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Einleitung

Man sagt wohl nicht zu viel, wenn man feststellt, dass die >Kritische
Erziehungswissenschaft< einen Bogen um die Theorie Adornos
gemacht hat. Diese padagogische Perspektive, die »Emanzipations
ermoglichen wollte (vgl. Mollenhauer 1968), nahm von der Frank-
furter Kritischen Theorie nur das auf, was >brauchbar« war. Dabei
stand der Neuansatz der Kritischen Theorie durch Jiirgen Haber-
mas im Vordergrund. So diente die Rezeption des von Habermas
(1968) entdeckten, dann aber doch als problematisch aufgegebenen
emanzipatorischen Erkenntnisinteresses< dazu, padagogische Sinn-
bestimmungen gegen die auf dem Vormarsch befindliche empiri-
sche Erziehungswissenschaft zu verteidigen. Das scheinbar univer-
sale Interesse der Menschengattung an Emanzipation wurde als un-
hintergehbare normative Grundlage der Padagogik in Anspruch
genommen. Die geisteswissenschaftliche Pddagogik mit ihrer Leit-
vorstellung, aus dem Begreifen dessen, was ist, normative Perspek-
tiven zu gewinnen, konnte so - gesellschaftstheoretisch und kri-
tisch reflektiert — fortgefithrt werden (vgl. Dahmer/Klafki 1967).
Das zweite Theorieelement, das in der padagogischen Rezepti-
on und damit fiir die >Kritische Erziehungswissenschaft« von zent-
raler Bedeutung war, stammt ebenfalls aus dem Zusammenhang
der moraltheoretischen Reformulierung der Kritischen Theorie
durch Habermas. Es handelt sich um seine Theorie des Diskurses.
Diskurse bezeichnen fiir Habermas jenen Ort, an dem alltiglich
erhobene theoretische oder auch moralische Behauptungen auf ih-
re Haltbarkeit (oder wie Habermas sagt: Wahrheit) iiberpriift wer-
den. Dies geschieht, indem die Beteiligten an einem solchen Dis-
kurs von ihrer Interessenlage, ihren Vorlieben oder Wiinschen ab-
strahieren und sich gleichberechtigt darum bemiihen, dem besse-
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ren Argument zur Geltung zu verhelfen. Gelten soll schlief3lich das,
dem jeder verniinftige Mensch wird zustimmen kénnen.

Die erziehungswissenschaftliche Rezeption dieser Diskurstheo-
rie erfolgte als Orientierungsmuster fiir eine padagogische Praxis.!
Wenn also Erzieher und Edukanden unterschiedlicher Meinung
dariiber sind, was in einer bestimmten Situation theoretisch wahr
oder praktisch richtig ist, sollten sie von ihrer augenblicklichen Si-
tuation und damit auch von ihren unterschiedlichen Durch-
setzungsmoglichkeiten absehen und einen Diskurs fithren. Eine
solche Perspektive scheint die beiden klassischen Probleme pad-
agogischer Theoriebildung aufzulosen. Da ist zunéchst das ethische
Paradox, wie es moglich sein soll, einen Abhidngigen zur Miindig-
keit zu bringen. Die pddagogische Rezeption der Diskurstheorie
gibt darauf die Antwort, dass dies kein Problem darstellt, wenn
man - zumindest im Diskurs - den Adressaten von Erziehung im-
mer schon als gleichberechtigt behandelt. Da er im praktischen
Vollzug von Erziehung auf diese Weise lernt, miindig an verniinfti-
gen Verhandlungen teilzunehmen, ist auch das zweite Problem
wohl gelost: die Frage, wie denn aus unterschiedlichen Handlungs-
weisen des Erziehers beim Edukanden die gewiinschte Miindigkeit
eines autonomen Subjekts hervorgehen soll.

