Vorwort

In den letzten Jahren sind in Theorie und Praxis der Erziehung erhebliche Verinde-
rungen eingetreten. Kennzeichnend dafiir ist, daf Erziehung heute stérker in Inter-
dependenz mit den Strukturen der Gesellschaft gesehen wird und Erziehungswis-
senschaft demzufolge als Gesellschaftswissenschaft begriffen wird. Daraus ergibt
sich die Notwendigkeit fiir die interdisziplinire Behandlung zentraler Fragen der
Erziehung. Zahlreiche Vorstellungen und Begriffe aus Sozialwissenschaften wie So-
ziologie, Psychologie, Okonomie und aus der Philosophie haben im Bereich der Er-
ziehung Verwendung gefunden. Auch die bislang in der Erziehung gebrauchlichen
Begriffe erfuhren dadurch einen Bedeutungswandel. In dieser sich dndernden Ter-
minologie der Erziehungswissenschaft driickt sich ihr neues Selbstverstindnis aus.
Es wird in wissenschaftstheoretischer Hinsicht vor allem durch die Auseinanderset-
zung mit dem kritischen Rationalismus, der Systemtheorie und der kritisch-marxi-
stischen Theorie der Gesellschaft bestimmt. Dabei geht es um die Entwicklung eines
Konzepts und die Realisierung einer auf Selbstbestimmung und Emanzipation zie-
lenden Erziehung. Was darunter verstanden wird, ist durchaus kontrovers. Daher
ist es nicht moglich, einen systematischen Rahmen zu entwerfen, der das Feld einer
in der skizzierten Richtung sich artikulierenden Erziehungswissenschaft absteckt
und eine liickenlose Begriffsauswahl fiir ein Worterbuch erméglicht.

Das »Worterbuch der Erziehung« hat mehrere Funktionen: Es bietet eine Selbstdar-
stellung einer sich als Gesellschaftswissenschaft verstehenden Erziehungswissen-
schaft einschlielich der sie durchziehenden Kontroversen. Dabei konnte die histo-
rische Dimension nur insoweit beriicksichtigt werden, als sie fiir das Verstindnis der
systematischen Zusammenhinge erforderlich war. Das Worterbuch gibt ferner die
Maéglichkeit, sich in den verschiedenen Bereichen der Erziehung iiber den Stand der
Diskussion zu orientieren, und versucht, durch eine entsprechende Behandlung ein-
zelner Fragen neben der bloen Information ein Problembewufitsein zu vermitteln.
SchlieBlich beabsichtigt es, durch den diskursiven Charakter der Beitrdge zur kriti-
schen Auseinandersetzung mit den in den Artikeln angesprochenen Sachfragen an-
zuregen und zu einer Weiterbeschiftigung mit einzelnen Problemkomplexen zu
motivieren. Dazu dienen auch die Literaturangaben, die einen Uberblick iiber die
aus der Sicht des Autors jeweils wichtigsten Publikationen zu einem Stichwort ge-
ben. Die unterschiedliche Linge der einzelnen Beitrage bedeutet keine Gewichtung
und sagt nichts iiber die Komplexitit der Begriffe aus; sie ergab sich aus der unter-
schiedlichen Darstellungsweise der Autoren. Neben der Funktion des Worterbuchs
als Nachschlagewerk fiir einzelne Begriffe bietet sich der Band auch zum kontinu-
ierlichen Studium im Sinne einer diskursiven Einfiihrung in die Erziehungswissen-
schaft an. Dabei werden die im Verhiltnis der einzelnen Beitrige zueinander auftre-
tenden wissenschaftstheoretischen und gesellschaftspolitischen Spannungen deut-
lich, die die erziehungswissenschaftliche Diskussion bestimmen.

Herzlich méchte ich Herwig Blankertz, Karl Frey, Wolfgang Klafki, Gerhard Priese-
mann und Annemarie Schaffernicht fiir den Rat und die Unterstiitzung danken, die
sie mir bei der Entwicklung des Konzepts, der Gewinnung der Autoren und einzel-
nen redaktionellen Fragen gewihrt haben. Ohne ihre Hilfe und die engagierte Mit-
arbeit der zahlreichen Autoren hitte dieser Band nicht in der vorliegenden Form

erscheinen kﬁnpen. Christoph Wulf






Abweichendes Verhalten

I. Abweichendes Verhalten meint — zusammenfassend — alle Formen des gesellschaft-
liche Normen nicht erfiillenden Verhaltens, also, umgangssprachlich und vorliufig
benannt, Rebellion, Selbstmord, Extravaganz, Behinderungen, Leistungsversagen,
Kriminalitit. In seiner Neutralitidt sucht der Terminus die traditionelle Diskriminie-
rung auffalligen Verhaltens ebenso zu unterlaufen wie die in alteren Begriffen liegen-
de ideologische Belastung (Verwahrlosung, Gefihrdung). In seiner Allgemeinheit zielt
er jenseits der sich zunehmend als schwieriger erweisenden strengen Trennung zwi-
schen traditionellen Klassifizierungen (Kriminalitdt/Krankheit; Krankheit/Verwahr-
losung) auf Gemeinsamkeiten. Indem er sie im Kontext gesellschaftlicher Bedingt-
heit bestimmt, hebt er — gegeniiber allen Versuchen, Verhaltensschwierigkeiten im
Individuum zu begriinden oder an ihm festzumachen, — ab auf Fragen der gesell-
schaftlichen Definition, Funktion und Produktion. (Damit ist das Problem der indivi-
duellen Faktoren im abweichenden Verhalten keineswegs entschieden, bleibt aber —
analog etwa zur neueren Diskussion des Begabungsbegriffs — unberiicksichtigt zugun-
sten der traditionellerweise vernachldssigten und zunehmend als relevant erkannten
gesellschaftlichen Faktoren.)

IL. Das allgemeine Wissen von der historischen Relativitit der Norm aktualisiert sich
in unserer Zeit als generelles Mifitrauen gegen Normalitat, als Parteilichkeit fiir Au-
Benseiter, fiir die von Normalen Unterdriickten. Tiefenpsychologische Interpretamente
haben deutlich gemacht, wie sehr negative Normen dazu dienen, an Randgruppen die
eigenen mnicht erfiillten Sollvorstellungen einzuklagen, unbewiltigte Probleme zu ver-
dringen, Schein-Schwierigkeiten und Siindenbécke zu produzieren. In #hnlicher In-
tention hebt das im Kontext der Interaktionstheorie entwickelte Stigmatisierungs-
theorem ab auf die nicht auseinanderzudividierende wechselseitige Bedingtheit von
normal und abweichend und problematisiert vor allem jene Institutionen, die durch
ihren gesellschaftlichen Auftrag mit abweichendem Verhalten befafft sind; z.B.
Psychiatrie, Jugendhilfe, Schule, Justiz, Beratung; sie — so heifit es — arbeiten mit
spezifischen Selektions- und Definitionsmechanismen (Verfertigen des Falles, der
Amtskarriere) und komplizieren und schaffen sich so, stigmatisierenﬂ, die Aufgaben,
fiir die sie eingerichtet worden sind. '

Solche Problematisierung der Normalitit und ihrer Agenten muf im gesellschaftlichen
Kontext interpretiert werden. Dieses Postulat aber ist z. Z. schwierig einzulésen; die
Vermittlung zwischen gesellschaftlichen Strukturen und konkreten Normen sind diffi-
zil und sehr unterschiedlich in unterschiedlichen Lebensfeldern (Klasse, Schicht, Fa-
milie, Arbeit, Offentlichkeit), unterschiedlich auch je nach dem, ob es sich um Nor-
men handelt, deren Uberschreiten als schuldhaft oder unverschuldet interpretiert wird
(Kriminalitat/Krankheit), die als zentral gelten (Arbeitsverhalten, Eigentumsdelikte)
oder als peripher; gerade sie sind (siche z.B. die Diskussion zur Entstehung des
Haschverbots in Konkurrenz zum Alkoholverbot) geprigt durch die Eigenheiten ver-
bandspolitischer und ideologischer Entwicklungen.

