(a) Die Umwelt: zeitlich, rdumlich, strukturell zerlegt

Die komplexe gesellschaftlich-kulturelle Umwelt ist kiinstlich in Schulficher zerlegt. Dabei ist,
nebenbei gesagt, ein einmal erreichter Entwicklungsstand des Ficherkanons festgeschrieben worden;
Gesundheitslehre, Rechtslehre, Psychologie, Soziologie fehlen zum Beispiel. Die Wirklichkeit ist
nicht nur zerlegt; sie ist auch nur scheinbar vollstindig in dem vermeintlich enzyklopidisch
orientierten Kanon abgebildet.

(b) Der Schiiler: die Integration gelingt nicht

Der Schiiler soll das isoliert Behandelte zu einem durchreflektierten Zusammenhang integrieren.
Aber das ist schwierig, wenn nicht unm&glich. Von den Fachlehrern selbst wird es nicht mehr verlangt;
sie haben in der Regel weit mehr als die Hilfte ihrer eigenen Schulbildung vergessen und sind im
buchstéblichen Sinn des Wortes Halbgebildete. Die Integration ist darum so schwierig, weil die
Schulfdcher mit ihren disparaten Gegenstinden das zeitlich und rdumlich zum Teil vollig
" Ungleichzeitige gleichzeitig prisentieren: Jeremia, JuLius Caesar, Droste-HULsHOFF, Drittes
Reich, Venezuela, das russische GroBreich. Auch so etwas kommt im Leben sonst so nicht vor.
Epochenunterricht und fécheriibergreifender Projektunterricht haben sich immer noch nicht
durchsetzen konnen. Hinzu tritt die Zerstreuung der Einzelgegenstinde selbst auf Grund der auf
Einzelstunden im Abstand voneinander anberaumten Teilbehandlung. Aus dieser Zerteilung und
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Zerstreuung, die an sich die Durchsicht durch die Wirklichkeit erleichtern soll, finden weder die
Gegenstinde in ihren Zusammenhang zuriick, noch kann auf der subjektiven Seite der Schiiler in
dieser ,,Bildungs*“welt heimisch werden und Bildung als in sich zusammenhéingenden Lernfortschritt
erfahren. Das Gelernte bleibt duBerlich und wird darum auch schnell vergessen. ,,Das hiltste ja im
Kopf nicht aus®, so der Titel des neuen Schulstiicks des Berliner Grips-Theaters.

(c) Was Lernen und Leistung positiv sein konnten

Zu manchem hitte der Schiiler im Verhiltnis zur Welt durchaus Lust. Manches interessiert ihn in
seiner gegenwirtigen Umwelt und aus der Vergangenheit brennend. Aber zum Teil kommt eben dies
in der Schule gar nicht vor. Fiir die Arbeit im Bund fir Umweltschutz und im Bund fiir Vogelschutz
ringt er sich jede freie Minute von seinen Nachmittagen ab. Hier studiert er immer wieder neue aus der
Volkshochschule und aus Spezialbibliotheken ausgeliehene Biicher und macht Exkursionen. Hier
lernt er mit groBter Intensitit, ohne Ermiidung. Genauer: Auch wenn er schlieBlich erschopftist, ister
gliicklich, ist er tief befriedigt. Leistung in diesem Sinne ist ein durch und durch positiver Begriff. Er
meint die Freude iiber erworbene Kompetenz. Wir wissen heute, daB das Kind von friih an auf aktive
Weise durch Neugier, Experiment, Spiel, Frage- und Suchverhalten darauf ausgerichtet ist, Welt sich
selbst zu assimilieren und sich selbst der Welt anzupassen (J. Piager 1954). Das Streben nach
selbstindiger Kompetenz im sozialen Lernkontext (,,Kompetenz-Motivation®, L. KonLBERG 1974)
ist ein Schliisselphiinomen, um die Lernfreude des Menschen zu verstehen und ein Versténdnis
nicht-entfremdeten Lernens und nicht-entfremdeter Leistung zu gewinnen. :

Der Bildungsbegriff der Schule verfehlt dies Verstéindnis tiglich tausendfach. Er lebt nicht von der
Faszination der Kinder durch die Sachen selbst, sondern groBtenteils, wenn auch keineswegs vollig,
von Regulierungen und Sanktionen, die den Sachen duBerlich bleiben; denn selbst das, was an den
Schulgegenstinden interessiert, wird einem Leistungsverstandnis unterworfen, das die Freude anden
Gegenstinden verdirbt. Dies Leistungsverstindnis hat auch mit dem individuellen Lernfortschritt
wenig zu tun, weil die Leistung an iiberindividuellen, noch dazu scheinobjektiven Skalen gemessen
wird. Es hat ferner mit dem Gedanken eines freien Wettbewerbs nur noch wenig zu tun. Das Gefiihl
eines freien und das miiBte doch wohl heiBlen sanktionslosen Wettbewerbs kann schlecht aufkommen,
wenn jeder Schiiler weiB, daB die Note bis auf ein, zwei Stellen rechts vom Komma in die Zeugnisnote
eingeht, diese mit anderen Noten zusammen die Versetzung bestimmt, die Versetzung aber den
schulischen Aufstieg, der schulische Aufstieg mit seiner Abiturdurchschnittsendnote den sozialen
Aufstieg. Das tatsichlich dominierende und heute alle Lernvorgénge in der Schule unterwerfende
Leistungsverstindnis hat dagegen viel mit den Auslese- und sozialen Zuteilungsfunktionen der Schule
zu tun.

Die Schule miit den Schiiler stéindig an MaBstiiben, die auBerhalb seiner selbst liegen. In manchen
Gymnasien werden von der Versetzungsdurchschnittsnote 2,45 an aufwirts sog. ,,Belobungen*
erteilt, von 1,95 an aufwirts ,,Preise” verliehen. Einige Schiiler erhalten jedes Jahr Preise. Ein
Schiiler, der in einem Schuljahr sich von ,Mangelhaft“ in ein oder sogar zwei Fichern auf
,,Ausreichend” bis ,,Befriedigend* verbessert hat und der, gemessen an seinem individuellen
Lernfortschritt, ein groBes Lob verdient, erhilt es nicht. Das Leistungsverstindnis, wie es praktiziert
wird, ist selektions- und aufstiegsorientiert, enthiillt sich noch in seinen Nuancen als elitdr und
iibergeht das Individuelle, das Persénliche. ,,Leistung meint immer ,gemessen an ... Mit dem
Priidikat Leistung wird immer gerade das verleugnet, was das UnverduBerliche, Subjektive, mir
Gehérige an einer Sache oder Tatigkeit ist** (v. Hentic 1969, S. 141). ‘

(d) Die Mitschiiler: Konkurrenzlernen verdirbt selbst Freundschaften

Der Schiiler entfremdet sich nicht nur von den Sachen und von sich selbst, sondern auch von seinen
Mitschiilern. Mag die pidagogische Theorie auch die groBe Bedeutung der Erziehung zur
Kooperation rilhmen, mag das Leben selbst allenthalben auf kooperierende Menschen angewiesen
sein, bei den Klassenarbeiten hilt der Nachbar die Hand vor sein Heft, damit niemand einsieht und
abschreibt. Die Schule hat ihn hierzu erzogen, ohne ihm das ausdriicklich zu sagen — es ist ein
Bestandteil des sog. hidden curriculum, des ,,heimlichen Lehrplans; manche sagen auch des
,verheimlichten Lehrplans*, den man sich nicht gern eingesteht. Das Gesetz des konkurrierenden
Lernens zum Zweck des Abmessens des einen Schiilers am anderen will es so. Neid und
Schadenfreude sind die erziehlichen Nebenprodukte, die selbst enge Schulfreundschaften menschlich
belasten konnen.
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(e) Der Lehrer: Im Roilenkonflikt zwischen Forderung und Auslese

Belastet wird durch all dies schlieBlich auch das Verhiiltnis des Schiilers zum Lehrer. Es wird fremd,
um nick* zu sagen oft feindselig. Fremd wird sich auch der Lehrer selbst. Er soll einerseits das einzelne
Kind fordern; dies hat ihm die pidagogische Ausbildung als padagogisches Ethos mit auf den Weg
gegeben. PEsTaLOzz1 und seine Waisenkinder in Stans, das Proseminar hieriiber hatte ihn, wie es
schien, fiir sein Leben lang befliigelt. ,,Unterstiitzung* sei die wichtigste padagogische Titigkeit, las er
bei SCHLEIERMACHER. Moderne Pidagogen hatten es anders formuliert, aber dhnlich gemeint; sie hat
er in den pidagogischen Oberseminaren kennengelernt; sie sprachen von der Forderung der
Selbstbestimmung. Nun steht er vor der Klasse und sieht, was sein Tun tatsichlich determiniert: er
muB ein Pensum schaffen, die Schiiler iiberpriifen, sanktionieren und ggfs. auslesen. Hiervon hatte die
padagogische Ausbildung viel weniger gesprochen. Wie kann er in seinem Versténdnis von ,,Bildung*
beides zusammenbringen?

(f) Die Eltern: im Rollenkonflikt zwischen dem verlingerten Arm der Schule und der Anwaltschaft
fiir die eigenen Kinder

Der Schiiler, der nach dem beschriebenen Schulvormittag nach Hause kommt, wird bei Tisch
routinemiBig gefragt, wie es in der Schule gewesen sei. Hinter der Frage der Eltern verbirgt sich die
Hoffnung auf Erfolg und die Angst vor MiBerfolg des Kindes. Auf wessen Seite stehen die Eltern?
Fiihrt die Schule als Bildungsstiitte Eltern und Kinder zusammen oder auseinander? Schon das
standige Fragen nach seiner Leistung muB das Kind als Bedrohung empfinden, von Vorwiirfen und
Sanktionen sonst ganz zu schweigen. Man versteht, da8 die Eltern sich in der Mehrheit mit dem
Schulsystem identifizieren; denn sie haben es selbst durchlaufen und sich in ihm zurechtfinden
miissen, sie haben es lingst als Zuteilungsapparatur sozialer Lebenschancen akzeptiert. Das Kind
dagegen fiihlt, daB ihm die Eltern manchmal eigentiimlich fremd werden; auf den Begriff bringen
kann es sein Gefiihl und die Hintergriinde fiir alles dies nicht.

3. Gesellschaftlicher Hintergrund und schulische Institutionalisierung des
Widerspruchs

Was auf den Begriff zu bringen ist, fordert den geschichtlichen Riickblick heraus, weil alles
drei, das Problem der Entfremdung des Menschen von sich und seiner Welt, der Versuch
der Uberwindung dieser Entfremdung durch Bildung und die Verkehrung der Bildung
selbst in entfremdete Bildung, bereits in der Aufklarungsepoche Ende des 18. Jahrhun-
derts zum Thema wird, auch begrifflich. Hierbei wandeln sich Bildung und Entfremdung
von einem religidsen zu einem anthropologischen Problem.