Nun kommt es an dieser Stelle nicht darauf an, die Problematik
einer solchen Rezeption detailliert aufzuzeigen. Es mag daher zu-
nichst der Hinweis geniigen, dass der Rekurs Habermas’ auf »an-
thropologisch tief setzende Erkenntnisinteressen< eine philoso-
phisch waghalsige und forschungsmethodisch leere Option dar-
stellt.? Dariiber hinaus ist festzuhalten, dass der Riickgriff auf die
Diskurstheorie, in der Erzieher und Edukanden gemeinsam die fiir
sich akzeptablen Regeln priifen sollen, einem alten piddagogischen
Traum folgt: der Verleugnung des unauflosbaren Macht- und Legi-

1 Vgl zum Beispiel Mollenhauer 1972.

2 Dies zeigen nicht zuletzt jene an Klafki ankniipfenden Versuche, objekti-
vierende Forschung und aufgeklarte Veranderung im versuchten Feld zu-
sammenzubringen (vgl. Moser 1975). Herausgekommen ist dabei nicht viel
mehr als eine relativ naive Padagogisierung der Forschung (vgl. Schifer
1984).
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timationsproblems. Indem die Edukanden als gleichberechtigte
Diskurspartner fantasiert werden, hat der Erzieher kein Legitima-
tionsproblem mehr. Damit aber tritt in den Blickpunkt, dass es
(traditionelle) padagogische Gesichtspunkte sind, die die Rezeption
der Kritischen Theorie gesteuert haben. Und es ist von daher nahe
liegend zu vermuten, dass es eben auch diese Gesichtspunkte sind,
die nicht nur die (duflerst selektive) Rezeption des Ansatzes von
Jirgen Habermas gelenkt haben, sondern die auch verhindert ha-
ben, dass die Theorie von Theodor W. Adorno in das Zentrum des
péadagogischen Interesses gertickt ist.

Das moderne padagogische Selbstverstiandnis ist ein Erbe der
Aufklarung. Mit ihr teilt es die Vorstellung, dass das Begreifen der
Voraussetzungen der eigenen Sicht auf Selbst und Welt den Men-
schen befihigen kann, sein Verhiltnis zu sich und der Welt auf eine
verniinftige Grundlage zu stellen. Alles hangt vom Menschen selbst
ab - und damit letztlich von seiner Erziehung. Helvetius bringt den
damit verbundenen Anspruch im Jahr 1772 auf die Formel, dass
die Menschen nun wissen konnen, »dass sie das Werkzeug fiir ihre
eigene Grofe und ihre Gliickseligkeit in den eigenen Hénden ha-
ben und dass es sich nur darum handelt, die Wissenschaft von der
Erziehung zu vervollkommnen, um gliicklich und méchtig zu wer-
den« (Helvetius 1972, S. 36). Nicht nur der Abbau von Vorurteilen
und Bevormundung, sondern die Vermittlung der Moglichkeit
selbststdndigen Denkens anhand wissenschaftlich gepriifter Gegen-
stande und vor allem die Einsicht in das, was fiir die eigene >Gliick-
seligkeit« sinnvoll ist — nicht mehr, aber auch nicht weniger bildet
die Aufgabenstellung der Erziehung. Es ist dabei nicht so bedeut-
sam, dass >Gliickseligkeit< schlieSlich auf der einen Seite mit auto-
nomer Vernunft und auf der anderen Seite mit der Entwicklung ei-
ner unverwechselbaren Individualitit identifiziert wurde.? Fiir bei-

3 Diese Linien, die vergrobernd mit dem Deutschen Idealismus und der
Romantik in Verbindung gebracht werden kénnen, entwickeln sich nicht
zuletzt im Spannungsfeld von Individuum und Gesellschaft, das als solches
weder von Helvetius noch von der philanthropistischen Bewegung in
Deutschland in seiner Brisanz wahrgenommen worden war.
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de Ausrichtungen bleibt der von Helvetius markierte Horizont zen-
tral: Selbststindig gepriiftes Wissen und praktische Selbstbestim-
mung bilden die Orientierungspunkte padagogischer Reflexion
und Verantwortung.