Die gegenwirtige Normunsicherheit 18t sich — unter solchen Vorbehalten — formu-
lieren als Ausdruck der Legitimationskrise der derzeitigen Gesellschaft, einer Legiti-
mationskrise, die ihren Grund hat in strukturellen Widerspriichen des Spitkapitalis-
mus, vor allem im Widerspruch zwischen dem Selbstanspruch auf soziale Demokratie
und struktureller Gewalt, also jenen Zwingen, die die Selbstrealisierung aller verhin-
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demn. Legitimationskrise der Normen nétigt also zur Frage, inwieweit geltende Nor-
men Représentant struktureller Gewalt sind — Reprisentant von Ungleichheit, Unter-
driickung, Gleichgiiltigkeit, »technischen« Systemzwingen (Funktionsfihigkeit in
Produktion und Offentlichkeit, Planungsvermégen), inwieweit sie zwar Liberalisie-
rungen signalisieren (z.B. im Sexualverhalten, im Abbau rigid autoritirer und posi-
tiver Verhaltensmuster), darin aber doch an die engen Grenzen der Stabilisierung des
Status quo gebunden bleiben (eine nur therapeutische Orientierung bleibt individuali-
sierend und damit fiir die Gesellschaft entlastend), inwieweit sie — schlieBlich — nur
Ideologien und Projektionen bestirken, die vom Grundwiderspruch im Produktions-
sektor ablenken, indem sie ihn verdecken und Frustrationen auf Nebenprobleme ablei-
ten.

III. So notwendig solche kritische Analyse des derzeit iiblichen Normenrepertoires
auch ist, so wire es doch verkiirzt und irrig, damit das Problem der Bestimmung ab-
-weichenden Verhaltens als erledigt anzusehen. Gesellschaft kann nicht ohne Nor-
men, Normen kénnen nicht ohne Negativnormen gedacht werden; nicht die Frage
nach Negativnormen iiberhaupt kann zur Diskussion stehen, sondern nur die nach ih-
rer Legitimitdt. Legitim aber sind — im gerade skizzierten Gesellschaftsmodell — Nor-
men, wenn sie bezogen sind auf die im Postulat der sozialen Demokratie intendierte
Selbstrealisierung. Was z. Z. als abweichend definiert wird, kann Moment andersar-
tiger, unter gegebenen Bedingungen durchaus sinnvoller Lebensform, Moment not-
wendiger Selbstbehauptung, Gegenschlag zu struktureller Gewalt und Potential zu
ihrer Uberwindung sein; es kann aber auch — diese Unterscheidung ist zwar im Kon-
kreten schwierig, aber prinzipiell unverzichtbar — Indiz einer insuffizienten oder mi-
lungenen Lebensstrategie sein, Indiz also z.B. der Unfahigkeit, eigene und gesell-
schaftliche Ziele mit erfolgversprechenden Mitteln zu realisieren, Indiz fehlender
Triebbeherrschung, fehlender Selbst- und Realititseinschitzung, Verhalten, das — mit
Bernfeld geredet — individuell ungliicklich und politisch ineffektiv ist.

Daf die an den beiden Legitimationsprinzipien ausgerichteten Definitionen abwei-
chenden Verhaltens, die am Prinzip der strukturellen Gewalt und die am Prinzip der
Selbstrealisierung orientierten nicht einfach entgegengesetzt sind, sondern sich im
Konkreten iiberlappen und deshalb oft kaum voneinander abzuheben sind, charak-
terisieren Verlegenheit und Schwierigkeit der derzeitigen Praxis, das Nebeneinander
von Unsicherheit, Revision der Normen und Solidarisierung mit den Unterdriickten.

IV. Ungliicklich abweichendes Verhalten mufs ~ dem hier zu verfolgenden interak-
tionistischen Ansatz gemifl — in jenem Kontext beschrieben werden, in dem Repri-
sentation und Ausbildung von Verhalten iberhaupt beschrieben wird; defiziente So-
zialisation z. B. ist keine eigene, sondern nur eine, oft auf gleiche Ziele ausgerichtete,
aber unter spezifischen Bedingungen verlaufende Sozialisation.

Abweichendes Verhalten muff im Kontext seines Lebensfeldes verstanden werden, al-
so im Kontext seiner materiellen Ressourcen, seiner spezifischen Ziele, Funktionen
und Mittel, seiner Kommunikations- und Interpretationsmuster, seiner Lernvorgaben,
Krénkungen und Provokationen, die zu Riickzug (Retardation, Apathie) oder gereiz-
ter Aggression fiihren. Beide Momente miissen gegeneinander betont werden: Die rea-
len Bedingungen (Armut, Wohnung, Arbeitsbedingungen usw.) gegeniiber einem psy-
chologisierenden, eher auf Verhalten abhebenden Zugriff; die in Sprache und Selbst-
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verstandnis sich artikulierende Interpretation des Verhaltens (Erwartungen, Relevanz-
bereich der Erfahrung, Wertungen) gegeniiber einer nur auf materielle Faktoren ab-
hebenden Analyse. DaB8 Verhaltensdefinitionen auf das generelle Prinzip der Selbstrea-
lisierung zu beziehen sind, ist evident. Die je eigene Erfahrung und die von ihr
aus sich strukturierenden Relevanzbereiche aber sind Ausgangspunkt und Voraus-
setzung jeder Verhaltensdefinition (siche dazu auch das allgemeine Lernmodell Frei-
res und die neueren Arbeiten z.B. zur Lebensform innerhalb von Subkulturen iiber
Blinde, Drogen, Rocker).

Abweichendes Verhalten kann nur innerhalb der Entwicklung von einzelnen und
Gruppen im Kontext ihrer Biographie verstanden werden; die Erfahrungen in ver-
schiedenen Lebensfeldern (vor allem auch — wie sich schon oben zeigte — in den offi-
ziellen, in Schule, sozialpidagogischen Aktivititen und in der Offentlichkeit) neutrali-
sieren, bestitigen, bestirken und verhirten sich gegeneinander und ergeben, im Teu-
felskreis von Reaktion und Gegenreaktion, von Ausweichen und Sich-Wehren die sich
allmihlich verdichtende Karriere abweichenden Verhaltens. Indem ein solches Kar-
rieremodell die sich gegenseitig bedingenden Erfahrungen betont, liegt in ihm die Ge-
fahr einer allzu biindig konstruierten biographischen (oder subkulturellen) Konsistenz,
durch die die einzelnen stigmatisiert und in Interpretationsmuster hineingedringt
werden, die die weitere Entwicklung ihres Verhaltens prigt und einengt.

Gegen solche Verkiirzung mu8 betont werden, daf abweichendes Verhalten immer
auch im Kontext situationeller Zwinge gesehen werden muf, im Kontext also von
Krankheit, Unfall, Gelegenheit, vor allem fehlender Gelegenheit, spezifischer Grup-
penkonstellation.

Abweichendes Verhalten ist als funktional zu verstehen; es ist gerade auch dann,
wenn es fiir andere unertriglich und unzuginglich ist, die unter gegebenen Bedin-
gungen sich anbietende Losung eines Konflikts (Theorie der Geisteskrankheiten, Goff-
mans Analyse der Selbstdarstellung miflungener Identitit). Es muf8 verstanden wer-
den in bezug auf die in solchen Verzerrungen verborgenen Bediirfnisse und spezifi-
schen Potenzen der Selbstrealisierung. HaNs THIERSCH

— Aggression, Erziehungsnorm, Heimerziehung, Klasse — Schicht, Randstindigkeit —
Kriminalitat — Verwahrlosung, Sozialisation, Sozialpidagogik.
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Asthetische Erziechung

Asthetische Erziehung wird in der Geschichte der Erziehung und heute wieder zuneh-
mend als Oberbegriff fiir pidagogische Bemiihungen im generellen Zusammenhang vor
allem der auditiven und visuellen Kommunikation, sowie speziell im Zusammenhang
mit den Inhaltsfeldern der Bildenden Kunst, der Musik, der Literatur und des Theaters
verwandt. Musische Erziehung ist im Verhaltnis dazu eine historisch bedingte und zeit-
gebundene Erscheinungsform der #sthetischen Erzichung vom Anfang bis zur Mitte
dieses Jahrhunderts (vgl. Kluge 1973).