Die Begriffe ,,Bildung* und ,,Entfremdung* tauchen als Worte der deutschen Sprache
zuerst in der Mystik des Spitmittelalters auf. Der Begriff ,,Bildung* ist eine Neuschopfung
MEISTER ECKHARTS (RAUHUT/SCHAARSCHMIDT 1965), das Wort ,,entfromdekeit* bei
EckHART eine Ubersetzung der entsprechenden lateinischen und griechischen Aquivalen-
te alienation bzw. allotriosis (Rrrz 1972, Sp. 509; LICHTENSTEIN 1966, S. 5). In der
voraufkldrerischen Tradition beider Begriffe (wobei der Begriff ,,Entfremdung‘‘ noch in
der zweiten Hilfte des 18. Jahrhunderts nach J. CHrR. ADELUNG fiir die Hochsprache
,,ungewOhnlich* ist) stehen Bildung und Entfremdung im religidsen Horizont. Die Sorge
des Menschen gilt seinem Verhiltnis zu Gott. Bildung ist bei ECKHART das Sich-Hineinbil-
den Gottes in die Seele des Menschen, die Wiedergeburt des Sohnes in der Seele;
Entfremdung ist ein Schritt zu diesem Ziel: wenn mir Gott vertraut werden soll, muf ich
mir selbst und muB mir die Welt fremd werden. ,,Sol ich nl daz sprechen gotes in mir
vernemen, sO muoz ich alse gar entfremdet sin von allem dem, daz min ist, recht als mir daz
fremde ist* (MEISTER ECKHART, zit. n. RITZ, S. 512). In der theologischen Tradition sonst
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meint Entfremdung meist umgekehrt, negativ, als Entfremdung vom Leben Gottes die
Trennung vom Heil, nicht positiv als Entfremdung von der Welt den Schritt zum Heil. So
oder so betrifft Entfremdung das Verhiltnis zu Gott. Das Verhiltnis von Bildung und
Entfremdung seit der Aufklirungszeit betrifft den Menschen®.

1793 verwendet W. v. HUMBOLDT in einem posthum verdffentlichten Fragment zum
erstenmal im deutschen Sprachraum den Begriff ,,Entfremdung” als bedeutungsvolle
philosophische Kategorie, und zwar in unmittelbarem Zusammenhang mit Bildung. Der
Mensch muf in der Welt titig werden, seine ,,Natur“ dringt ihn bestindig dazu. Der
aktive, aus der nicht weiter ableitbaren ,,Energie‘ seines Wesens titige Mensch ist der
neue Ausgangspunkt. Die Abstraktheit der Idee 148t alle anderen (gesellschaftlichen,
Okonomischen) Motive fiir menschliche Produktivitit hinter sich. Die vorgetragene
Anthropologie gibt sich nicht als die bestimmter adliger und biirgerlicher Gruppen zu
verstehen; sie spricht vom Menschen schlechthin, meint die Emanzipation durch Bildung
fiir jeden, sieht auch die Bedrohung, die Entfremdung, als Gefahr fiir jeden. Die Kiritik
richtet sich gegen das produktorientierte Denken. Nicht das ergon soll zdhlen, sondern die
energeia: die titige Kraft des ,,Lebens‘ und des ,,Geistes*, des menschlichen Geistes im
Strom des Lebens. Das neue Denken, diesseits orientiert, wenn auch noch von der Ahnung .
der gottlichen Schopfungskraft in allem Leben, geistigen Schaffen und geschichtiichen
Werden beriihrt (so bes. J. G. HERDER), reicht von LEIBNiz iiber HERDER bis HEGEL und
meint den Menschen in seiner Freiheit, den ,ersten Freigelassenen der Schopfung®
(HERDER, Ideen zur Philosophie der Menschheit, 4. Buch, IV). Diese Freiheit aber wird
im selben Augenblick, wo sie begriffen, als gefahrdet erfahren. Wenn der Mensch in der
Welt titig wird, kommt es darauf an, ,,daB er in dieser Entfremdung nicht sich selbst
verliere, sondern vielmehr von allem, was er auBer sich vornimmt, immer das erhellende
Licht und die wohltitige Wérme in sein Inneres zuriickstrahle* (HumBoLDT, Werke, Bd.
1, S. 237). Bildung geschieht, wenn das Handeln diese Riickwirkung auf das eigene Innere
hat, wenn es mein Handeln bleibt, im Zusammenhang mit mir. Entfremdung ist die
Auflésung dieses Zusammenhangs mit der Folge des Selbstverlusts.

Die Frage nach dem Menschen wird anthropologisch und padagogisch akut, weil sich seit
. dem 16. und 17. Jahrhundert in Europa unter gleichzeitigem Zerfall der feudalen sozialen
und religiosen Ordnungen dkonomische und politische Verdnderungen in Richtung auf
einen zentral verwalteten absolutistischen Staat vollziehen, verbunden mit der 6konomi-
schen Emanzipation bestimmter stddtisch-mittelstdndischer Gruppen und der Entwick-
lung nationalstaatlicher Volkswirtschaften, fiir deren Funktionieren das iiberkommene
Ausbildungswesen nicht mehr geniigt. Aus politisch-wirtschaftlichen Griinden wird daher
im 18. Jahrhundert das Schulwesen reformiert. Die politischen, konomischen, wissen-
schaftlich-technologischen Veranderungen und die entstandenen neuen Funktionalisie-
rungen des Schulwesens treiben die kritische Frage hervor, wo der Mensch bleibe und was
Bildung eigentlich sei. Ahnlich fragen noch wir heute, wiederum desillusioniert nach zehn
Jahren Bildungsreform, ob die Reform wirklich Bildung und Lernen erneuert habe oder
ob man bereits beruhigt das Buch mit dem Kapitel Bildungsreform zuschlagen diirfe. Es

2 Fiir die Entwicklung des Bildungsbegriffs von der Mystik bis zur Zeit des deutschen Idealismus vgl.
neben den bildungsphilosophisch orientierten Reflexionen E. LicHTENSTEINS (1966, 1971) bes. G.
Doumen (1964/65), dessen besonderes Interesse der Entstehung des pddagogischen Bildungsbe-
griffs und dem Verhiltnis von Bildung und Schule gilt. Hierauf braucht darum nicht eingegangen zu
werden.
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sind die genannten realen gesellschaftlichen Verhaltnisse, die einerseits den epochalen
,,Bildungsboom** des 18., des ,,padagoglschen Jahrhunderts‘ hervorrufen und auf die
andererseits die Bildungsidee kritisch reagiert. Nicht sie bestimmt ‘den Gang. der
Handlung; sie mochte es freilich, sie soll es nach dem Willen der HERDER, HUMBOLDT,
Ficute und HEGEL; und sie tduscht sich, daB es wirklich so sei. Das Bildungsdenken der
Goethezeit und des deutschen Idealismus hat beides geschichtlich eingeleitet: die bis heute
nicht vergessene Beunruhigung, ob entfremdetes Leben und Lernen ertragen werden
diirfe, und die ideologische Selbsttduschung der Bildung iiber die von ihr selbst
verursachte Entfremdung, iiber ihr eigenes Vermogen und Unvermdgen, ihren Selbstwi-
derspruch und ihre gesellschaftliche Ausnutzbarkeit, ebenfalls bis heute.

In dem in der Aufklirung unter dem Namen des Merkantilismus bekannt gewordenen
Wirtschaftssystems ist nicht der einzelne wirtschaftende Biirger, sondern die Gesamtheit
des Territoriums die im 6konomischen Kalkiil anzusetzende Einheit. Man erstrebt eine
Ausschopfung aller wirtschaftlichen Ressourcen zum Zwecke der Beschaffung von Geld
fiir die Staatskasse als dem obersten Ziel der Wirtschaftspolitik. In dieser Situation kénnen
die iiberlieferten Formen der Berufsausbildung die wirtschaftlich notwendige Leistungsfa-
higkeit der Biirger, Handwerker, Gewerbetreibenden, Landleute nicht mehr gewéhrlei-
sten (vgl. hierzu und zum folgenden BLANKERTZ 1965, S. 7ff.; 1969):

— Die traditionsverhaftete Einstellung des Handwerks hemmt die progressiven Ziele der auf
Entwicklung von Manufakturen und gewerblichen GroBbetrieben gerichteten merkantilistischen
Planwirtschaft. Es werden neue, bessere Berufsqualifikationen erforderlich. Das Selbstverwaltungs-
recht des Handwerks widerspricht der Auffassung vom obersten Landesherrn als oberstem
Handelsherrn.

— Die bisher vorhandenen Typen von Schulen sind nicht leistungsfihig: die Gelehrtenschulen (alten
Lateinschulen) sind dem formalisierten Schulhumanismus verhaftet. Sie verbreiten eine trockene,
lebensuntiichtige Gelehrsamkeit. Das niedere Schulwesen war in der Form der Katechismusschulen
auf religidse Inhalte konzentriert. Die stiddtischen Schulen hatten sich unterschiedlich entwickelt. Im
ganzen war jedoch schon der Schulbesuch selbst unregelmiBig.

—Da weite Gebiete der Territorien im 18. Jahrhundert landwirtschaftlich genutzt wurden, noch dazu
in PreuBen die neuerworbenen Gebiete mit ihrer heterogenen Bevolkerung politische Integrations-
probleme stellten (z.B. in OstpreuBen), bekommt besonders in PreuBen die Reform des
Landschulwesens einen groflen Stellenwert.

— AuBerdem entstehen eine Fiille von Spezialschulen. Erste Realschulen werden gegriindet, daneben
Handelsschulen, Lehranstalten fiir Land- und Forstwirtschaft, Kunstschulen, Fachschulen fiir
Architektur, Bergbau und Technik. s

— Im ganzen verlangt die notwendige innergesellschaftliche Mobilitdt neue Zuordnungs- und
Aufstiegsprinzipien. Sie dringen nach und nach auch in das Schulwesen; es sind nicht mehr
geburtsstindische, sondern Leistungs-, das heif3t funktionale Kriterien.