Man mag dariiber streiten konnen, ob dieses Vertrauen in die
Padagogik, das von dieser die Verbesserung der Menschen und ih-
rer gesellschaftlichen Lebensbedingungen erwartet, ein Segen oder
ein Fluch ist. Feststellen kann man aber, dass jede Kritik an den
Grenzen der Erziehung an diesen Aspirationen zu zerschellen
droht. So hat der (bis heute immer wieder zitierte) Hinweis Imma-
nuel Kants, dass es paradox sei, durch Fremdbestimmung eine
Selbstbestimmung ermoglichen zu wollen, weder ihn noch die
nachfolgenden Generationen davon abgehalten, dennoch auf diese
Moglichkeit zu setzen. Und auch die immer wieder erhobenen Be-
denken, ob man hinsichtlich padagogischer Absichten iiberhaupt
von Wirkungen sprechen kann, die man ihnen eindeutig zurech-
nen kann (vgl. Brezinka 1974), hat wohl nur wenige davon abgehal-
ten, technologische Hoffnungen hinsichtlich padagogischer Mog-
lichkeiten zu hegen. Dass es andere gesellschaftliche Einfliisse ge-
ben kann, dass selbst das »padagogische Verhiltnis< von Erzieher
und Edukanden in Institutionen stattfindet, die gesellschaftliche
Funktionen erfiillen, die die Einiibung in gesellschaftliche Herr-
schaftsstrukturen faktisch absichern und legitimatorisch abstiitzen
- das mag zwar sozialisationstheoretisch so gesehen werden, moti-
viert aber den wackeren Erzieher nur, dagegen anzugehen. Dass
dies aufkldrend mit Hilfe einer (gesellschafts)kritischen Reflexion
und mit Anspruch auf Ermdglichung von Selbstbestimmung bei
den Edukanden geschieht, ist dabei Ehrensache. Die Pidagogik
oder auch die empirische Erziehungswissenschaft werden aus dieser
Perspektive in Dienst genommen: Sie haben Wissen iiber die Bedin-
gungen (erfolgreichen) Erziehens bereitzustellen. Es geht immer
schon um Perspektiven fiir >die« Praxis, d.h. aber fiir ein prakti-
sches Selbstverstandnis, das sich im Lichte der ererbten Aspiratio-
nen begreift.