Aus dem Konstruktcharakter der Theorien zur dsthetischen Erziehung, insbesondere
aber des dsthetischen Verhaltens resultiert, dal entsprechend den Zielen, Inhalten und
Methoden immer wieder etwas anderes verstanden worden ist. Zum Verstindnis der
Merkmaldimensionen des Begriffs dsthetische Erziehung ist ein Riickgriff auf den Ent-
stehungszusammenhang der Theorien zur &sthetischen Erziehung notwendig. Seit der
Antike liegt allen Theorien die Frage nach der Funktion der Kiinste in der Gesellschaft
zugrunde. Sie ist nur aus einem — weder immer bewuBten noch stets explizierten —
vorausgehenden Verstindnis von Gesellschaft heraus zu beantworten. Uber die sozio-
okonomische Perspektive hinaus und mit dieser zusammen gehen in die Antwort er-
kenntnistheoretische Positionen ein. Und umgekehrt wird die Antwort bedingt durch
Hypothesen dariiber, was Kunst — sowohl in Produktions- wie Rezeptionsprozessen —
fiir wen und in wessen Interesse leisten kann und soll. SchlieBlich gibt es keine Theorie
der dsthetischen Erziehung ohne Bezugnahme auf diejenige Theorie der Erziehung, in
deren Kontext der ésthetischen Erziehung eine Funktion zugewiesen wird (Groothoff
1969; Otto 1969). Eine Theorie der dsthetischen Erzichung setzt also gesellschafts-
theoretisches, erkenntnistheoretisches, kunsttheoretisches und erziehungstheoretisches
Vorverstindnis voraus, oder sie enthilt — wie z. B. eine grofle Zahl der von den Fach-
didaktiken entwickelten Ansitze — solche Préamissen als nicht hinterfragte Implikatio-
nen,

Erklirungen des Begriffs ésthetische Erziehung stofen aus wissenschaftstheoretischen
Griinden, insbesondere wegen der Inkonsistenz der oben genannten Primissen, in der
Regel auf Schwierigkeiten. Sie sind entweder zu vage oder verengen das Feld méglicher
Pramissen in unstatthafter Weise schon bei der Dimensionierung des Begriffs.

Von Hentigs Hinweise lassen sich auf Dimensionen der dsthetischen Erziehung ausle-
gen, in denen Moglichkeiten inhaltlicher, zielorientierter wie auch methodischer Ent-
sprechung offenbar fiir alle Ficher des dsthetischen Bereichs mitgedacht sind. Astheti-
sche Erziehung wird — ghnlich wie Asthetik schon bei A. G. Baumgarten — von aisthesis
her begriffen und damit konsequent auf Wahrnehmungsprozesse und nicht auf wert-
haltige Wahrehmungsobjekte (wie z. B. akzeptierte Kunstwerke) bezogen. Daraus folgt
bei v. Hentig die Erweiterung des Gegenstandsfeldes iiber Kunstwerke hinaus auf alle
Gegenstinde der gestalteten Umwelt (Artefakte). Aufgabe solcher dsthetischen Erzie-
hung ist die systematische Ausbildung der Wahrnehmungsméglichkeiten, des Wahrneh-
mungsgenusses und der Wahrnehmungskritik, die Erfahrung der Variabilitat der Aus-
drucks-, Aufnahme- und Genufimdglichkeiten. Fiir alle dsthetischen Objekte gilt offen-
bar, was v. Hentig an der Kunst exemplifiziert, daf8 mit ihrer Herstellbarkeit wie mit
ihren Wirkungen entdeckend experimentiert werden soll. Kunst soll auf diese Weise
einerseits zu einem Medium gesellschaftlicher Kommunikation werden, andererseits
zu einem Vehikel individueller Selbstbestitigung, Sensibilisierung und dadurch Ich-
Stérkung (v. Hentig 1969; kritisch dazu: Matthies 1972 ; anders z. B. Ronge 1970). Nach
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Kerbs hat #sthetische Erziehung eine kritische, eine utopische und eine hedonistische
Funktion (Kerbs 1970). Das kritische Moment der asthetischen Erziehung bezieht sich
insbesondere auf die Manipulation mit 4sthetischen Mitteln im privaten, 6konomischen
und 6ffentlichen Bereich, insgesamt im politisch-gesellschaftlichen Kontext. Der uto-
pische Aspekt verweist insbesondere auf die Moglichkeiten kreativen Vorausdenkens,
in denen sich Realititsprinzip und Lustprinzip mischen. Die hedonistische Funktion
kniipft sowohl an (reformpidagogische und weit altere) Traditionen wie an zeitgends-
sische sub- und gegenkulturelle Strémungen in dem Versuch an, Momente des Sinnli-
chen, Dionysischen und Erotischen zu enttabuisieren und zu kultivieren. Bezugspunkte
von Kerbs sind einerseits die Sozialisation des Jugendlichen durch die Kulturindustrie,
andererseits die politische Emanzipation der Schiiler und eine Form der erotischen Er-
zichung, die nicht die technische, sondern die soziale, ethische und die #sthetische Seite
der Liebe betont (dhnlich Zimmer 1970; kritisch dazu: Matthies 1972). Wegen der ka-
tegorialen Unvereinbarkeit der vielfiltigen Merkmale dessen, was asthetische Erzie-
hung anstrebt, zeigen die gegenwirtig zur Diskussion stehenden, im allgemeinen ein-
zelfachlich orientierten Konzepte deutliche Schwerpunkte hinsichtlich der Betonung
einzelner moglicher Intentionen der dsthetischen Erziehung. Fiir die sich mehr oder
weniger marxistisch begriindenden oder so interpretierten Konzepte wird asthetische
Erziehung identisch mit politischer Erziehung in dem Sinne, da8 mit Marx — verein-
facht gesprochen — die Abschaffung des Privatkapitalismus notwendige Voraussetzung
fiir die Emanzipation aller Sinne ist (Méller 1971, Ehmer 1971, Giffhorn 1972). Fiir die
in der Regel stiirker konkretisierten, an der Kunst — sei es als Wert- oder als Funktions-
begriff — orientierten Konzepte stehen Kriterien wie Sensibilitit, Kreativitit, Selbstbe-
freiung, Kunst als Ordnung, als Moglichkeit der Alternative im Mittelpunkt (Ronge
1970, Staguhn 1972, Pfennig 1970 mit je unterschiedlichen Schwerpunkten) — dies je-
doch nicht wie bei Groothoff mit einem prinzipiell politischen Vorverstindnis, son-
dern eher mit iiberhistorischem und immanentem Anspruch (Groothoff 1969). Minde-
stens das Postulat soziale Bedingtheit und Wirksamkeit von Kunst zu reflektieren,
den Zusammenhang von gesellschaftlichen Bedingungen und Wirkungen #sthetischer
Phinomene zu untersuchen, sowie wiederum den sozial bedingten Zusammenhang von
dsthetischer Produktion und Rezeption zu analysieren, taucht auf bei Griineis] u. a.
(1973), Hartwig (1971), Ehmer (1971a), Méller (1971), Otto (1971). Alle diese theore-
tischen Skizzen lassen sich in drei groBe Gruppen unterteilen: Erstens Ansitze fiir ei-
nen Teilbereich der Didaktik der asthetischen Erziehung, die von einer dezidierten
und explizierten politischen Vorentscheidung ausgehen (Méller 1971, Ehmer 1971a + b,
Giffhorn 1972, Matthies 1972); davon lassen sich zweitens diejenigen abheben, die
von aufgewiesenen Strukturmerkmalen (Pfennig 1970) der isthetischen Objekte oder
von iiberhistorisch angenommenen bildnerischen Kategorien (Staguhn 1972) ausgehen
oder auf informationstheoretischen Vorarbeiten aufbauen (Ronge 1970). Die Arbei-
ten von Griineisl u. a. (1973), Hartwig (1971) und Zimmer (1970) haben drittens ein
gemeinsames Merkmal in der Orientierung an gesellschaftlichen Situationen und den
darin auftauchenden sozial relevanten isthetischen Phanomenen. In allen diesen Ent-
wurfsstiicken iiberschneiden einander die auf Aufklirung (Rationalitit), auf Sensi-
bilisierung (Kreativitit) und auf Verinderung bestehender Zustinde (Antizipation und
Utopie) zielenden Intentionen.

Zugleich werden in den genannten Vorschligen mindestens zwei fiir die dsthetische
Erziehung wesentliche Aspekte vernachléssigt, weil sie z. T. nicht im Erkenntnisinter-
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esse der Autoren liegen. Zum einen wird der interdisziplindre Charakter der istheti-
schen Erziehung nicht hinreichend in die Institution hinein entfaltet, was letztlich zu
einer ungewollten Stabilisierung des bestehenden, fiir die #sthetische Erziehung nicht
einmal vorteilhaften und sachlich hochst fragwiirdigen Ficherkanons der Schule fiihrt
(kritisch dazu Kraus 1972). Zum anderen werden aus der Tatsache, daf8 #sthetisches
Verhalten nur als theoretisches Konstrukt zu begreifen ist, kaum Konsequenzen fiir die
Organisation dsthetischer (Erziehungs)prozesse gezogen.