— Rechtlich gesehen, wird die Schule Staatsschule. Der Staat erlaBt Schulordnungen, die nicht mehr
als Teile von Kirchenordnungen erscheinen. Er verordnet auerdem den Unterrichtszwang. Das -
PreuBische Allgemeine Landrecht von 1794 formuliert: ,,Schulen und Universitidten sind Veranstal-
tungen des Staates, welche den Unterricht der Jugend in niitzlichen Kenntnissen und Wissenschaften
zur Absicht haben.*

,.Bildung wird in staatlichen Schulen kanalisiert*; sie wird zu ,,institutionalisierter* und
,organisierter Bildung* (HEyDORN 1972, S. 11, 14). Diesen Charakter staatlich
beglaubigter und reglementierter Bildung gewinnt sie nicht erst im dritten und vierten
Jahrzehnt des 19. Jahrhunderts. Nachweislich geht zwar besonders auf JOHANNES
ScHuULzE (von 1818 bis 1842 Leiter des hoheren Schulwesens in PreuBen), ,,auf ihn, nicht
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eigentlich als einzelne Pers;in, sondern als Reprisentanten einer dominierenden kultur-
und gesellschaftspolitischen Richtung, ... das Konzept eines fiir alle Schiiler gleichen,
verbindlichen Ficher- und Bildungskanons zuriick, der auch durch die spéteren
Typenbildungen im hoheren Schulwesen nicht prinzipiell verdndert wurde. Damit
verbunden war die Einrichtung der Jahrgangsklasse mit dem fiir alle gleichen Jahrespen-
sum, das System der Klassenarbeiten, der Zensuren und Zeugnisse, die einseitige
Betonung des Prinzips geistiger Zucht, der Fixierung auf den lehrerzentrierten Unterricht,
der die Erreichung des vorgeschriebenen Pensums garantieren sollte, auf die Aneignung
von verfiigbaren Kenntnissen und Fertigkeiten‘‘ (KLark1 1974, S. 79, in Aufnahme von
Furck 1961). Die Phidnomene verschulter ,,entfremdeter Bildung® im gegenwirtigen
Schulsystem, wie sie oben veranschaulicht worden sind, hingen mit den bis heute kaum
verdnderten Organisationsstrukturen und der Ankoppelung des Bildungssystems an das
Berechtigungswesen zusammen (1. Erklirungsebene); Lernen wird mit gesellschaftlich
relevanter und gemessener Leistung verbunden (was nicht notwendig der Fall sein muB,
Ei1GLER 1975, S. 60); das Bildungssystem wird ,,aus einem Ort der Erméglichung von
Lernen zu einem Ort der Bewertung von Leistungen, mit der Berechtigung und Zugang zu
Statuspositionen gekoppelt sind““ (ebd.). Die Institutionalisierung von Lernen in
Staatsschulen und die Verbindung von Bildungssystem und Beschéftigungssystem haben
jedoch ihrerseits gesamtgesellschaftliche Voraussetzungen, die schon im 18. Jahrhundert
sichtbar werden (2. Erkldrungsebene): die Revolutionierung der 6konomischen Produk-
tionsformen mit dem Erfordernis verdnderter Berufsqualifikation und der Bewiltigung
innergesellschaftlicher Mobilitéit und die (macht)politischen, biirokratischen und integra-
tiven Interessen neuzeitlicher Nationalstaaten (s.0.) (LESCHINSKY/ROEDER 1976; SACHS
1976). Damit muBten sich die Bildungsprozesse — unbeschadet der ,Wechselwirkungen‘
zwischen ,Basis‘ und ,Uberbau‘, zwischen den 6konomisch-politischen Verinderungen
und dem Selbstverstindnis und Weltverstindnis der neuen stddtisch-mittelstdndischen
Bildungsbiirger (ROESSLER 1961) — im ganzen den beiden gesellschaftlichen Zwecken
fiigen, in die man heute vielfach die gesellschaftlichen Funktionen staatlicher Schulen
zusammenzufassen pflegt. Schulen sollen unter einem funktionalen, technischen Aspekt
helfen, die Gesellschaft zu erhalten, indem sie im weitesten Sinn Menschen beruflich und
gesellschaftlich qualifizieren. Unter politisch-ethischem Aspekt sollen sie beitragen, daB

die Gesellschaft in ihren Grundstrukturen und Grundwerten akzeptiert wird (JANNE
1969).

Wie hat das piddagogische und philosophische ZeitbewuBtsein auf die gesellschaftlichen
Verinderungen und die neuen Entwicklungen im Ausbildungssystem reagiert? Die
allgemein verbreitete Aufklirungspidagogik versuchte sich als Pddagogik der Anpassung
und des Ausgleichs. Sie nimmt so die Grundeinstellung und Grundfigur pidagogischen
Denkens vorweg, die auch fiir die gesellschaftlich représentative und 6ffentlich anerkann-
te PiAdagogik und Bildungspolitik heute charakteristisch ist. Der Anpassungsreflex
erstreckt sich auf beide oben genannten Funktionen der Staatsschule, die Qualifikations-,
bald verstiarkt auch Selektionsfunktion und die politisch-integrative Sozialisationsfunk-
tion:

,.Jch halte es fiir die Pflicht der Obrigkeit, den Lehrern des Volks und der Jugend vorzuschreiben,
welche Kenntnisse und in welcher Form sie jeder Klasse mitteilen und was sie fiir Gesinnungen und
Triebe erwecken sollen.* Die Menschen sollen erstens ,,in allen ihren Verhéltnissen das Ihrige tun*
und zweitens instand gesetzt werden, ,,daB sie es gern und willig tun* (P. ViLLaume 1785, nach
BLaNkERTZ 1965, S. 110, 127). Die Gesetze sollen willig befolgt, die Leistungsmotivation und -
Arbeitsmoral gestiirkt werden. Eines der wichtigsten Mittel hierzu ist die Religion.
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- Sie ist auch nach HumsoLpT unentbehrlich. Selbst dieser bildungsphilosophische Reformer der
spiteren kurzen, schnell scheiternden Reformphase stiitzt sich, wo er staatsoffiziell argumentieren
muB (Sektionsbericht an den Koénig 1809), auf dieselben Argumentationsmuster (vielleicht aus
taktisch-subversiven Griinden, um seine Reformvorschliige akzeptabel zu machen: die Einfithrung
der PEstaL0zzI-ZeLLERschen Methode —, sicherlich mit unausgesprochenen personlichen Vorbehal-
ten), wenn er betont, dal ,,die schwierige Aufgabe“, ,,die Nation geneigt zu machen und bei der
Geneigtheit zu erhalten, den Gesetzen zu gehorchen, dem Landesherrn mit unverbriichlich treuer
Liebe anzuhiingen, im Privatleben miBig, sittlich, religios, zu Berufsgeschéften tétig zu sein und
endlich sich gern, mit Verachtung kleinlicher und frivoler Vergniigungen, ernsthaften Beschéftigun-
gen zu widmen®, nur gelingen konne, wenn jeder klare Begriffe iiber seine ,,Pflichten‘ habe und
»diese Begriffe, vorziiglich durch Religiositét, in Gefiihl {ibergegangen sind ..., da ,religiGse
Gefiihle dazu das sicherste und beste Bindemittel an die Hand geben® (nach Giese 1961, S. 75f.)%.

Die Aufklarungspddagogik hat sich nicht in jeder Hinsicht vorbehaltlos mit der
Entwicklung utilitaristisch identifiziert. Manche spiiren, daf3 der neuzeitliche politische,
wissenschaftlich-technologische und 6konomische Fortschritt eine Dialektik enthalten
konnte, die den einzelnen Menschen gefahrdet und die nicht zu optimaler Bediirfnisbefrie-
digung und Vervollkommnung aller Menschen, sondern nur weniger fiihrt. Seit 1762, dem
Jahr von Rousseaus ,,Emile*, war der Kulturschock nicht mehr so einfach zu verdriangen.
Man suchte schon friih nach einer Abschwichungder grofien, im Aufstieg des Biirgertums
sich langsam immer schirfer dem BewuBtsein aufdringenden Antinomien, nach einem
Ausgleich. Die Aufklirungspidagogik ist hierbei noch relativ zuversichtlich. Man hilt die
,,Rechte der Gesellschaft‘ und ,,die Rechte des Individuums* fiir vereinbar und traut dem
(nicht revolutiondr verdnderten) Staat und seinem Bildungssystem die Balance zu
zwischen der Bildung des Subjekts als ,,Mensch* und der Ausbildung des ,,Biirgers* zu
gesellschaftlicher ,,Brauchbarkeit, zwischen dem ,,Gliick des einzelnen* und dem
,,Gliick aller* (P. VILLAUME, nach BLANKERTZ 1965, S. 109ff.).

Im ganzen richtet sich damit die herrschende Aufklarungspidagogik mit einem ungebro-
chenen BewuBtsein relativ optimistisch auf die gegebenen und sich entwickelnden
Verhiltnisse ein. Die grundlegende Argumentation hat sich bis heute durchgehalten. Es
scheint, als sei diese Grundeinstellung fiir die o6ffentlichkeitswirksame P#ddagogik der
offiziellen Bildungspolitik typisch geblieben; denn mit nahezu denselben Begriffen wird
auch in der Gegenwart die Vereinbarkeit der Rechte des Individuums und der Rechte der
Gesellschaft, damit zugleich implizit die Widerspruchsfreiheit der gesellschaftlichen
Entwicklung, beschworen.

In den bildungspolitischen Dokumenten aller Parteien der Bundesrepublik wird zwischen dem Recht
des einzelnen, ,seine Personlichkeit, seine Fihigkeiten und Neigungen entsprechend frei zu
entfalten®, und dem Zwang ,,zu hochster wirtschaftlicher und geistiger Wettbewerbsfihigkeit*
(CDU/CSU) bzw. zwischen der ,,Demokratisierung* des Bildungssystems und seiner gesellschaftli-
chen ,,Effizienz* (SPD/FDP) ein den Formulierungen nach konfliktloses Wechselverhiltnis gesehen.
Noch lapidarer driickt es die Bildungskommission des DEuTscHEN BILDUNGSRATS im ,,Strukturplan*
(1970) aus: Die Reform des Bildungssystems soll einem ,,Doppelzweck* geniigen: ,,jedem einzelnen
die groBtmégliche Chance des Lernens zu bieten und die Bundesrepublik im Verhiltnis zu
vergleichbaren Industrienationen konkurrenzfahig zu halten* (S. 21) (zum ,,Strukturplan‘ und den
Antagonismen der Bildungsplanung ausfiihrlich Nipkow 1972; HEyporn 1972, S. 82ff.).

Gehen die Dinge wirklich so glatt auf? Ist die These vom geschichtlich bedingten
Selbstwiderspruch der Bildung nur ein Scheinproblem? Die faszinierende Kette des

3 Zur gesellschaftlichen und padagogischen Funktionalisierung christlicher Religion und Erziehung
vgl. Nirkow 1975, Bd. 2, S. 41ff.
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Protestés und der: bildungstheoretischen VersGhnungsversuche (éuf hoherer Ebene:
HEGEL, in seinem Gefolge zuletzt HEYDORN 1972) sollte nicht abreiBen, allerdings mit
wenig duBerem Erfolg.

4. Kritische Stationen und Vermittlungsversuche — von ROUSSEAU zu MARX

4.1. Die mit sich iibereinstimmende ganze Existenz (ROUSSEAU)

ROUSSEAU protestiert im Namen der Natur, des Lebens und der Vernunft, die alle dreieng
miteinander zusammenhingen. Sein Protest wird von ihm politisch und p#dagogisch
entfaltet; er ist anthropologisch verwurzelt. MaBstab ist ein Begriff vom Menschen, der im
Getfiihl der ,,Einheit* mit sich selbst lebt, als ein ,,Ganzes*, dessen urspriingliche ,,Natur*
— gemeint ist die ,,Urspriinglichkeit seiner natiirlichen Gefiihle‘* und ,,Neiéungen“ —nicht
unterdriickt wird. Der einzelne darf nicht als gesellschaftlich vollig verrechenbare GroBe
Zwecken aufgeopfert werden, die auBerhalb seiner selbst liegen, es sei denn — dies die
Vision des ,,Contrat social** (1762) —, die Menschen sind in der Lage, sich selbst eine
gesellschaftliche Ordnung zu geben, in der , EntduBerung (aliénation) als Preisgabe der
natiirlichen Unabhingigkeit fiir den einzelnen keinen Selbstverlust bedeutet, weil dafiir
eine Freiheit unter selbstgegebenen Gesetzen mit gleichen und gesicherten Rechten fiir
alle gewonnen wird.