Wenn man dieses grob gezeichnete Bild des modernen padago-
gischen Selbstverstindnisses, in dessen Matrix auch theoretisch
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ambitionierte Versuche sich verorten lassen, einmal als (ebenfalls
grob) zutreffend annimmt, dann wird einsichtig, warum die theo-
retischen Perspektiven Adornos sich fiir eine padagogische Rezep-
tion als duflerst sperrig erweisen mussten. Deren gemeinsamen
Ausgangspunkt kann man in der Kritik an der Aufklarung, in der
bestimmten Negation ihrer Aspirationen sehen. Spatestens mit dem
deutschen Faschismus und der fabrikmafligen Totung von Men-
schen ist fiir Adorno und Horkheimer deutlich geworden, dass
Aufklarung sich selbst zerstort hat. Die Barbarei des Faschismus
bildet fiir die Autoren der >Dialektik der Aufkldrung« nicht einen
Riickfall hinter die Aufklirung, sondern deren Konsequenz. Die
aufklarerische Fantasie, dass ein Begreifen des eigenen Selbst und
der Welt zur verniinftigen Selbstbestimmung fithre, hat sich in
zweifacher Hinsicht als naiv herausgestellt. Zum Ersten ldsst sich
ein Vertrauen in das Begreifen von Welt und Selbst, das »identifi-
zierende Denkeng, feststellen, das mit Hilfe wissenschaftlicher Re-
geln erfolgt, das aber zugleich der ganzen sinnlichen Fiille der Ge-
genstande nicht gerecht wird. Ein solches Denken tut seinen Ge-
genstinden Gewalt an, indem es das an ihnen nicht beriicksichtigt,
was in deren begrifflichen Erfassung nicht aufgeht. Dies hat auch
Konsequenzen fiir das begreifende Subjekt. Dieses sieht sich ge-
zwungen, um der Effektivitit begrifflicher Erkenntnis willen sich
selbst den methodischen Regeln dieser Erkenntnis zu unterwerfen
und jedes andere Verhiltnis zu sich und der Welt als »irrational< zu
verwerfen. Die begriffene Welt (der Natur wie auch des eigenen
Selbst) ist eine reduzierte Welt, und sie verlangt als solche eine Un-
terwerfung des Subjekts unter die Regeln der Erkenntnis. Selbstbe-
hauptung als Selbstverlust: Die Behauptung des Subjekts gegeniiber
der Welt schldgt in seine Unterwerfung unter die Mittel dieser
Weltbeherrschung um. Dieses Motiv findet sich auch hinsichtlich
der Kritik an der zweiten Naivitit der aufklarerischen Fantasie.
Danach habe Aufklirung nicht hinreichend ihre eigene gesell-
schaftliche Vermitteltheit, ihre Einbindung in gesellschaftliche
Herrschaftsverhiltnisse, in die Bedingungen der kapitalistischen
Verwertungslogik bedacht.
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Aufkldrungskritik als Wissenschafts- und Gesellschaftskritik,
die beansprucht zu erkldren, warum die Anspriiche der Aufklirung
selbst nur mythische Erzdhlungen von Fortschritt und Selbstbe-
stimmung waren, Unaufgeklartheit tiber sich selbst - eine solche
Kritik handelt sich ein Problem ein. In der ihr vorgeworfenen Nai-
vitat konnte die Aufkldrung selbst ihre Hoffnungen auf eine Kritik
an traditionellen Selbstverstidndlichkeiten griinden, deren Ort sie
selbst jenseits von Vorurteilen und Bevormundungen ansiedelte. In
ihrer Perspektive musste man sich nur trauen, die kritische Refle-
xion auf vorhandenes und uberliefertes Wissen zu vollziehen, dann
konnte man sehen, was richtig und falsch ist. Wenn man aber dem-
gegeniiber davon ausgeht, dass auch eine solche Aufklirung selbst
schon einem historisch-sozialen (Herrschafts-)Zusammenhang ent-
springt, dass es also keinen reinen Vernunftstandpunkt jenseits je-
der gesellschaftlichen Vermitteltheit gibt, dann wird man sich fra-
gen miissen, ob es iiberhaupt einen Standpunkt der Kritik gibt, der
nicht durch das, was er kritisiert, selber schon korrumpiert ist.
Wenn man diese Konsequenz akzeptiert — und das tut Adorno -,
dann verbieten sich nicht nur einfache Ubernahmen der naiven
Hoffnungen der Aufklirung, sondern auch jene Gewissheit, aus der
heraus (padagogische) Orientierungen fiir eine praktische Selbst-
bestimmung gegeben werden konnten.

Eine kritische Perspektive auf eine Befreiung aus Unterwer-
fungszusammenhangen, die niemals sicher sein kann, nicht selbst
Ausdruck der kritisierten Herrschaftsverhaltnisse zu sein — das ist
jene aporetische Option des Festhaltens an einer sich selbst zersto-
renden Aufkldrung, von der Horkheimer und Adorno in der Vor-
rede zur >Dialektik der Aufklarung« sprechen. Diese sowohl wissen-
schaftlich wie auch gesellschaftspolitisch und padagogisch duflerst
ungemiitliche Position und deren Konsequenzen fiir die Moglich-
keit einer selbstkritischen Kritik sollen hier betrachtet werden. Eine
solche Kritik muss immer davon ausgehen, dass sie selbst noch
Ausdruck jenes Zusammenhangs ist, den sie kritisiert: Es gibt keine
Moglichkeit, diesen Verdacht systematisch auszurdumen. Der Apo-
rie einer selbstkritischen Kritik wohnt dabei eine >Wendung aufs
Subjekt« inne, die einen (wenn eben auch verdnderten) Blick auf
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péadagogische Problemstellungen nahe legt. Man kann die Versuche
Adornos, sich dieser Aporie zu stellen, zugleich verstehen als Be-
stimmung von Anforderungen, die an Bildungsprozesse von Sub-
jekten unter Bedingungen zu stellen wiren, die solcher Bildung
entgegenstehen.