Asthetische Objekte — mithin potentielle Objekte dsthetischer Erziehung — sind auf-
grund von Wahrnehmung und auf Wahrmehmung hin konzipierte Realisationen. Der
Proze8 der Wahrnehmung kann jedoch nicht abgelost werden von der gleichzeitigen
Interpretation des Wahrgenommenen durch den, der wahrnimmt und der seine Wahr-
nehmungen fiir andere wahmehmbar macht, also #sthetisch realisiert. Asthetische Ob-
jekte haben also doppelten Aufforderungscharakter: sie appellieren an den Betrachter,
Hérer, Zuschauer, sowohl das Wahrgenommene als auch die unlésbar damit verbunde-
ne Interpretation zu entschliisseln. Schmidt (x971) hat darauf hingewiesen, daf8 die In-
terpretation, in der die Bedeutung der #sthetischen Objekte erschlossen wird, kein an-
derer Vorgang ist als das Herantragen des je individuellen oder gruppenspezifischen
Kontextes an das Objekt. Die Frage an ein Kunstwerk lautet daher: »Was bedeutet das
fiir wen, wann und aufgrund welcher Interessen« (Schmidt 1971, 13). Damit korre-
spondiert Bourdieu (1970), wenn er die Entschliisselung von Umweltobjekten als bil-
dungsabhdngigen Vorgang bezeichnet.

Die von Schmidt definierte Polyfunktionalitat — d.h. Vielschichtigkeit, Mehrdeutig-
keit — und Polyvalenz — d.h. Interpretationsspielraum fiir den Betrachter — erlaubt
auch eine genauere Bestimmung der im #sthetischen Bereich méglichen Lernleistungen:
Das Spezifikum dsthetischer Objekte ist, alternative Interpretationsmodelle bilden, de-
ren Bedingtheit reflektieren und seine eigenen Wahrnehmungskategorien daran diffe-
renzieren zu kénnen. Das setzt voraus, die Konsumentenrolle im isthetischen Bereich
ebenso aufzugeben wie alle Anspriiche von Kunstwerken als moralische, sittliche oder
sonstwie normative Instanz zuriickzuweisen. Die erkenntnis- und sinnkritische Haltung
macht #sthetische Kommunikation zum Paradigma sozialer Handlungsprozesse
{Schmidt 1971, 44). Hier entsteht der unmittelbare Zusammenhang aller iiberwiegend
auf die Inhalte der &sthetischen Erziehung bezogenen Erdrterungen mit der vorrangi-
gen Zieldiskussion, die — bei unterschiedlichem Verstindnis — dem Emanzipations-
begriff verpflichtet ist. Ebenso versteht sich vom Bezugspunkt sozialer Handlungs-
prozesse her das interdisziplinire Moment der sthetischen Erziehung.

Offene Fragen

Wie werden — allgemein akzeptierte — Erziehungsziele fachspezifisch differenziert?
Nach welchen Kriterien wird eine Auswahl aus dem iiberreichen Inhaltsangebot getrof-
fen, das, bedingt durch einen sehr allgemeinen Asthetikbegriff, eine Folge sowohl der
interdisziplindren als auch der curricularen Orientierung an gesellschaftlichen Situa-
tionen und Prozessen ist, und inwieweit sind die Kriterien streng aus den Primissen
der jeweiligen Konzepte abgeleitet?

Wie kénnen erworbene Qualifikationen — sei es an trivialem Material oder an Kunstob-
jekten — einerseits auf vielfaltiges dsthetisches Material transferiert werden und inwie-
weit konnen andererseits fachspezifische Ziele wie Kreativitit, Sensibilitit, Wahrneh-
mungskritik usf. mit gesellschaftlich begriindeten Zielvorstellungen vermittelt werden?
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In welchem Verhiltnis stehen kontrollierbare (kurzfristig erreichbare) Lernziele zu
langfristig angestrebten Verhaltensinderungen, insbesondere im affektiven Bereich?
Wie lassen sich die institutionell und administrativ bedingten Schwierigkeiten iiber-
winden, die der Durchfithrung von interdiszipliniren Projekten gegenwiirtig entgegen-
stehen?

Welche Qualifikationen muf8 der Lehrer im Bereich der #sthetischen Erziehung be-
sitzen und wie kann er sie erwerben, wenn die Selbstbegrenzung der #sthetischen Er-
ziehung auf kunstimmanente Fragen iiberwunden werden soll? GunTER OTTO

—> Anschauung, Kommunikation, Kreativitit, Medien — (Didaktik).
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Aggression

Aggression wird in der psychologischen, psychoanalytischen und ethologischen Dis-
kussion und der biologischen Anthropologie vorwiegend verstanden als Verhaltens-
weise eines (oder mehrerer) Menschen, deren Ziel ist, andere zu schidigen oder zu
verletzen. Gemeinsam ist diesen Ansitzen, daf als Ausgangspunkt aggressiven Ver-
haltens das Subjekt erscheint. Unterschiedlich sind die Vorstellungen iiber das Entste-
hen aggressiven Verhaltens. Nach lerntheoretischem Dafiirhalten wird aggressives Ver-
halten (wie alles) gelernt (Selg 1971, Lischke 1972): entweder durch Belohnung oder .
Bestrafung erworben oder durch Imitation einer Modellperson angeeignet. Die zu-
nichst sehr einfachen und weniger der Komplexitit menschlichen als der tierischen
Verhaltens angemessenen experimentellen Modelle dieses Ansatzes wurden in jiing-
ster Zeit erweitert, womit dieser von seiner Methode her naturwissenschaftliche An-
satz erste historische Momente (z. B. erworbene Modi der Erlebnisverarbeitung) auf-
genommen hat (Schmidt-Mummendey/Schmidt 1971).

Ein anderer, wesentlich von Freud angeregter Ansatz zur Erklirung und insbesondere
experimentellen Untersuchung aggressiven Verhaltens ist die in den 30er Jahren in
Yale entwickelte Frustrations-Aggressions-Hypothese (Dollard u. a. 1970). Man ging
von der Annahme aus, dafl jedem aggressiven Verhalten eine Frustration (das Ver-
hindern einer Bestrebung, etwas zu erreichen) vorangegangen sei und daf jede Fru-
stration zu aggressivem Verhalten fiihren miisse. Dieser enge Zusammenhang hat sich
allerdings nicht nachweisen lassen, da die psychischen Bearbeitungsformen von Fru-
strationen und auch die Vorstellungen daritber, was Frustration sei, hochst verschie-
den sind (Berkowitz 1969).

Sowohl der lerntheoretische Ansatz als auch die Frustrations-Aggressions-Hypothese -
verstehen sich als gesellschaftskritische Ansitze, weil die gesellschaftliche Organisa-
tion des Lernens und des zu Lernenden wie der gesellschaftliche Umgang mit mensch-
lichen Bediirfnissen die entscheidenden Faktoren fiir das Entstehen aggressiven Han-
delns sind, also keine Naturkonstanten eingefithrt werden, die sich nicht verandern
lassen. .
Demgegeniiber war die ethologische Diskussion des Problems, die insbesondere an
Konrad Lorenz (1964) ankniipfte,wie auch ein Teil der psychoanalytischen Diskussion
in jiingster Zeit der Kritik ausgesetzt, da entweder eine spezifisch aggressive Energie,
die (so Lorenz) im Zentralnervensystem stindig produziert werde, oder aber (so ein
Aspekt der psychoanalytischen Diskussion) ein bis heute noch nicht lokalisierter Ag- -
gressionstrieb die Quelle aggressiven Verhaltens sein sollte (Mitscherlich 1969b), wo-
bei allerdings das gesellschaftliche Triebschicksal bereits eine Rolle spielte (Mitscher-
lich 1969a). Schon beim Triebtheoretiker Freud (1930) 1aBt sich allerdings auch eine
kulturelle Theorie aggressiven Verhaltens nachweisen: Die zunehmende Vergesell-
schaftung fithre zu steigender Aggressionsbereitschaft. Die biologische Anthropologie
(Hassenstein 1972) greift zur Erklirung individuellen und kollektiven Aggressions-
verhaltens ebenfalls auf Faktoren der stammesgeschichtlichen Ausstattung des Men-
schen zuriick,

Wenn auch eine Argumentation, die sich auf die unmittelbare Relevanz eines Mo-
ments erster Natur fiir menschliches Verhalten beruft, sich nicht halten 18t (Hom
1974), so bringt doch dieser biologisierende Ansatz gegeniiber soziologistischen Mo-
dellen der Erklirung von Verhalten (wie dem der Rollentheorie) zur Geltung, daf
menschliche Natur nicht ohne weiteres und nicht normalerweise in den gesellschaft-
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lichen Formen ihrer Bearbeitung aufgeht. Konsequenz des naturalistischen Erkldrungs-
modells ist, daB die nun einmal vorhandene Aggressivitit vermittels gesellschaftlicher
Kanalisierung so aufzufangen sei, daf8 sie keinen Schaden anrichten kann, wahrend
Lerntheorie und Frustrations-Aggressions-Hypothese die optimistische Annahme na-
helegen, da eine angemessene gesellschaftliche Organisation der primiren und se-
kundiren Sozialisation aggressives Verhalten tendenziell aus der Welt schaffen oder
entschirfen konne.