In seinem pidagogischen Hauptwerk (,,Emile* 1762) verfolgt ROUssEAU zur Losung
desselben Dilemmas eine andere, eine pidagogische Vision. Sie scheint genau das
Gegenteil zur Lésung im ,,Contrat social® zu sein — ein fiir die Rousseau-Forschung
immer noch schwer verstindlicher Gegensatz (zusammenfassend DAHMER 1962), der sich
jedoch aufhellt, wenn man sieht, daB es hier wie dort um die Autonomie und die
Ubereinstimmung des Menschen mit sich selbst geht®.

Was aber meint die Einheit mit sich selbst? Wie bildet sie sich? Unter den herrschenden
gesellschaftlichen Zustinden kann sie nicht gewonnen werden. Darum wird Emile, in der
Fiktion des Romans, aus allen bestehenden gesellschaftlichen und schulischen Verhiltnis-
sen herausgenommen. Sein Weg wird dadurch nicht weltlos, folgt aber einem neuen
Grundmuster. Erfahrung und Begriff sollen sich so aneinander bilden, Lebenspraxis und
theoretische Durchdringung sollen so miteinander verschrénkt bleiben, daB Entfremdung
vermieden wird. Emile soll das ,,Leben lernen* und zugleich ein immer tieferes,
intensiveres Gefiihl der eigenen Existenz gewinnen. ,,Die Kunst, die ich ihn lehren will,
heiBt ,Leben‘*. ,Leben heiBt nicht atmen; es heifit handeln; es heiBt, unsere Organe,
unsere Sinne, unsere Krifte und alle Teile unserer selbst, die das Gefiihl unseres Daseins
erzeugen, gebrauchen. Nicht der Mensch hat am meisten gelebt, der die meisten Jahre
zahlt, sondern derjenige, der am meisten das Leben empfunden hat* (,,Emile“, 1. Buch).
Erziehung im Sinne Rousseaus hat als Perspektive den Menschen als ganzheitlich und

4 Vorweggenommen scheint die Schliisselrolle, die heute die Begriffe ,,Selbstbestimmung® und
,.Jdentitit* inne haben. Wo man sie gebraucht, steht man in der Tradition zentraler Momente des
Bildungsbegriffs. Man beachte allerdings, daB Rousseau das Individuum und seine ,,Identitét* nur
scheinbar isoliert; der ,,Contrat social* und der ,,Emile* sind zusammenzusehen. Die einseitige
Aufnahme der personlichkeitstheoretischen Variante des Identitéitskonzepts der Psychoanalyse
und Sozialpsychologie in der heutigen Pddagogik ist problematisch.
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intensiv fiihlende, wollende und handelnde Existenzin der Verschrinkung von Welterfah-
rung und Selbsterfahrung. ‘

4.2. Individuelle Selbstbildung im lebensgeschichtlichen Zusammenhang (GOETHE)

Bildung als gelebtes Leben und als individuelle Gestaltwerdung im lebensgeschichtlichen
Wandel, so konnte man das Bildungsverstindnis GOETHES zusammenfassen. ,,Wilhelm
Meisters Lehr- und Wanderjahre* sind das sprechendste Symbol. Bildung ist wie bei

Rousseau Interaktion von Ich und Welt, gleichzeitig Ausbildung des Selbst und
" Entwicklung von Weltbeziigen, eines nicht ohne das andere. Im Unterschied zu
ROUSSEAU ist der groBere Reichtum der kulturellen und menschlichen Bildungsbeziige
bezeichnend (vgl. die Kommentierung von GoetHEs Bildungsroman durch E. TRUNZ,
Hamburger Ausg., Bd. 7). Vor allem aber: Die Synthese scheint zu gliicken: die Offnung
sur Kultur und Gesellschaft und zugleich die Bewahrung der Natur, der eigenen
natiirlichen Individualitit. Es ist das, was man gemeinhin die klassische Losung, das
klassische Bildungsideal nennt.

In Wirklichkeit ist GOETHEs eigener Weg wie der Weg des Biirgersohns Wilhelm Meister
ein wechselvoller Weg, im Wissen um tragisches Scheitern immer wieder dem Wandel
offen und zur ,,Entsagung® bereit (,, Wanderjahre*). Bildung wird identisch mit dem
gelebten Leben selbst, als intensiv erfahrenes, durchlittenes, reflektierend verarbeitetes
und kiinstlerisch ausgedriicktes Leben (seine Dichtungen versteht GOETHE als Bruchstiik-
ke einer groBen Konfession). Bildung wird ein lebenslanger ProzeB und damit alles andere
als ein Besitz, den man hat, schon gar nicht identisch mit Schulbildung. Darum ist es
schlecht moglich, GOeTHEs Idee lebenslanger Selbstbildung mit modernen Konzepten
,lebenslangen Lernens* in Verbindung zu bringen, weil diese auf Grund der vorgesehe-
nen Institutionalisierungen durch das Gespenst ,,lebensldnglicher Verschulung bedroht
sind (DAUBER/VERNE 1976). Als Moment des urspriinglichen Bildungsbegriffs erhlt sich
jedoch der Gedanke von Bildung als lebensgeschichtlichem ProzeB auch heute fort.

Gegen das heraufkommende ,,Maschinenzeitalter kann GOETHE seine klassischen
Vorstellungen nicht durchhalten, wohl aber bis zuletzt das Wissen und die Sorge um die
personliche Integritdt und ihre Unverrechenbarkeit. In diesem Sinn ist wie bei ROUSSEAU
auch bei GoeTHE der Bildungsbegriff kritisch. Rousseau wie GOETHE, dies gilt es
festzuhalten, verlegen dabei den Bildungsweg des Kindes (Emile) und den des
heranwachsenden jungen Mannes (Wilhelm Meister) auBerhalb der schulischen Institu-
tionen. Damit kann sich fiir sie der Selbstwiderspruch gesellschaftlich institutionalisierter
. Bildung* auflésen, auf Kosten freilich der Realisierungschancen ihrer Utopien bzw.
,,Piadagogischen Provinzen* angesichts des harten Gehiuses staatlicher Bildungssysteme.

4.3. Gesellschaftserneuerung durch Bildungsreform in Gegeninstitutionen?
(W. v. HumMBOLDT, FICHTE)

Der Versuch, den kritischen Bildungsbegriff auf das Schul- und Hochschulwesen zu
iibertragen, wird erst gewagt und ist auch erst moglich, als Momente in ihm Geltung
gewinnen, die zum einen eine Ankniipfung an den herkémmlichen Schulhumanismus
erlauben, zum anderen eine Ankniipfung an die Gelehrtenwelt, an die Welt der
Wissenschaft. Die Reform des Schulhumanismus driickt sich im von FRIEDRICH PAULSEN
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spiter 50 genannten,,Neuhumanismus‘“ F. A. WoLFs, W. v. HUMBOLDTs, J. W. SUVERNS
und anderer in der Konzeption des neuen Gymnasiums aus.

Die Reflexion-auf Bildung in der idealistischen Wissenschaftslehre (FICHTE, SCHELLING
u.a.) fiihrt zur Griindung der Berliner Universitit und zu einem ganz neuen Modell von
Forschung und Lehre. Wiederum ist beides kritisch gemeint: Gegen die iiberkommenen
und gerade durch die Aufklidrungspolitik reformierten Schulstrukturen, gegen den Geist
des ganzen Zeitalters, wird eine Erneuerung von Grund auf angestrebt, vom Elementarbe-
reich bis zur Universitdt. Bildungsreform soll der Weg zur Gesellschaftsreform sein.
Hierbei soll das Bildungssystem nach neuen und einheitlichen Prinzipien durchstrukturiert
werden. Bildung darf nicht mehr nur Privileg einzelner sein, sondern mu8 als Bildung des
Menschen ein Recht jedes Menschen auf Bildung in sich schlieBen. HUMBOLDTS
Schulplidne sehen folglich nicht mehr Schultypen vor, die nebeneinander stehen und auf
die verschiedenen Stinde bezogen sind, sondern die aufeinander aufbauen und die
Erziehung der ganzen Nation als Einheit meinen (Werke, Bd. IV, S. 168ff.).

Das Moment im Bildungsbegriff, das die Ankniipfung an die schulhumanistische Tradition
erlaubte, war der im Begriff der ,,Bildung‘‘ lingst enthaltene Bildgedanke und damit —
neben dem organologisch-entelechischen Verstindnis der Entfaltung eines ,,inneren
Bildes‘‘ —die Orientierung dieser Entfaltung an einem ,, Vorbild*. Bildung meint einerseits
einen ProzeB, enthilt jedoch andererseits das Moment der Gestalt, der Form und damit
der Gestaltung nach einem Bild zu einem Bild. In diesem Sinn wird die bereits
gegenstindlich gewordene Bildung, wird kulturelle Uberlieferung, der ,,objektiv*
gewordene ,,Geist (HEGEL), fiir die neue Bildung konstitutiv, wird von den Neuhumani-
sten vor allem das Altertum, hier besonders das griechische und hier wiederum besonders
die bildende Kunst der Griechen als die plastisch gewordene Verkorperung des mit sich
und seiner Umwelt einigen, nicht entfremdeten Menschen verstanden. Nach HumMBoLDT
soll im iibrigen das Gymnasium nur wenige Gegenstinde behandeln: im wesentlichen
Deutsch, Mathematik, Latein und Griechisch. Es ist noch nicht das 15-Facher-Gymna-
" sium, das sich wenige Jahre spiter unter JoH. SCHULZE bis heute durchsetzen sollte. Zur
Verteidigung eines Konzepts ,,allgemeiner Bildung* im Sinne enzyklopédischer Vielwis-
serei kann man sich schlecht auf HuMBOLDPT berufen.

Das zweite Moment im Bildungsbegriff, aus dem das Konzept der ,,Bildung durch
Wissenschaft entspringt und das in den Griindungsschriften zur Griindung der Berliner
Universitidt in verschiedenen Varianten ausformuliert worden ist (ANrRicH 1959;
ScuELsKY 1963), ist das nicht weiter abgeleitete Vertrauen in die schopferische und
selbstreflexive Kraft des menschlichen Geistes. Bildung wird als der ProzeB verstanden, in
welchem sich der Mensch in seiner Geistestitigkeit durchsichtig wird. Besonders FICHTE
verspricht sich von der schopferischen Dynamik des selbsttétigen, eine neue Lebensord-
nung entwerfenden menschlichen Geistes zugleich die grundlegende sittliche Erneuerung
der durch NaroLeON physisch zerschlagenen und ebenso moralisch an ihr Ende
gekommenen Nation, ja, den Anbruch einer neuen Geschichtsepoche iiberhaupt. FICHTES
sonst nur mit Rousseaus Kulturkritik vergleichbare schonungslose Abrechnung mit
seiner Zeit zeigt, daB das BewuBtsein der Antinomien aufs duBerste gewachsen ist. Die
gesellschaftliche Realitiit, wie sie ist, wird negiert. Die neue, wahrhaft sittliche und
vernunftgemiBe Ordnung wird ihr unvermittelt gegeniibergestellt. Die institutionelle
Verwirklichung des Neuen -verlangt darum auch ganz neue Strukturen (Berliner
Universitit). Mit dem iibrigen Schulsystem kann FiCHTE seine padagogische Utopie nicht
vermitteln. Sie schieBt iiber die gegebenen schulischen Verhaltnisse hinaus. In der
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pidagogischen Provinz, die er in den ,,Reden an die*deutsche Nation** beschreibt, ist von
der Erziehungs- und Lebensgemeinschaft junger Leute die Rede, die ganz neu beginnen.