Es erscheint sinnvoll, die Darstellung der Konsequenzen, die
sich aus einer solchen Ausgangslage fiir das Nachdenken tiber Bil-
dung und Erziehung ergeben, mit einer Betrachtung jener »aller-
ersten Forderung an die Erziehung« zu beginnen, derjenigen, »dass
Auschwitz nicht noch einmal sei« (EnA, S. 674). Dabei wird sich
erweisen, dass dieser scheinbar so einsichtige Imperativ sich wohl
kaum in eine einfache padagogische Absicht iibersetzen lésst. Dies
liegt nicht zuletzt an jenen Bedingungen von Bildung, die Adorno
in seiner >Theorie der Halbbildung« dargestellt hat. An der »Theorie
der Halbbildungs, die im 2. Kapitel behandelt werden soll, lassen
sich sowohl zentrale Motive wie auch die methodische Herange-
hensweise Adornos illustrieren. Im 3. Kapitel wird anschlieflend die
bereits angedeutete Kritik an der Aufklirung sowie deren aporeti-
sche Konsequenzen im Anschluss an die >Dialektik der Aufklarung«
vorgestellt. Dabei wird die Frage nach dem Orientierungspunkt der
Kritik, nach der Mdglichkeit von Versohnung angesichts einer
scheinbar universal gewordenen Herrschaft des Systems iiber die
Menschen, eine wichtige Rolle spielen. Im 4. Kapitel werden Per-
spektiven untersucht, die das Andere der Kritik aufscheinen lassen:
Nichtidentitit, Erfahrung, konstellatives Denken - Bezugspunkte
einer Kritik, die sich nicht positiv angeben lassen. Solche Perspek-
tiven bilden keine Orientierungen, keine positiv formulierbaren
Leitbilder, auf die als praktische Hinweise zuriickgegriffen werden
koénnte: Sie erdffnen allenfalls gegeniiber dem herrschaftlichen Ge-
stus identifizierenden Denkens ein paradoxes Feld, in dem die Er-
fahrung selbstkritischer Kritik zumindest nicht ganz unméglich er-
scheint.*

4 Die Konzentration der einzelnen Kapitel auf einen bzw. im 4. Kapitel auf
zwei Texte ist beabsichtigt, um die Nachvollziehbarkeit in der Arbeit an
den Originaltexten zu vereinfachen.
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1. »Erziehung nach Auschwitz«

Die Perspektive der neuzeitlichen Aufklarung setzt Kritikfahigkeit
gegeniiber vorgefundenen Lebensverhdltnissen und Auffassungen
voraus. Kritikfahigkeit ihrerseits geht wiederum von zwei Annah-
men aus. Zundchst nimmt man an, dass der einzelne Mensch in der
Lage ist, die ihn mit selbstverstandlicher Giiltigkeit umgebenden
sozialen Regeln sowie die an ihn herangetragenen Erwartungen zu
distanzieren, sich ihnen gegeniiber zu stellen und sie zu iiberprii-
fen. Dazu bedarf er zum anderen Kriterien, aber diese Urteilsmaf3-
stibe diirfen selbst nicht jenen sozialen Selbstverstindlichkeiten
und normativen Erwartungen entnommen sein, die beurteilt wer-
den sollen. Genau diese bezeichnen ja die von der Aufklirung ab-
gelehnten sozialen Vorurteile: Man wiirde nur unreflektiert und
ungepriift soziale Beurteilungsmafistibe iibernehmen und hitte so
gar keine Moglichkeit mehr, diese noch zu hinterfragen. Die Mafi-
stabe der Kritik miissen frei sein von Vorurteilen und iibernom-
menen Meinungen, da ja gerade iiber diese >verniinftig« geurteilt
werden soll. Den Maf3stab fiir die von der Aufkldrung geforderte
Kritikfahigkeit bildet so letztlich eine >reine¢, d.h. von gesellschaft-
lichen Einbindungen und >Verunreinigungenc freie Vernunft.!