Auf der Basis von Annahmen, die aus der Psychoanalyse weiterentwickelt wurden,
1aBt sich bereits eine gewisse, der Alltagssituation angemessene Komplexitit der Er-
klirung aggressiven Verhaltens erreichen, wenn man davon ausgeht, dal Sozialisation
gesellschaftlich organisierte- und primirgruppenvermittelte Aneignung menschlicher,
seigner Natur« (Marx) ist. In diesem Modell (Lorenzer 1972) sind die in anderen An-
sitzen getrennt beriicksichtigten Momente »eigne Natur« und Gesellschaft mitein-
ander vermittelt (Homn 1972). Trotzdem bleibt auch dieser Ansatz noch beim einzel-
nen Subjekt und seiner primiren Sozialisation als maBgeblicher Genese von Verhal-
ten stehen.

Arbeiten iiber kollektive Gewalt in der Nachfolge der klassischen Massenpsychologie
(Kroner 1972) nehmen zwar in aller Regel sozialstrukturelle Momente in ihr Erkld-
rungsmodell auf, sind jedoch zumeist in dem Sinne angelegt, daf8 kollektive Gewalt
als kollektives abweichendes Verhalten interpretiert (Toch 1969) und damit die jeweils
" staatlich legalisierte Gewalt als einzig richtiges und mogliches summum bonum po-
stuliert wird. Gegen diese Ideologisierung prigte Galtung (1969) den Begriff der
sstrukturellen Gewalt¢, um hervorzuheben, dal die je realiter gegebenen gesell-
schaftlichen Strukturen menschliche Entfaltung und damit auch ihre Behinderung be-
stimmen. Deshalb mu8 das System staatlich organisierter Gewalt in die Analyse des
individuellen und kollektiven Gewaltverhaltens mit einbezogen werden (Feagin/Hahn
1973; Narr 1973), um dessen politischen (und sei es blinden politischen) Gehalt sicht-
bar zu machen und es nicht explizit oder implizit nur als kriminell hinzustellen. Aus
der Perspektive dieser Versuche, aggressives Verhalten systemtheoretisch zu erkléren,
erscheint aggressives Verhalten als Folge einer »Komplexititskrise« (Gantzel 1972),
und zwar sowohl fiir das System »Ich« als auch gesamtgesellschaftlich (Deutsch/Seng-
haas 1971; Horn 1973): Politik als Vermittlung zwischen unterschiedlichen Interessen
wird in Form von Gewaltverhalten, Ausspielen von Macht zuungunsten des (gesell-
schaftlich, sozial, personlich) Schwicheren gemacht. Erst diese Denkmedelle iiber-
winden monokausale, insbesondere psychologisierende Ansitze zur Erklirung aggres-
siven Verhaltens wirklich.

Offen sind allerdings noch wichtige Fragenkomplexe: Wie ist das Gewicht der psy-
chischen Strukturen, die sich in der Primirsozialisation bilden, gegeniiber des jeweili-
gen Gewichts der aktuellen gesellschaftlichen Strukturen und Situationen zu beurtei-
len, die die Méglichkeit oder den Zwang zu aggressivem Verhalten beinhalten? Damit
ist auch die Frage offen, wie das Verhaltnis der anthropologischen, psychologischen
und soziologischen Erklirungsmomente zueinander zu verstehen ist. Im Grunde ist
nichtlegalisierter Massenmord in Kriegssituationen (Ich war gem in Vietnam ...,
1972) ebenso einfach erklérlich wie absurd. Kraus HorN

— Friedenserziehung, Gesellschaft, Konflikt.
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Anschauung

Seit Comenius wird der — zunichst in gesellschaftskritischer Absicht eingeleitete,
durch seine Suche nach absoluten Bezugspunkten (z.B. gottliche Ordnung, Natur,
Wesen des Menschen, Nation) faktisch restaurativ-reaktiondre — Prozef der Rezep-
tion erkenntnistheoretischer Ansitze in der Didaktik und deren unterrichtspraktisch-
methodischer Ertrag fiir die Theorie der Lehre und des Lernens unter dem Begriff der
Anschauung thematisiert.
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1. Sobald fiir eine Gesellschaft, in der es institutionalisierte Formen des Unterrichtens
und der Schule gibt, die Legitimation und Aufkldrung des Bestehenden vor der nach-
wachsenden Generation schwierig wird, artikuliert sich die Didaktik als Wissenschaft
vom Unterricht und bildet in zumeist gesellschaftskritischer Absicht in eigentiimlicher
Auseinandersetzung mit den erkenntnistheoretischen Ansitzen der jeweiligen Herr-
schafts- und Gesellschaftsformen spezifische Theorien der unterrichtlichen Darstel-
lung von Wirklichkeit aus.

Man kann zeigen, daB sich das gesellschaftskritische Interesse der Didaktik darin ma-
nifestiert, da8 man den Nachwachsenden eine Erkenntnis, ein Wissen und vor allem
ein Verfahren zur selbstindigen Gewinnung von Erkenntnissen vermitteln will, mit
denen sie sich zunehmend aus den Verstrickungen einer problematischen Sozialisa-
tionsgeschichte (»Individuallage«) befreien oder diese zumindest relativieren konnen
auf der Folie dessen, was in der jeweiligen Zeit und historischen Epoche als erstre-
benswerte Verhiltnisse fiir den einzelnen und fiir die sozialen Gebilde gilt. Daher
148t sich in der Geschichte der Didaktik jeweils eine gewisse Affinitit zu den erkennt-
nistheoretischen Positionen beobachten, derer sich jene gesellschaftlichen Gruppen
zur eigenen Legitimation bedienen, die an einer Verinderung der Gesellschaft auf
deren humanere Verfassung hin interessiert sind.

Zugleich 1aft sich jedoch beobachten, daf sich jedesmal dort der gesellschaftliche Im-
petus in sein Gegenteil verkehrt, wo er unter dem Begriff der Anschauung seine Kri-
-tik in der Frage nach der urspriinglichen, unverstellten, reinen und damit kindgemi-
Ben Form jener problematisch gewordenen Wirklichkeit formuliert und zugleich das
Kind zum Korrelat seiner riickwirts gewandten Utopie stilisiert.

Gesellschaftskritik in ihrer didaktischen Fassung als Suche nach der vorgesellschaftli-
chen Ursprungssituation wird insofern restaurativ-reaktionir, als sie nicht zu sehen
vermag, daf die als vermeintlicher Ursprungszustand proklamierten und verabsolu-
tierten Verhiltnisse einen unmittelbaren Riickgriff auf erkenntnistheoretische Kon-
strukte darstellen, die in historisch fritheren Epochen zur Begriindung und Rechtferti-
gung spezifischer Herrschaftsverhiltnisse ausgebildet wurden.

Unter Berufung auf die unmittelbar gegebene Anschauung wurden so z.B. im Namen
der gottlichen Ordnung, der Natur, eines urspriinglich-vorgeschichtlichen Wesens des
Menschen oder der Gesellschaft didaktische Konzepte entwickelt und realisiert, die alle
zusammen unter dem Verdacht stehen, ihre faktische Abhingigkeit von bestehenden
oder gar iiberholten sozio-politskonomischen Strukturen nicht zu durchschauen und
folglich iiber die Interessen und Zwinge, denen der Unterricht jeweils unterliegt, so-
wie iiber die tatsachlich vorhandenen Spielriume und Innovationschancen eines kriti-
schen unterrichtlichen Handelns die Schiiler und die Offentlichkeit nicht oder nur un-
zureichend aufkliren zu konnen.