4.4. Die dialektisch-ideelle Vershnung — Entfremdung als Bedingung theoretischer
Bildung (HEGEL)

HumeoLpTs Schulpline sind Schubladenpapiere geblieben. FICHTEs Utopie hat sich
ebenfalls nicht realisiert. Die Bildungsidee griff beidemal weit iiber die Realitdt — wir
wiirden heute sagen: iiber das Machbare — hinaus. In der Wirklichkeit FuB fassen, bessere,
tragfihigere Ankniipfungspunkte finden konnte der Gedanke der Bildung des Menschen
und der Erneuerung der Gesellschaft aus der Kraft des menschlichen Geistes erst, als sich
der Geist anschickte, sich mit der Lebenswirklichkeit dialektisch zu versohnen. Was ist
damit gemeint?

Die Auflosung der Widerspriiche, die Vermittlung von Individuum und Gesellschaft ohne
Aufopferung des Individuums und jenseits kurzschliissiger Harmoniemodelle (Aufkla-
rung), die Vermittlung von Natur und Kultur ohne Aufopferung der Natur (dies das
Problem Rousseaus und GOETHEs) und nicht zuletzt die Vermittlung moderner
wissenschaftlicher Rationalitit und sittlicher Selbstbestimmung ohne Verrat der sittlichen
Vernunft und menschlichen Freiheit (dies die Problemstellung bei KANT, SCHILLER und
FicHTE), muBte — wenigstens gedanklich — gelingen, wenn das eine jeweils im anderen als
mitenthalten und damit mitaufgehoben gedacht werden konnte. Die Vermittlung als
Versohnung und Uberwindung der Trennung, der Entfremdung, schien dann moglich zu
werden, wenn die Kriterien, mit denen die Bildungsphilosophie jener Zeit das
Menschliche zu retten versuchte, nicht nur der Wirklichkeit gegeniibergestelit wurden (so
Frcute und viele Romantiker, die an dieser Diskrepanz scheiterten und die Flucht aus der
Welt antraten), sondern wenn die Bedingungen zu ihrer Realisierung in der Lebenswirk-
lichkeit selbst als gegeben angenommen wurden. Der Mensch und seine Umwelt durften
nicht als antinomischer Gegensatz aufgefait werden; die Lebenswelt muBte vielmehr als
die durch die ,,Arbeit“ des Menschen selbst hervorgebrachte begriffen und der
EmanzipationsprozeB in der produktiven Auseinandersetzung der geschichtlichen Wirk-
lichkeit aufgesucht werden. Dies aber bedeutete, das Sollen mit dem Sein zusammenzu-
denken, allerdings nicht in naiver Affirmation des Gegebenen. Das Verniinftige durfte
weder jenseits der Wirklichkeit gesucht, noch mit ihr einfach identifiziert werden; es
muBte zugleich in ihr und iiber sie hinaus, in ihrer moglichen historischen Entwicklung,
gefaBt werden. Die Losung konnte nur eine dialektische sein, wenn sie denn eine
realistische sein sollte; es ist die Losung HEGELs und MARX’.

Wenige Jahre nach dem punktuellen Gebrauch des Entfremdungsbegriffs bei HumBoLDT
(1793) (s.0.) thematisiert HEGEL ,,Entfremdung* und mit ihr das ,,Negative®, die
,.Zerrissenheit* und den ,,Schmerz* — jetzt positiv gefaf3t —als notwendiges Moment der
Selbstbildung (Emanzipation) des Menschen; es ist ein ProzeB schmerzhafter Befreiung,
einseitig verstanden und beschrieben als Weg der Arbeit des ,, Geistes* (,,Phdnomenologie
des Geistes*, 1807).

Der Geist ,,gewinnt seine Wahrheit nur, indem er in der absoluten Zerrissenheit sich selbst findet.
Diese Macht ist er nicht als das Positive, welches von dem Negativen wegsieht, ... sondern er ist diese
Macht nur, indem er dem Negativen ins Angesicht schaut, bei ihm verweilt* (Phianomenologie, ed.
HoOFFMEISTER, S. 30). ,,Dies Tun und Werden aber, wodurch die Substanz wirklich wird, ist die
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Entfremdung der Persdnlichkeit, denn das unmittelbar d.h. ohne Entfremdung an und fiir sich
geltende Selbst ist ohne Substanz und das Spiel jener tobenden Elemente; seine Substanz ist also seine
EntéduBerung selbst, und die EntduBerung ist die Substanz, oder die zu einer Welt sich ordnenden und
sich dadurch erhaltenden geistigen Machte* (ebd., S. 348). — Bezogen auf das SelbstbewuBtsein: ,,Nur
als emportes SelbstbewuBtsein aber weil es seine eigne Zerrissenheit, und in diesem Wissen derselben
. hat es sich unmittelbar dariiber erhoben* (ebd., S. 376).

Was trégt diese Sicht fiir das padagogische Verhiltnis von Bildung und Entfremdung aus?
Wie hat sie auf das Schulwesen gewirkt? Die Unterrichtsgegenstande sollten nicht an den
natiirlichen kindlichen Geist angepaBt werden, sondern umgekehrt soll sich dieser die ihn
iibergreifende und ihm fremde Welt des allgemein gewordenen objektiven Geistes
aneignen, weil er nur in dieser ,,EntduBerung* sich selbst gegeniibertreten, damit
wahrnehmen und reflexiv héherentwickeln kann. In diesem Sinn ist, wie HEGEL zwei Jahre
spater in seinen Niirnberger Gymnasialreden ausfiihrt, ,,Entfremdung ... die Bedingung
der theoretischen Bildung* (ed. LowiTH/RIEDEL, Bd. 1, S. 35); die ,,Welt und Sprache der
Alten‘‘ schitzt HEGEL gerade deshalb (anders als HUMBOLDT, dessen hermeneutische
Voraussetzung die Ahnlichkeit des griechischen und des eigenen Geistes ist), weil sie uns
fremd ist. Die ,ferne, fremde Welt“, in die der junge Geist hineingestellt wird, diese
Antithese zur eigenen nahen Erfahrung als der These, wird die Bedingung zur héheren
Synthese. HEGELs Annahme griindet darin, da8 in allen kulturellen Objektivationen, da
sie Ausdruck menschlicher Geistestétigkeit sind, der Mensch den Menschen und darum
sich selbst antrifft, und zwar in Moglichkeiten, die seine natiirliche vereinzelte Individuali-
tét iibersteigen, Moglichkeiten des Menschen als ,,Gattungswesen*. Bildung muB geistige
,»Arbeit* sein in der Abarbeitung der bloB natiirlichen Individualitét an Gegenst'zinden,
die fremd gegeniibertreten, aber nicht in der Entfremdung belassen. Der Schiiler wird
zwar von sich selbst getrennt, sofern es seine natiirliche zufillige Besonderheit ist. Er
findet sich aber zugleich wieder, nun ,,nach dem wahrhaften allgememen Wesen des
Geistes* (ebd., S. 36).

4.5. Entfremdete Bildung als Ubermichtigung durch historisch-enzyklopidisches
Wissen (NIETZSCHE)

Auf HeGeL darf sich berufen, wer Bildung erstens als geistige Anstrengung und
Aneignung von Kultur versteht, zweitens als notwendig historisch-enzyklopédische
Bildung; denn der menschliche Geist wird seiner selbst nur in der ganzen Fiille seiner
geschichtlichen Objektivationen ansichtig. Was aber, wenn der junge Geist des Schiilers
dies alles gar nicht verarbeiten kann und unter dem Druck der Leistungsschule eine
wirklich selbstidndige, personliche ,,Aneignung*‘, wie sice HEGEL will, nicht gelingt?

In seinen ,,UnzeitgemiBen Betrachtungen‘* (1873-1876) zieht FRIEDRICH NIETZSCHE die
erniichternde Bilanz. Bildung ist im 19. Jahrhundert unter dem EinfluB der HEGELschen
Philosophie und des Historismus historisch, enzyklopadisch, intellektualistisch geworden,
eine Bildung, die sich immer weiter vom Leben und der eigenen Erfahrung entfernt und
halbgebildete ,,historisch-dsthetische Bildungsphilister* geschaffen hat, ,,altkluge und
neuweise Schwitzer iiber Staat, Kirche und Kunst‘, die meinen, iiber jedes mitreden zu
kénnen, aber nichts richtig geistig verarbeitet haben (KRONER-Ausgabe, S. 187). Der
junge Geist, der durch die Gegenstidnde zunichst von sich entfremdet, aber dann, sich
selbst klarer und durchsichtiger werdend, bereichert zu sich selbst zuriickfinden sollte, ist
gleichsam in den Gegenstidnden, in der Entfremdung, steckengeblieben. Der positive
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hegelische Sinn der Entfremdung als Negation kehrt sich um und wird zur schlechten
Negativitit. Aus Bildung als ProzeB lebendiger Resubjektivierung der Kultur ist das
Ansammeln von halbverstandenen Bildungsstoffen im Kopf geworden. Bildung ist
verdinglichte, ihr selbst entfremdete Bildung, fremd bleibendes Wissen geworden. Mit ihr
selbst hat der junge Mensch es gar nicht mehr zu tun, im Grunde nur mit dem Wissen um
die Bildung:

,,Der junge Mensch hat mit einem Wissen um die Bildung, nicht einmal mit einem Wissen um das
Leben, noch weniger mit dem Leben und Erleben selbst zu beginnen. Und zwar wird dieses Wissen um
die Bildung als historisches Wissen dem Jiingling eingefloBt oder eingeriihrt; dasheifit, sein Kopf wird
mit einer ungeheuren Anzahl von Begriffen angefiillt, die aus der hochst mittelbaren Kenntnis
vergangener Zeiten und Vilker, nicht aus der unmittelbaren Anschauung des Lebens abgezogen sind.
Seine Begierde, selbst etwas zu erfahren und ein zusammenhingend lebendiges System von eigenen
Erfahrungen in sich wachsen zu fithlen — eine solche Begierde wird betiiubt und gleichsam trunken
gemacht, nimlich durch die iippige Vorspiegelung, als ob es in wenig Jahren moglich sei, die hochsten
und merkwiirdigsten Erfahrungen alter Zeiten, und gerade der groBten Zeiten, in sich zu summieren*
(ebd., S. 187f.).