1 Diese Formulierung verweist auf das Vernunftkonzept von Immanuel
Kant. Zu erwihnen ist, dass man, bevor man seine Hoffnungen auf eine
solche »>reine Vernunft« setzte, zunéchst hoffte, einen solchen Kritikmaf3-
stab in einer >wahren menschlichen Natur« jenseits aller Vergesellschaftung
zu finden. Doch es wurde schnell (spitestens mit Rousseau) klar, dass sol-
che Naturvorstellungen selbst Konstruktionen sind, die wiederum Verall-
gemeinerungen gesellschaftlich vorgefundener Eigenschaften darstellen.
Von daher blieb als Ausweg nur, sich auf die Reinheit des »Konstruktions-
vermogens« selbst zuriickzuziehen. Dies wird weiter unten noch einmal
aufgenommen.
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Die Forderung, dass sich Individuen der sozialen Normativitit ent-
gegenstellen und sie an eigenen Maf3stdben priifen und beurteilen
sollen, ist nun selbst alles andere als selbstverstandlich: Es gibt bis
heute viele Kulturen, fiir die eine solche Forderung nicht einsichtig
ist. Und auch in der europdischen Geschichte taucht sie in dieser
generalisierten, sich an alle Individuen richtenden Form erst sehr
spat auf. Daher liegt die Vermutung nahe, dass es historisch-soziale
Entwicklungen waren, die eine solche Forderung und das mit ihr
gegebene Selbstverstindnis hervorbrachten. Eine solche Vermu-
tung erscheint einleuchtend, auch wenn man sich iiber die Be-
stimmung der historischen und sozialen Voraussetzungen streiten
mag, wenn man sich dartiber streiten mag, ob der Prozess der »ok-
zidentalen Rationalisierung« (Max Weber) der funktionalen Diffe-
renzierung der Gesellschaft, der Sékularisierung religioser Weltbil-
der oder der Herausbildung der kapitalistischen Produktionsweise
geschuldet sein mag. Wenn man diese Vermutung historisch-
gesellschaftlicher Voraussetzungen fiir die Forderungen aufkléreri-
scher Kritik aber akzeptiert, wenn man also davon ausgeht, dass die
Forderung eines miindigen und selbstverantwortlichen Subjekts
vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Entwicklungen zu verste-
hen ist, dann gerat man in ein Dilemma. Wenn es gesellschaftliche
Entwicklungen sind, die die Vorstellung eines souverdnen Subjekts
hervorbringen, warum sollte sich dessen souverdne Urteils- und
Kritikfahigkeit gegen diese gesellschaftlichen Entwicklungen rich-
ten? Warum sollte sie und wie kénnte sie sich gegen die eigenen
Moglichkeitsbedingungen richten?

Ein Problem wire das so lange nicht, wie man sagt, dass sich die
Kritik des souverdnen Subjekts gegen jene alten Abhéngigkeiten
richtet, die auch von der neuzeitlichen Gesellschaft noch mitge-
schleppt werden, dass aber die neuzeitliche Gesellschaft selbst nicht
Gegenstand dieser Kritik, sondern die ihr entsprechende Sozial-
form sei. In einer solchen Sicht bringt die neuzeitliche Gesellschaft
ein zu ihr passendes souverdnes Subjekt hervor, aber es gibt immer
noch vormoderne Strukturen auch in der Moderne, die von diesem
Subjekt zu kritisieren wéren. Ein Beispiel fiir die Aktualitdt dieses
Verstindnisses liefert etwa die Individualisierungsthese Becks