IL. Im folgenden soll skizziert werden, welche Arten der Erkenntnistheorie sich im
Laufe der Geschichte in Abhingigkeit von sozio-polittkonomischen Bedingungen
herausgebildet haben und wie sich demzufolge das Problem einer Didaktik stellt, die
unter dem Begriff der Anschauung auf solche erkenntnistheoretischen Positionen zu-
riickgreift und sie als absolute Bezugspunkte fiir Lehre und Lernen dogmatisiert.
Zweck dieser Darstellung ist die Erliuterung der allgemeinen These, da8 eine Erfor-
schung der Geschichte der Didaktik mit Mitteln der Wissens- und Herrschaftssoziolo-
gie dazu verhilft, aktuelle Formulierungen didaktischer Probleme und entsprechende
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Losungsvorschlige sowohl im historischen als auch im Kontext der aktuellen sozio-
politischen Konstellation kritisch zu reflektieren auf die jeweils gesellschaftlich wie
individuell giiltigen Wert- und Normgefiige einschlieBlich deren Revisionsbediirftig-
keit und -fihigkeit. Bezogen auf die gegenwirtige Situation der Didaktik soll diese
allgemeine These dahingehend prézisiert werden, daB jeder Versuch eines Riickgangs
auf angeblich »urspriingliche« Darstellungen der Wirklichkeit, jeder naive Versuch,
die Dinge »rein, unverstellt, richtig« etc. zeigen zu wollen, als absichtlicher oder un-
absichtlicher Versuch einer Erzichung zur Unmiindigkeit abgewiesen werden muf:
Hinter den Zirkel von gesellschaftlichen Interessen und Bediirfnissen einerseits und
darauf bezogenen Formen der Darstellung und Bewiltigung gegenwirtiger Verhilt-
nisse andererseits kann ein Unterricht nicht zuriickgehen wollen, der sich an einem
emanzipatorischen Anschauungsbegriff orientiert; in jedem Fall aber wird ein solcher
Unterricht anstreben, dem Schiiler dieses Zirkelverhaltnis an zahlreichen Beispielen
offenzulegen.

1. Gesellschaften, in denen die herrschenden Eliten ihre Legitimation entweder aus
ihrem gottlichen Ursprung oder aus zentralen Funktionen in der Ausiibung des Ritus
herleiten (Priesterkasten, Gottkénige, Fiirsten und Fithrer von Gottes Gnaden), begiin-
stigen erkenntnistheoretische Positionen, von denen aus gerade jene Verfahren und
Ergebnisse, die den Interessen der Herrschenden dienen, so erscheinen, als dienten sie
allein dazu, die Dinge und Verhiltnisse so zu offenbaren, wie sie dem Schopferwillen
Gottes genau entsprechen. Alle ungewohnten und unerwiinschten Fragestellungen und
Forschungsansitze werden als Ketzerei verfolgt.

2. In sakularisierten, gleichwohl hinsichtlich der Herrschaftsfunktionen stark hier-
archisch gegliederten gesellschaftlichen Gebilden legitimieren sich die herrschenden
Eliten als Glieder eines Funktionszusammenhangs von natiirlicher GesetzmiBigkeit.
Was ihren Interessen forderlich ist und ihren EinfluB mehrt, wird als naturgemif
und als natiirliche Lebensart ausgegeben. Dieser Form der Legitimation entspricht ei-
ne Erkenntnistheorie, die davon ausgeht, der Natur wohnten Gesetzmifigkeiten inne,
die man zu entdecken, durch behutsame Verfahren zu dechiffrieren und an denen man
die privaten und éffentlichen Verhiltnisse zu orientieren habe. Was im Kontext so-
ziookonomischer Bedingungen und Interessen als Hypothesen an die Natur herange-
tragen wird, wird dieser Natur als GesetzmiBigkeit unterschoben. Damit sind die
Interessen derer verschleiert, die jeweils Forschungen der einen oder anderen Art ver-
anlassen.

Neben dem Sensualismus und dem Empirismus sind es vor allem der Positivismus der
sog. Naturwissenschaften des 19. Jahrhunderts sowie jene die Kultur zur sozialen
Natur reduzierenden Sozial- und Verhaltenswissenschaften des 20. Jahrhunderts, in
denen diese Erkenntnistheorie einen zeitgemiflen und didaktisch relevanten Ausdruck
gefunden hat.

Das didaktische Interesse an einem emanzipatorischen Unterricht, das sich zundchst
in einem gesellschaftskritischen Protest gegen die Ausbeutung und die Entstellung der
Natur und des Natiirlichen durch jede Gesellschaft wendet, manifestiert sich in der
Forderung der natiirlichen Lehrart, die darauf zielt, die Dinge zu zeigen, wie sie sind.
Als kritische, emanzipierende Anschauung will sich diese Lehrart durchsetzen gegen
alle metaphysisch-mythologischen Deutungsversuche von Wirklichkeit. Dieser kriti-
sche Impetus verkehrt sich in dem Mafe in sein Gegenteil, in dem er seinerseits die
Natur zum absoluten, urspriinglichen und damit fraglosen Bezugspunkt seines ver-
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meintlich kritischen Anschauungsbegriffs macht und mit der Vergottlichung der Na-
tur auf die erkenntnistheoretische Position eines romantischen, antikritischen Pan-
theismus zuriickgreift. Seine profiliertesten Ausformungen findet dieser anschauliche
Unterricht in Pestalozzis ABC der Anschauung und in Frobels Spielgaben. Die Lehre
Pestalozzis, wonach die Anschauung das Fundament jeder weiterfiihrenden Ausein-
andersetzung mit der Wirklichkeit darstellt, wird in der gegenwirtigen Diskussion
insbesondere von Bruner in neuer Form vertreten. Ebenso kann man die Lerntheorie
Gagnés als eine moderne didaktische Konzeption ausweisen, die von der Annahme ei-
ner fraglos vorhandenen natiirlichen Lernstruktur ausgeht.

3. In dem MaBe, in dem das von politischer und militdrischer Macht ausgeschlossene
und auf wirtschaftlichen und wissenschaftlichen Einfluf sich zwangsldufig konzen-
trierende Biirgertum als gesellschaftlich bestimmende Elite aufkommt, gewinnen er-
kenntnistheoretische Positionen an Bedeutung, die das unternehmerische Subjekt, das
handelnde Individuum zum letzten Bezugspunkt aller Erkenntnis von Wirklichkeit
erkliren. Aspekte der Philosophie der Aufklirung, iiberhsht durch die Philosophie des
deutschen Idealismus, bilden den Kern dieses Legitimationsversuches der neu auf-
kommenden Elite. ' C
Eine gesellschaftskritische, unter dem emanzipatorischen Postulat einer allgemeinen
Menschenbildung arbeitende Didaktik, die derlei allgemeine Wesensbestimmungen
des Menschen zur Folie ihrer Kritik und zum Ausgangspunkt ihrer Theoriebildungs-
versuche macht, stellt eine dritte, seit Herbart bis heute einflufSreiche Variante solcher
sich in ihr Gegenteil verkehrender Bemiihungen dar. Die Faszination derartiger Fun-
dierungsversuche ist nicht zuletzt darin begriindet, da8 sie jene Versuche zu inte-
grieren vermogen, die die bessere Wirklichkeit im Willen Gottes oder in der Ord-
nung der Natur begriindeten. Beide Ansitze lassen sich als besondere Sinnrichtungen
darstellen, in denen sich die Sehnsucht des allgemein-menschlichen Wesens offenbart.
Das Reaktiondr-Restaurative einer solchen didaktischen Position besteht darin, daff
unter dem Begriff der Anschauung der Riickgriff auf eine vermeintlich ungeschicht-
liche, schlechthin ewige Verfassung des Menschen vollzogen wird, was gleichbedeu-
tend ist mit einem fraglosen Riickgriff auf erkenntnistheoretische Positionen, die ir
einem nachweislichen Zusammenhang mit der Philosophie des deutschen Idealismus
stehen.