4.6. ,,...den Tatsachen Rechnung tragen

Was war geschehen? Hatte wirklich HEGELs Philosophie des Geistes das Schulwesen in
dieser Richtung geprigt, mit diesen Folgen, entgegen den urspriinglichen Absichten? Wir
werden wieder auf unsere Grundthese zuriickgefiihrt. Die Ausgestaltung des héheren
Schulwesens im 19. Jahrhundert als weitere Etappe staatlich ,.institutionalisierter
Bildung® (s.0.), die Aufnahme vieler Facher (ganz gegen HUMBOLDTS Vorstellung), das
Anwidchsen der Stoffiille, die Verschirfung des Priifungsreglements, die durchgehende
Einfithrung von Jahrgangsklassen, die Verschulung der Bildung durch Pensenzwang und
Lektionenbetrieb, die Durchsetzung des Leistungsprinzips (FURCk 1961) und schlieBlich,
ideologisch gesehen, die zunehmende Nationalisierung der Bildung, dies alles gehorcht
gesellschaftlichen Notwendigkeiten. HeGeLs der Wirklichkeit sich anpassende Philoso-
phie mochte iiber den ihm geistig nahestehenden, schon genannten Chef des preuBiischen
Schulwesens JoH. SCHULZE mitgewirkt haben. Genauer wird man den Sachverhalt treffen, -
wenn man sich klar macht, daB sich mit der HeEGELschen Bildungsphilosophie die aus -
anderen Griinden entstandenen gesellschaftlichen, staatlichen und pidagogischen Ver-
haltnisse nachtriglich rechtfertigen lieBen: die Einfiigung des Subjekts in die gesellschaft-
liche Wirklichkeit lieB sich als Befreiung des Geistes interpretieren, Entfremdung als
Voraussetzung der neuen versdhnten Einheit, die Unterordnung unter den Staat als
Teilhabe des Untertans an der wahren Sittlichkeit. In diesem Sinn hat HEGELs
Philosophie, so nochmals NIETZSCHE, ,,in die von ihm durchsiuerten Generationen jene
Bewunderung vor der ,Macht der Geschichte* gepflanzt, die praktisch alle Augenblicke in
nackte Bewunderung des Erfolges umschligt und zum Gotzendienste des Tatséachlichen
fiihrt: fiir welchen Dienst man sich jetzt die sehr mythologische und auBerdem recht gut
deutsche Wendung ,den Tatsachen Rechnung tragen* allgemein eingeiibt hat* (ebd., S.
167f.). Die Bildung in den Schulen gehorchte anderen Gesetzen als den Postulaten der
Bildungsphilosophie. Das Bildungssystem — die institutionalisierte Bildung — trug den
,.gesellschaftlichen Tatsachen Rechnung®.

Das Bildungssystem ist ein Subsystem der Gesellschaft und folgt den Notwendigkeiten
gesellschaftlicher Reproduktion, so im Aufklidrungszeitalter des absolutistisch-merkantili-
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stischen Staates, so im nationalstaatlich-wirtschaftsliberalistischen Expansionsdenken des
19. Jahrhunderts, so in der Zurechtstutzung der Bildungsreform in unserer Gegenwart.
Die wirklich jeweils zur Herrschaft gelangende Philosophie scheint mit NIETZsCHE die zu
sein, die jeweils den ,,Gang der Geschichte, ja der gesamten Weltentwicklung ganz
eigentlich fiir den Handgebrauch des modernen Menschen (rechtfertigt), nach dem
zynischen Kanon: gerade so muBlite es kommen, wie es gerade jetzt geht, so und nicht
anders muBte der Mensch werden, wie jetzt die Menschen sind, gegen dieses MuB darf sich
keiner auflehnen* (ebd., S. 171). Die Bildungsphilosophen seit ROUSSEAU bis in unsere
. Tage haben zwar gegen diese vorbehaltlose Identifikation mit der Realitit protestiert.
Aber entweder wurden sie nicht gehort und als Radikale ins Abseits gestellt, sofern sie
nicht selbst den Staatsdienst recht bald quittierten wie HumMBOLDT, oder wo sie gehort
wurden, wie bei HEGEL, wurden sie ausgenutzt. Und meist haben sie diese Ausnutzbarkeit
nicht gemerkt; dies die Selbsttiuschung der Bildung®.

4.7. Das Programm der dialektisch-realen Verséhnung (MARX)

Die Selbsttiduschungen der biirgerlichen Bildungsphilosophie sind von KARL MARX
durchschaut worden, ohne daB er allerdings von eigenen Selbsttiuschungen frei war. ,,Er
sah, daB HeGELs Versuche, die von einer fast schrankenlosen ékonomischen Freiheit
bestimmte biirgerliche Gesellschaft an einen substantiellen, ethisch-politischen Staat und
eine religids-ethische Gesinnung zu binden, von der Wirklichkeit iiberholt waren. Die
industrielle Revolution machte aus der in frilheren Zeiten vergleichsweise harmlosen
Freiheit, zu kaufen und zu verkaufen, einen allgegenwirtigen Kampf auf Leben und Tod,
der die Gesellschaft vor allem in zwei Klassen spaltete: die Besitzer von Kapital und
Produktionsmitteln und die, welche nur ihre Arbeitskraft zu verkaufen hatten‘ (MAURER
1973, S. 353). Dieser Vorgang entlarvte die Selbstwiderspriiche der Bildungsidee;
zugleich konnte ihr Verhiltnis zur Entfremdung nicht mehr wie bei HEGEL positiv, es
muBte wieder tief problematisch gesehen werden, weil Bildung in ihrer geschichtlichen
Erscheinungsform Entfremdung nicht iiberwand, sondern mit verursachte.

(1) Bildung war den Massen vorenthalten worden; hierin bestand der groBe geselischafts-
politische Selbstwiderspruch der Bildungsidee, die, fiir alle Menschen entworfen, nur das
Eigentum einer Klasse geworden war. Darum soll die Erziehung ,,dem Einflu8 der
herrschenden Klasse* entrissen und in einer neuen Gesellschaft ,,die freie Entwicklung
eines jeden die Bedingung fiir die freie Entwicklung aller werden (Kommunistisches
Manifest, in; Frithschriften, ed. LANDSHUT, S. 544, 548). i

(2) Die Herrschaftsverhiltnisse wiederum hingen fiir MARx mit der ,, Teilung der Arbeit*
zusammen (zum Folgenden: Deutsche Ideologie. Thesen iiber FEUERBACH, ebd., S.

5 Nierzscues eigene Losung wird hier nicht weiter verfolgt; sie verlduft, gesellschafts- und
bildungspolitisch gesehen, diametral entgegengesetzt zu Marx, mit grenzenloser Verachtung der
»Massen* und einer Geschichtsphilosophie, die ,,nach den Bewegungsgesetzen der niedersten
Lehm- und Tonschichten der Gesellschaft* Ausschau hélt. Fiir NierzscHE bilden nur die groBen
,.Einzelnen* eine ,,Briicke* iiber den Strom des ,,Werdens*. ,,Das Ziel der Menschheit kann nicht
am Ende liegen, sondern nur in ihren hochsten Exemplaren (Vom Nutzen und Nachteil ...,
a.a.0,, S. 177, 180). Im iibrigen erneuert NIETZSCHE mit seinem irrational-lebensphilosophisch
begriindeten Protest (Betonung von ,,Leben*, ,,Erleben®, ,,unmittelbarer Erfahrung‘‘) den Protest
Rousseaus und beeinfluBt die Reformpédagogik im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts.
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358ft.). Durch sie und durch die mit ihr verbundene ,,ungleiche sowohl quantitative wie
qualitative Verteilung der Arbeit und ihrer Produkte® (,,das Eigentum*®) ist es zweitens
gegeben, ,,daB die geistige und materielle Tatigkeit, daB der GenuB und die Arbeit,
Produktion und Konsumtion, verschiedenen Individuen zufallen* und diese in ,,Wider-.
spruch‘ zueinander geraten. Uber den Interessendivergenzen aber bricht ,,das Interesse
des einzelnen Individuums oder der einzelnen Familie* und das »gemeinschaftliche
Interesse aller Individuen* auseinander. Obwohl Marx an dieser Stelle nicht auf das
Bildungsverstindnis abhebt, ist zu sehen, da damit das biirgerliche Bildungsideal indirekt
in seiner Schwiche entlarvt wird, ein gemeinsames 6ffentliches BewuBtsein zu schaffen, im
Dienst des ,,Allgemeinen*. Dies aber war die ausdriickliche Hoffnung der bildungsphilo-
sophischen Reformer in der preuBischen Reformzeit im Blick auf die geistig-sittliche
Erneuerung der ganzen, dariiber ihre innere Einheit gewinnenden ,.Nation‘ (vgl. bes.
FicHTEs ,,Reden*). Es war ebenfalls das leitende Interesse HEeGELs. Statt dessen
entfremdeten sich die gesellschaftlichen Gruppen (Biirgertum, Proletariat) voneinander.

(3) Auf die Teilung der Arbeit wie auf die Spaltung zwischen den besonderen und den
gemeinsamen Interessen, darauf also, daB die Titigkeit ,,nicht freiwillig, sondern
naturwiichsig geteilt* wird, fiihrt MARX drittens zuriick, daf ,,die eigene Tat des Menschen
. ihm zu einer fremden gegeniiberstehenden Macht wird, die ihn unterjocht, statt daB er sie
beherrscht.* ,,Sowie nimlich die Arbeit verteilt zu werden anféngt, hat jeder einen
bestimmten, ausschlieBlichen Kreis der Titigkeit, der ihm aufgedréngt wird, aus dem er
nicht heraus kann‘‘ und den er nicht preisgeben kann, wenn er nicht die Mittel zum Leben
verlieren will. ,,Dieses Sichfestsetzen der sozialen Tétigkeit, diese Konsolidation unseres
eigenen Produkts zu einer sachlichen Gewalt iiber uns, die unserer Kontrolle entwéchst,
unsere Erwartungen durchkreuzt, unsere Berechnungen zunichte macht, ist eines der
Hauptmomente in der bisherigen geschichtlichen Entwicklung* (S. 361).

HeceL hatte die produktive Auseinandersetzung des Menschen mit der Natur in der
,,Arbeit* unter der geistigen Kontrolle des Menschen gesehen. Fiir MARX tritt ,,die soziale
Macht, d.h. die vervielfachte Produktionskraft* den Menschen ,.nicht als ihre eigene,
vereinte Macht* gegeniiber (so daB sie in dieser ,,EntduBerung* im Sinne HEGELS ihrer
selbst inne werden, V£.), ,,sondern als eine fremde, auler ihnen stehende Gewalt, von der
sie nicht wissen, woher und wohin, die sie also nicht mehr beherrschen kdnnen, die im
Gegenteil nun eine eigentiimliche, vom Wollen und Laufen der Menschen unabhingige, ja
dies Wollen und Laufen erst dirigierende Reihenfolge von Phasen und Entwicklungsstufen
durchlaufen* (S. 362). MaRx kann diese ,,Entfremdung‘ nur negativ beurteilen. Soll sie
iiberwunden werden, muB Bildung als Bildung des BewuBtseins darauf gerichtet sein, die
geistige ,,Kontrolle und bewuBte Beherrschung dieser Méchte* zu gewinnen (S. 366).