Das Problem eines anschaulichen Unterrichts stellt sich im Horizont solcher erkennt-
nistheoretischer Positionen in der Frage, wie man die Wirklichkeit im Unterricht dar-
stellen kann als Produkt und Interpretation grofer Individuen. Sehr konsequente di-
daktische Konkretionen eines so verstandenen anschaulichen Unterrichts sind einer-
seits die Konzeptionen zur Geschichtsdidaktik, die Geschichte als Ergebnis des Han-
delns grofier Personlichkeiten, und die Konzeptionen zur Naturlehre, die die Entwick-
lung und den Fortschritt der Wissenschaften als eine Addition von Entdeckungen und
Erfindungen genialer Forscher auszugeben versuchen. Ebenso gehoren in diesen Zu-
sammenhang Konzeptionen eines Kunst-, Musik- und Literaturunterrichts, die aus-
schlieBlich die Leistungen grofler Kiinstler als reinste Objektivation des menschlichen
Geistes begreiflich machen wollen. Schlielich wire zu priifen, ob sich nicht sehr vie-
les von jenem anschaulichen Unterricht reformpadagogischer Provenienz, der sich um
die Entfaltung und Stirkung der Kreativitit, Spontaneitit und der Selbsttitigkeit be-
miiht, auf diese grofbiirgerlich-liberalen Vorstellungen einer unterrichtlich zu bewir-
kenden Entfaltung der in jedem einzelnen Kinde wohnenden Anschauungskraft stiitzt.
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Als eine Form der Vermittlung zwischen dem naturphilosophischen und dem subjekti-
vistischen erkenntnistheoretischen Ansatz kann man die Diskussion um das Exem-
plarische und die kategoriale Bildung betrachten, die in der restaurativen Phase nach
dem Zweiten Weltkrieg lange die didaktische Theoriebildung beeinflute. Ausgehend
von der schon bei Kant problematisierten Annahme, die subjektive Wahrnehmungs-
struktur und die Struktur der objektiven Realitit sei — jenseits aller Bediirfnisse und
Interessen — nach identischen Kategorien verfaBt, wurde das Theorem der wechsel-
seitigen ErschlieBung von Subjekt und Kultur formuliert. Anschaulicher Unterricht —
aufgebaut nach den fiinf Leitfragen der didaktischen Analyse — vollzieht sich an fiir
derlei Kategorien oder Sinnrichtungen exemplarischen Inhalten.

4.Bedingt durch die mit der Industrialisierung sich ausdifferenzierende Klassenge-
sellschaft und bedingt durch die beingstigenden sozialen, wirtschaftlichen, politischen
und militdrischen Folgen eines kolonialistisch-kapitalistischen Wirtschaftssystems ge-
winnt eine kritische Gesellschafts-, Wirtschafts-, Politik- und Wissenschaftstheorie zu-
nehmenden EinfluB. Sie legt darauf an, jede Erkenntnistheorie prinzipiell zu rela-
tivieren auf die Interessen und Bediirfnisse derjenigen, die sie aufbringen bzw. an
ihrem Bestand und Einfluf interessiert sind. Damit geht diese Theorie von der An-
nahme aus, daf jede Erkenntnis ihren Ursprung in den historisch-gesellschaftlichen
Bediirfnissen und materiellen Bedingungen der gesellschaftlichen Gebilde hat, die
sie hervorbringen und auf die sie riickbezogen bleibt. Das Interesse der kritischen
Meta-Erkenntnistheorie richtet sich darauf, diesen Zusammenhang zwischen Bedin-
gungen, Bediirfnissen und Interessen einerseits und theoretischen Aussagen und poli-
tischem Handeln andererseits aufzukliren, um sie damit einem gesellschaftlich-poli-
tischen Verfahren der 6ffentlichen Diskussion zugénglich zu machen.

Das didaktische Problem eines in diesem Verstindnis anschaulichen Unterrichts arti-
kuliert sich in der Frage nach einer Unterrichtstheorie, der es gelingt, diese Relationen
zwischen materiellen Voraussetzungen, in dkonomischen Kategorien der Rentabilitit
darstellbaren Werten, durch historische Konstellationen bedingte und relativierte In-
teressen, Normen und Produkte im Unterricht so zu prisentieren, daf8 es nicht linger
darum geht, von ihrem sozio-polit-6konomischen Hintergrund isolierte Qualifikatio-
nen zu erwerben, die den Schiilern das naive BewuBtsein eines »sicheren« Wissens,
»richtiger« Normen und eines »optimalen« Verhaltens absichtlich oder unabsichtlich
suggerieren. Thre bislang konkreteste — wenn auch unterschiedlich akzentuierte —
Ausformung hat diese Unterrichtstheorie um H. Blankertz, K. Giel, K. Ch. Lingel-
bach, H. Rauschenberger, H. Rumpf und W. Schulz gefunden.

III. Im ersten Teil des Artikels wurde versucht, vier Formen des didaktischen Ver-
stindnisses von Anschauung in Abhingigkeit von erkenntnistheoretischen Ansitzen
zu fassen, die ihrerseits als Legitimationsmittel jeweils herrschender gesellschaftlicher
Gruppen begriffen werden:

a) Anschauung = didaktische Prisentation der Realitit als Ausdruck gottlichen Wil-
lens (als Gottes Schépfung in heilsgeschichtlicher Perspektive)

b) Anschauung = Darstellung der Wirklichkeit als Natur

<) Anschauung = Darstellung der Wirklichkeit als Produkt des in freien Individuen
sich manifestierenden schopferischen Geistes der Menschheit

d) Anschauung = Darstellung der Realitit als Ergebnis sozio-polit-5konomischer struk-
turalistischer Titigkeit, d. h. als eine in der Geschichte gesellschaftlicher Gebilde er-
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zeugte und im Rahmen variabler und variierender Mittel, Interessen und Bediirfnisse
kiinftig weiter zu verindernde Vorform eines Systems mit besserer sozialer Gerechtig-
keit, das man durch aufkldrerischen, 6ffentlich-institutionalisierten Diskurs, durch kri-
tische Manipulation der bestehenden Teilsysteme und Institutionen sowie durch eine
bewuBtseinsverandernde, sich zugleich hinsichtlich ihrer Mittel, Inhalte und Ziele
selbstkritisch vor den Schiilern und vor der Offentlichkeit legitimierende Erziehung
verwirklichen kann.

Dieser Versuch sollte nicht nur die verschiedenen Formen des Gebrauchs dieses Be-
griffes in der Didaktik begreiflich machen; er wird angesichts der Tatsache wichtig,
dafl — bedingt durch die soziopolitische Stellung ganzer Klassen, Schichten und Grup-
pen und durch das daraus resultierende Selbst- und Weltverstindnis, — die in der ge-
genwirtigen Gesellschaft bekannten Darstellungsformen und -muster nicht jedem
einzelnen in gleichem Mafl bekannt sind oder gar von jedem zweckentsprechend ge-
braucht werden konnen. Vielmehr ist davon auszugehen, da8 die oben dargestellten
Formen der Anschauung und damit Formen des Realititsbezugs in der Sozialisation des
einzelnen mit unterschiedlicher Akzentuierung und Bewertung trainiert worden sind
und damit bewuf8t oder unbewufit die aktuelle Lernfahigkeit mehr oder weniger stark
bestimmen.

Angesichts der Distanz, die zwischen didaktischen Konzepten auf der Basis eines kri-
tischen, die sozio-polit-bkonomischen Verhiltnisse qualifiziert thematisierenden An-
schauungsbegriffs und den bei den Schiilern sozialisationsbedingt vorhandenen An-
schauungsformen und Erkenntnisdispositionen muf die Didaktik spezifische Unter-
richtsarrangements entwickeln, in denen sie den Schiilern bestimmter Herkunft Aus-
maf und Struktur ihrer erkenntnismifligen Verfassung im Gegeniiber zum gesell-
schaftspolitisch begriindeten, didaktischen Anspruch zeigen und Ansitze zur kollek-
tiven und individuellen Aufarbeitung ihrer besonderen historischen Hypothek, ihrer
erkenntnis- und bewuftseinsméfigen »Individuallage« aufweisen kann. Damit ist ein
noch weitgehend unbestelltes Feld der Kooperation zwischen Didaktik und einer unter
sozialisationstheoretischen Fragestellungen arbeitenden, kritisch-empirischen Kultur-
wissenschaft in seinen Umrissen aufgezeigt.

Um die in diesem Zusammenhang offenen Probleme noch etwas niher zu kennzeich-
nen, kénnte man sich in diesem Feld u. a. folgenden Fragestellungen und Untersuchun-
gen zuwenden:

1. Man miiite die Anschauungsformen, die erkenntnis- und bewuBtseinsmiRigen
Standpunkte und die darauf funktionalisierten Darstellungsmittel identifizieren, die
vor allem in benachteiligten Klassen, Schichten und Gruppen zur Erfassung spezifi-
scher Realititsdimensionen und Sachverhalte gebriuchlich und hinreichend bekannt
sind. Diese Formen, Mittel und Muster miifite man (a) daraufhin untersuchen, wieviel
sie schon jetzt tatsichlich zu einer kritischen Aufklirung der Einzelnen und ganzer
Gruppen beitragen und wie man diesen Prozef8 ggf. ausweiten und intensivieren kénn-
te. Man miite (b) priifen, welche der gingigen Formen, Mittel und Muster aus ihren
gegenwirtigen Funktionen herausgelést und gewissermaBien »verfremdet«, mit auf-
klirerisch-kritischen Funktionen behaftet im Unterricht entsprechender Schiiler auf-
tauchen konnten. Erste Versuche mit Collagen geben zur Vermutung Anlaf, damit
ein geeignetes Mittel zur Uberwindung vorfindlicher starrer Anschauungsformen ge-
funden zu haben.