Dieser Gedanke impliziert nicht nur einen Bildungsproze8 (S. 369), sondern setzt
einerseits die universelle Entwicklung der Produktivkrifte, also eine umfassende
technologische Revolution (ohne sie wird ,,nur der Mangel verallgemeinert*, S. 362) und
andererseits eine neue, revolutionir hervorzurufende ,.kommunistische Regelung der
Produktion* voraus, die die ,,Fremdheit, mit der sich die Menschen zu ihrem eigenen
Produkt verhalten*, vernichtet (S. 363).

(4) Nur mit der universellen technologischen Entwicklung ist — viertens — auch ,.ein
universeller Verkehr der Menschen** gesetzt. Die Menschen konnen fiir MARX ,,Aus-
tausch*, ,,Produktion® und die ,,Weise ihres gegenseitigen Verhaltens* nur ,,wieder in
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ihre Gewalt bekommen*, wenn alle Menschen teilnehmen. MArx spricht vom ,,weltge-
schichtlichen** Individuum (8. 362) — mit universaler (Welt-)Verantwortung, so darf man
hinzufiigen. Die Idee der Bildung ist hierauf zu beziehen.

(5) Die weltgeschichtliche Perspektive ist darum zwingend, weil die ,,fremde Macht*, die
die Menschen ,,knechtet*, fiir MARX ein Druck ist, den man sich nicht ,,als Schikane des
sog. Weltgeistes* vorstellen darf, sondern der ,.sich in letzter Instanz als Weltmarkt
ausweist (S. 365). Die Problematik des kapitalistischen ,,Marktes und des sog.
,,Warenfetischismus*, d.h. die durch die Gesetze des Marktes hervorgerufene Verwand-
lung von ,,Gebrauchswerten® in ,, Tauschwerte*, die Giiter zur ,,Ware** machen, wird als
Ursache von Entfremdung von MARX spiter im ,,Kapital* beschrieben, steht ihm aber
auch schon in den Friihschriften vor Augen: ,,Mit der Verwertung der Sachenwelt nimmt
die Entwertung der Menschenwelt in direktem Verhiltnis zu* (MEGA 1, 3, S. 82). Es
droht somit — fiinftens — eine Universalisierung der Warenbeziehung und damit die
,, Verdinglichung* aller menschlichen Beziehungen durch die Herrschaft des Geldes, des
sich verselbstindigenden Tauschwertes (G. LUKACs 1923)6.

(6) Erst als sechster Zusammenhang von Bildung und Entfremdung bei MARX sei die
spezifische Selbstentfremdung des Individuums genannt, die darauf beruht, da der
einzelne, bedingt wiederum durch die Arbeitsteilung, sich nicht in jedem beliebigen Zweig
privat und beruflich ausbilden und sich ,,sein allseitiges Wesen auf eine allseitige Art*
aneignen kann, als ein ,,totaler Mensch* in jedem ,,seiner menschlichen Verhiltnisse zur
Welt“, als Bildung des Geistes und ,,Bildung der fiinf Sinne* (Pariser Manuskripte, ed.
LANDSHUT, S. 240, 242). MarX’ Begriff der ganzheitlichen, d. h. geistigen, sinnlich-asthe-
tischen und polytechnischen Bildung (S. 237-246, 548) ist als solcher nicht originell (s.
zum einen schon RousseAus; fiir die frithen Formen der polytechnischen bzw. Produk-
tionsbildung vgl. zum anderen bereits die frithe englische Bildungstheorie des 17.
Jahrhunderts, HEYpORN 1972, S. 24f.). Er faft jedoch alte Traditionen in einen neuen
Bezugsrahmen. Hierbei ist zu sehen, da Marx auch dort, wo er vom einzelnen
Individuum und seiner Entfaltung spricht, den Menschen nicht individualistisch isoliert.
Die Selbstbildung des Menschen kann nur gemeinschaftlich erfolgen; individuelle Bildung
und soziale Bildung sind eins: ,,Das menschliche Wesen der Natur ist erst da fiir den
gesellschaftlichen Menschen; denn erst hier ist sie fiir ihn da als Band mit dem Menschen,
als Dasein seiner fiir den anderen und des anderen fiir ihn, wie als Lebenselement der
menschlichen Wirklichkeit; erst hier ist sie da als Grundlage seines eigenen menschlichen
Daseins* (Pariser Manuskripte, S. 237).

5. Verdinglichung und Bildung im Horizont der Zukunft

Die versuchte geschichﬂiche Rekonstruktion des Bildungsbegriffs unter dem Gesichts-
punkt der Entfremdungsproblematik sollte andeuten, wie dic zundchst mit einem
vorldufigen Entfremdungsbegriff beschriebenen schulischen Phiinomene ,,entfremdeten

6 ,,Da das Geld, als der existierende und sich betiitigende Begriff des Wertes, alle Dinge verwechselt,
vertauscht, so ist es die allgemeine Verwechslung und Vertauschung aller Dinge, also die verkehrte
Welt, die Verwechstung und Vertauschung aller natiirlichen und menschlichen Qualitéten*
(Pariser Manuskripte 1844, ed. LanpsHur, S. 301).

223



Lernens® erklirt werden konnen. Dariiber hinaus sollte der Selbstwidersprﬁch von
Bildung so aufgehellt werden, daB aus dieser Analyse Ansatzpunkte fiir die befreiende,
Entfremdung iiberwindende Kraft der Bildung sichtbar werden.

Wir haben Entfremdung zunidichst, dem alltiglichen Sprachgebrauch folgend, als
Trennung und Aufldsung von Zusammenhéngen definiert, im Verhiltnis des Schiilers zu
sich selbst, zu seiner Umwelt, zu anderen Schiilern, zwischen Schiilern und Lehrern,
zwischen Schiilern und Eltern (Abschn. 2). Als erste, den Hintergrund dieser Phinomene
aufhellende Erklirungsebene bot sich die historisch notwendig werdende umfassende
staatliche Institutionalisierung von Bildung an (18./19. Jahrhundert). Man kann sich
jedoch mit dem Hinweis auf Pensenzwang, Priifungsreglements, Jahresklassensystem,
Leistungsmessung usw. nicht begniigen. Es wurde deutlich, daB ,,organisierte Bildung®
einem in den neuzeitlichen Gesellschaften wie es scheint historisch unumgénglichen
Funktionszuwachs der Schulen entspricht. Damit war eine allgemeine schultheoretische
Erklirungsebene erreicht, die ihrerseits auf den gesellschaftlichen Wandel verwies (2.
Ebene) (Abschn. 3). Die Bildungstheorie, die sich innerhalb dieses historischen Prozesses
herausbildet, durchschaut diesen ProzeB und seine Dialektik jeweils nur schrittweise. Sie
kommt ihm dann besser auf die Spur, als sie, der geschichtlichen Wirklichkeit sich
zukehrend, selbst dialektisch wird (HEGEL) und den Zusammenhang von Bildungsidee
und gesellschaftlicher Wirklichkeit thematisiert (MaRrx). Entsprechend enthiillten sich im
Verhiltnis von Bildung und Entfremdung in der Entwicklung von HuMBOLDT iiber
HEeGEL zu MARX immer neue Dimensionen (Abschn. 4). In der gegenwirtigenLage kann
teils an den gewonnenen Bezugsrahmen angekniipft werden, teils nicht mehr. Aus
Raumgriinden verfolgen wir hierbei nicht die personlichkeitstheoretische Seite der
Bildungstheorie, besonders die Identititsproblematik (vgl. ROUSSEAU, HumBoLDT,
GOETHE, MARX, s.0. Punkt 6), sondern mehr die gesellschaftstheoretische.

(1) Auch schulisches Lernen mu8 als ,,Arbeit verstanden werden, als geistige und
physische Titigkeit. Das sieht man, auch ohne daB HEGEL bemiiht wird. Es ist Arbeit an
Sachverhalten (a), mit anderen (b) und an sich selbst (c). Inallen diesen drei Dimensionen
buchstabierte Marx das Phiinomen der Entfremdung. Obwohl er den im Produktionspro-
zeB arbeitenden Menschen vor Augen hatte, 148t sich die Entfremdungshypothese in dem.
MaB auf schulische Arbeit iibertragen, und zwar mit MARX selbst, wie auch diese der
Verwandlung schulischen Lernens und seiner Lern,,produkte* in ,,Waren** mit unterliegt.
Dies ist in allen drei Dimensionen der Fall. Lernen vollzieht sich weitgehend um des
,,Tauschwertes* von Noten, um der mit den Sachgehalten des Lernens nicht mehr in
Verbindung stehenden, ihm #uBerlich gewordenen Berechtigungen willen (a). Die
gesellschaftlichen Konkurrenzverhiltnisse bilden sich ebenfalls in der Schule ab und
verindern entsprechend die zwischenmenschlichen Beziehungen (b). SchlieBlich ist das
Verhiltnis des Schiilers zu sich selbst betroffen. Ihm gelingt nur schwer oder nur teilweise
die Integration des zu Lernenden in seinen individuellen Erfahrungs- und Sinnhorizont
(). Die Lernanforderungen sind ,,abstrakt* und kénnen in starkem AusmaBe nur durch
extrinsische Motivation dem Kind und Heranwachsenden nahegebracht werden (EIGLER
1975, S. 88)". Es scheint, dal die Theorie der Universalisierung der Warenbeziehung die

7 H. P. DrerTzEL versteht das Wort ,,abstrakt®, die Verselbstéindigung der ,,abstrakten Leistung
gegeniiber dem konkreten Inhalt der Leistung®, als Vorgang, bei dem der Mensch gegeniiber dem,
was er tut und leistet, ,,gleichgiiltig* wird (1974, S. 42). Es ist ziemlich genau das Gegenteil der
Forderung HumsoLDTs, daB bei der Titigkeit ,,immer das erhellende Licht und die wohltitige
Wiirme in sein (des Menschen) Inneres zuriickstrahle* (s.0.).
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makrosoziologischen Veridnderungen und die gleichsam mikropddagogischen Entfrem-
dungsphinomene am ehesten aufeinander abzubilden gestattet.

(2) Viele Analysen, auch neomarxistische, legen es allerdings nah, jene Theorie anders zu
fassen, als MARX es tut, da Entfremdungsphéinomene einer Erkldrung bediirfen, die nicht
nur in kapitalistischen Gesellschaften auftreten und auf die kapitalistische Wirtschaftsord-
nung zuriickzufiihren sind, geschweige daB durch die Abschaffung des Privateigentums an
Produktionsmitteln das Problem aus der Welt zu schaffen wire®. — Zum einen ist die
Aufhebung der Arbeitsteilung illusorisch. Hiervon riickt der spdte MARX im ,,Kapital*
selbst ab. Seine ermiBigte Forderung heiit nun, die Agbeit unter den ,,der menschlichen
Natur wiirdigsten und addquatesten Bedingungen (zu) vollziehn‘ (Das Kapital, Bd. IIL, S.
873f.). Das Privateigentum an Produktionsmitteln soll zwar abgeschafft werden. Das
frithere Junktim zwischen Privateigentum und Arbeitsteilung ist jedoch nicht aufrechtzu-
erhalten (so noch in der Deutschen Ideologie, ed. LANDSHUT, S. 359). Die von MARX auf
die Arbeitsteilung zuriickgefiihrten Entfremdungsphidnomene enthiillen sich heute immer
mehr als Auswirkungen technologisierter Industriegesellschaften iiberhaupt. — Zum
zweiten hat Entfremdung in Biirokratisierung und zentralistischer (Ver)planung ihre
Ursachen; wiederum Entwicklungen in sozialistischen Gesellschaften ebenso, ja beson-
ders stark, wie in kapitalistischen®.

Diese und andere Griinde!? veranlassen J. ISRAEL, im Verlauf seiner umfassenden
Untersuchung iiber den Begriff der Entfremdung (1972) diesen selbst fallenzulassen, um
in Ankniipfung an die, wie ISRAEL sagt, spitere, ,,zweite“ Entfremdungstheorie bei MARX
(die des Warenfetischismus) und an GeorG LuxAcs (1923) eine ,,Theorie der
Verdinglichung® zu entfalten, in der die Entfremdungsphidnomene theoretisch priziser
beschrieben und umfassender erkldrt werden kénnen. Nach IsrRaEL hat sie den Vorzug —
dies wird gut belegt —, daB sie ,,eine Kritik nicht nur der kapitalistischen Produktionsweise
bedeutet, sondern auch der Industrialisierung, der Rationalisierung und der Biirokratisie-
rung* (S. 340, vgl. auch S. 83f., 311, 320f,, 331ff.). Dem ist zuzustimmen, sofern nicht
dadurch der historische Entstehungszusammenhang der Entfremdungsproblematik ver-
kiirzt wird, was fiir die Weiterorientierung am Entfremdungsbegriff spricht. Sicherlich
liegt allerdings die piidagogische Fruchtbarkeit einer soziologischen Theorie der Verding-
lichung darin, daB ,organisierte Bildung* in ihren entfremdenden Merkmalen nun mit
Hilfe organisationssoziologischer Methoden auch auf biirokratische und einseitig zweck-
rational-technologische Faktoren zuriickgefiihrt wird, die ihrerseits in einen groBeren
gesellschaftlich relevanten Theorierahmen einbezogen werden konnen. Die Vorausset-
zungen zu einem neuen Lernen liegen darum auch in einem Abbau der verwalteten

8 ,,In allen uns bekannten Formen der sozialistischen Gesellschaft treten verschiedene Formen der
Entfremdung auf. Das bedeutet, daB es keine Automatik gibt, die zusammen mit der Abschaffung
des Privateigentums an den Produktionsmitteln die Abschaffung der Entfremdung herbeifiihren
wiirde“, so der polnische Philosoph Apam ScHaFF (1965) (zit. nach J. Israer 1972, S. 292).

9 Zur innermarxistischen Kritik an der Entfremdung in sozialistischen Landern (auf Grund von
Biirokratismus, zentraler Herrschaft und auch der Warenform der Arbeit) vgl. die Schriften von
A. Scuarr, N. ALmast, P. Vranickl, N. Markovic und anderen (Belege bei IsraeL 1972, S.

“290ff.).

10 Andere Griinde sind nach IsraEeL erstens die Vieldeutigkeit und mangelnde Prizision des
Begriffs, zweitens die beim jungen Marx mit ihm verbundenen metaphysischen Annahmen iiber
die menschliche Natur, drittens die romantischen Vorstellungen von MaRrx iiber die Natur der
Arbeit in Orientierung an vorindustrielle, handwerkliche Arbeitsformen (S. 312ft.).

225



Schule!!. Dies geniigt allerdings nicht; denn iiber die Inhaltlichkeit der Bildungsprozesse
ist damit noch nichts ausgemacht!2.

(3) Die weitergehende Aufgabe stellt sich in zwei Richtungen, einmal — nach wie vor — als
Verbindung der zwei Wege der Bildung, wie sie H.-J. HEYDORN (1972) noch einmal
skizziert hat: Bildung auf dem Wege iiber die Auseinandersetzung mit der Natur (vgl. die
Tradition der realistischen Bildung, polytechnischen Bildung, Produktionsbildung) und
Bildung durch die Welt der Humaniora (vgl. S. 52f.). Das vereinigte Ziel nach beiden
Richtungen und ,,das vornehmste Problem der Bildung® ist nach HEYDORN ,,die
Herstellung menschlicher Handlungsfihigkeit gegeniiber der technologischen Revolu-
tion‘“. Die Frage ist, ,,wie der menschenzerstorende BewuBtseinsriickstand gegeniiber der
materiellen Produktion aufgehoben werden kann* (S. 123).

Bildung des ,,BewuBtseins‘‘ im Zusammenhang von ,,Kritik und Erfahrung® (AporNO
1962) bedeutet im Sinn HEGELs Bildung als Anstrengung, Aneignung, ja als Leistung,
mithin keine pauschale Abwertung der Leistung; denn die sich stellende Aufgabe schliefit
erstens die volle technologische Kompetenz mit ein. Wer die technischen Prozesse (und
damit die beruflichen im weitesten Sinn) nicht beherrscht, ,,kann ihnen keinen neuen,
qualitativen Inhalt verleihen, er bleibt an der Grenze der Subkultur (HEYDORN, S. 142f.;
DrEerTzEL 1974, S. 49). DurchstoBen zu diesem neuen Sinn kann freilich nur, wer zweitens
Wissenschaft und Technik heute in ihren Sachstrukturen und ihrem gesellschaftlichen
Zusammenhang ,versteht’. Dies ist mehr als technologische Kompetenz. Wissenschaft-
liche und technische Bildung setzen die Klidrung des Wissenschaftsverstindnisses (u.a.
voN HENTIG 1972) und Technikverstindnisses voraus (K.-W. LINKE 1976). Gegeniiber
HEeyDORN muf} diese Seite stdrker in den Blick kommen.

Die von HEYDORN hervorgehobene Rolle von Kunst, Literatur, Philosophie ist
zweischneidig. Was heifit die ,,Welt der Humaniora“‘, wenn gerade hier die ,,Kulturindu-
strie* Bildung, so scheint es, sofort zu ,sozialisierter Halbbildung® verdirbt, zur
»Allgegenwart des entfremdeten Geistes** (ADORNO) und nur eine Sache der Balance des
»Augenblicks wird (LENNERT 1975)? Weder bei ADORNO noch bei HEYDORN ist diese
Frage im Blick auf die breite berufstitige Bevolkerung und ihr Freizeitverhalten geldst;
nostalgische Erinnerungen fiihren nicht weiter. — Prinzipiell gilt freilich, da Kunst,
Literatur und Philosophie kein dsthetischer Luxus sind, obwohl die moderne Schule sie
immer mehr so behandelt. In den &sthetischen Entwurf und den philosophischen
Gedanken gehen die Mdglichkeiten ein, die in der Wirklichkeit keine Chance zu haben
scheinen. ,,Die affirmative Sprache der Determination wird durchbrochen* (HEYDORN, S.
51). Alternativen zeigen sich selbst dort an, wo der Ausdruck der Kunst nur Protest und
Schmerz ist. Bildung muB freilich ein elementarer Zugang zu diesen Ausdrucksformen fiir
jeden Schiiler (jeder Schicht) bleiben oder werden.

11 Die Kritik an der verwalteten Schule ist nicht neu. In der Entschulungsdiskussion wird sie heute
auf dem Hintergrund besonders der Kritik von Ivan ILLicH mit Recht verschirft fortgefiihrt, dain
unserer Gesellschaft ,,die industrielle Produktionsform schlieBlich alle anderen Formen sinnvol-
len Tuns paralysiert* (in: DauBer/VErNE 1976, S. 9).

12 Sehr vage hinsichtlich der Inhaltlichkeit sind auch manche meist amerikanische Konzepte neuen,
befreiten Lernens, die auf einen nicht weiter definierten Bediirfnisbegriff und einen lediglich
formalen Begriff von Selbstverwirklichung und Selbstbefreiung rekurrieren (vgl. z.B. C.
RoGERs). Sie gehen an den substantiellen Problemen unserer Welt letztlich vorbei.

226



(4) Erst recht nicht teilen kann ich HEYDORNSs mit Pathos vertretene, die Grundhoffnung
von MAarx aufnehmende These, daB inzwischen die materiellen Bedingungen ,,reif
geworden* seien (S. 52) und die anhebende ,,UberfluBproduktion*,,Freiheit* erlaube (S.
98):.,,die Entfaltung der materiellen Produktivitéit und die Entfaltung des BewuBtseins
haben der Sache nach einen Stand erreicht, dal mit ihm Leben in einer verinderten
Qualitiit moglich wird* (S. 129£.). Zumal erscheint es nicht angemessen, das Gegenargu-
ment, daB immer noch ,,zwei Drittel der Menschheit dem Hunger preisgegeben sind“, als
,ganzlich irrelevant* fiir den theoretischen Ansatz (nicht praktisch) abzutun (S. 124).
Bildung muB gerade hier ihren zukiinftigen Inhalt gewinnen, als Entwicklung kognitiver
' Kompetenz und politisch-ethischer Handlungsfahigkeit im Blick auf die soziale Heraus-
forderung der Zukunft. G. E1GLER duBert die begriindete Vermutung — im Anschluf} an
die Bedeutung von ,,Wertorientierungen* fiir intrinsisch motiviertes Lernen (HECKHAU-
SEN) —, daB heute fiir viele Jugendliche gesellschaftlich notwendiges Lernen darum
sinnleer geworden sei, weil die gesamtgesellschaftlichen Leitvorstellungen (Wirtschafts-
wundermentalitit, Ausrichtung auf wachsenden Wohistand, Konsumsteigerung) an
orientierender Kraft verloren haben und den Zweifel aufkommen lassen, ob immer
héherer Wohlstand ,,iiberhaupt Lebenssinn konstituieren kann‘ (1975, S. 90). Engagier-
tes, nicht-entfremdetes Lernen setzt offenbar voraus, daB es in den individuellen
Sinnzusammenhang integrierbar ist; dies wiederum scheint zur Bedingung zu haben, da8
Lernen auf sinnvolle Lebensperspektiven bezogen werden kann (zum Begriff der
,,Perspektive bes. A. S. MAKARENKO). Kann das Engagement fiir weltweite Zukunfts-
aufgaben (Dritte Welt) zur Lebens- und Bildungsperspektive werden? Wer die Forschung
iiber die entwicklungspolitische BewuBtseinsbildung kennt, wird skeptisch sein, obwohl
kein Weg herumfiihrt'®>. An motivierenden ,,Naherfahrungen* driangen sich jedoch immer
mehr Probleme auf, die ,,Bediirfnisse primitivster Art* betreffen: ,,sauberes Wasser
trinken zu konnen, saubere Luft atmen zu kdnnen* (EIGLER, S. 91). Die inhaltlichen
Perspektiven der Bildung sollten auf diese elementaren Grundlagen unseres Lebens,
unseres Uberlebens und unseres weltweiten, sozial gerechten Zusammenlebens, gerichtet
sein.
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