2. Man miiite Objekte aller Art (Bilder, Gegenstinde, Texte, Skizzen, Karikaturen,
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Tonstiicke, Lieder, Filmsequenzen etc.) auf ihre unter kompensatorischen Interessen er-
forderliche Zitierfahigkeit und ihre didaktische Montierbarkeit auf typische Amalgame
bestimmter erkenntnistheoretischer Positionen hin untersuchen und dabei priifen,
welche evokatorischen Wirkungen von ihnen ausgehen, wenn sie in einer oder in meh-
reren Dimensionen eine spontan einsichtige Affinitdt aufweisen zu Anschauungs- und
Darstellungsformen, die bei Benachteiligten bekannt und gebrauchlich sind bzw. un-
mittelbar dekodiert werden kénnen (vgl. dazu die Bemithungen von P.Freire und
1. Lllich).

3. Man miifite priifen, welche Formen der didaktischen Verfremdung, Vorwegnahme,
Provokation und Ironie auf welche bewuBtseinsmiBige Konstitution zu welchem Zeit-
punkt durchschnittlich welchen EinfluR nehmen und zu welchen curricularen Sequen-
zen man solche Lehrformen und Arrangements komponieren kénnte, damit Wege
entstiinden zu einem »anschaulichen« Unterricht, der mehr an der Aufklirung der
Chancen einer Verinderung des Bestehenden auf eine bessere Zukunft hin interessiert
ist als an einer Sicherung des Status quo.

4.Es werden Untersuchungen im Grenzbereich zwischen Anthropologie, Soziologie
und Didaktik erforderlich, in denen Struktur und Ausma der Formen wechselseitiger
Beeinflussung von Sinnesorganisation, sensorischer Perzeption und Sozialisation so
aufgekldrt werden kénnen, da8 »entlastetes« und »nicht entlastetes Sehen« (Gehlen/
Plessner), Horen und Darstellen nicht linger bloBe Phinomene einer philosphisch-
anthropologischen Asthesiologie bleiben, sondern fiir didaktisches Handeln mehr und
mehr erschlossen und aufbereitet werden kénnen. GoTTHILF GERHARD HILLER

—> Asthetische Erziehung, Curriculum — Didaktik, Gesellschaft — Gesellschaftswissen-
schaft, Klasse — Schicht, Macht — Herrschaft, Medien (-Didaktik), Unterricht, Wis-
senschaftstheorie.
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Anthropologie
Anthropologie ist in der Erziehungswissenschaft bislang als »positive« Wissenschaft
mit »normativem« Charakter bekannt. Die verschiedenen Ansitze einer »pddagogi-
schen Anthropologie« oder einer »Anthropologie der Erziehung« sind durchaus als
Orientierungshilfen fiir die piadagogische Praxis bzw. als Beitrige zu einer univer-
salwissenschaftlichen Gesamtanthropologie konzipiert. Demgegeniiber ist es an der
Zeit, von einer Verinderung der anthropologischen Fragestellung Kenntnis zu neh-
men, die wihrend des letzten Jahrzehnts auf dem Feld verschiedener Humanwissen-
schaften zu verzeichnen war. Man kénnte diese Verinderung kurz die »methodolo-
gische Wendung« der Anthropologie nennen, insofern die bisherige »Positivitit«
und »Normativitit« auf eine Methode zuriickgefiihrt werden konnten, die den histo-
rischen, kulturellen und sozialen Charakter des »Gegenstandes Mensch« systematisch
unterschligt und somit als Ausdruck einer kaum bewuSten, nichtsdestoweniger ideo-
logischen Voreingenommenheit fiir den Menschen als »Naturwesen« kritisiert wer-
den muB. Die im Umkreis der Diskussion um »Marxismus und Psychoanalyse« an-
setzende Anthropologie-Kritik geht deshalb notwendigerweise methodologisch vor.
Als Vermittlung von Erkenntnis und Interesse reflektiert sie Ansatz, Fragerichtung,
Vorgehensweise, Resultatverwertung usf. im Horizont eines gesellschaftlichen Kon-
textes, der Anthropologie in dieser oder jener Gestalt nétig hat. Anthropologie kann
nun nicht mehr als jederzeit mogliche Wissenschaft gelten, sondern muf als eine
»biirgerliche Wissenschaft« kat exochen angesehen werden, die sich allerdings durch
. MiBachtung keineswegs eriibrigt.
Seit ihrer Erneuerung nach dem ersten Weltkrieg verstand sich die herkémmliche An-
thropologie 1. als Situationsanalyse, 2. als Basiswissenschaft, 3. als Handlungstheorie,
4. als Ausdruckslehre. Dementsprechend sah sie sich vor vier Probleme gestellt: 1. die
Stellung des Menschen in der Welt, seine »Natur« im Verhiltnis zur auflermenschli-
chen Natur prizise zu beschreiben; 2. eine Basis zu konstruieren, auf der sich die Re-
sultate der verschiedenen Humanwissenschaften integrieren lassen; 3. praktikable
Handlungsmaximen aufzustellen, um der fortschreitenden Diskrepanz von Theo-
rie und Praxis entgegen zu steuern; 4.die vorliegenden Selbstinterpretationen des
Menschen, die eine »Kultur« ausmachen, vor dem Hintergrund anderer Kulturen zu
verstehen.
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Man kann heute ohne Ubertreibung feststellen, daf8 Anthropologie bisher in keiner der
angegebenen Richtungen erfolgreich war. Entweder verlor sie wegen der Fiille ihrer
Resultate die Ubersicht und blieb eklektizistisch oder kiindigte als eine forcierte
Richtung den Zusammenhang mit den anderen auf. Thre primire, von ihr selbst fest-
gehaltene Absicht einer Restauration des menschlichen Selbstverstindnisses hat sie
nicht erreichen kénnen. Trotz aller Programme ergab sich weder eine »neue Sicher-
heit« des Individuums noch ein »gemeinsames Menschenbild«, weder eine »allgemein-
verbindliche Ethik« noch eine akzeptable »Sinngebung« des menschlichen Lebens.
Inzwischen hat sich unter dem Einflu der angedeuteten methodologischen Wende
der Verdacht verstirkt, daf8 dieses Scheitern, von mancher Seite fiir das Ende der An-
thropologie iiberhaupt angesehen, nicht so sehr durch den Widerstand der »Sache« als
vielmehr durch einen Kurzschluf in der anthropologischen Methode verursacht ist.
Wihrend némlich die ersten drei Probleme durch den Fortgang der Forschung nur ab-
sichtslos verstellt wurden, stie Anthropologie im vierten Problem auf eine offen-
sichtlich uniiberwindliche Grenze, die Anla8 fiir eine weitgehende Selbstkritik bot. Im
Verfolgen des Sinnverstehens vorliegender historischer, kultureller und sozialer Selbst-
auslegungen entdeckte Anthropologie sich selbst als eine Weise solcher Explikation,
die grundsitzlich keinen Sonderstatus in Anspruch nehmen kann, Das vierte Problem
enthilt das der Anthropologie selbst, insofern auch sie Ausdruck einer spezifischen
»Kultur« ist.

Seitdem darf die prinzipiell problematische Grundstellung der anthropologischen
Wissenschaften zu ihrem »Gegenstand« nicht mehr iibergangen werden. Anthropolo-
gie muB Methodologie treiben, will sie nicht weiterhin ihrer Absicht zuwiderlaufende
Wirkungen haben. Es bleibt ihr nichts anderes iibrig, als den Standpunkt, den sie ein-
nimmt, in einer »griindlichen« Reflexion zu relativieren. Die Anthropologie steht
vor dem Problem, ein »Objekt« zu verstehen, das sich selbst versteht, bzw. schon im-
mer verstanden hat und sieht sich nun in dieses Selbstverstindnis als Moment einge-
lassen. Zweierlei diirfte damit unméglich geworden sein oder jederzeit als Regref
in eine vermeidbare Kurzschliissigkeit sichtbar gemacht werden kénnen: eine »objek-
tive«, d. h. gegen ihren subjektiven Ausgangspunkt riicksichtlose Humanwissenschaft
und eine »schliissige Theorie« des Menschen. Zwar sprach die herkémmliche Anthro-
pologie oft vom »offenen Probleme, trug dieser ihrer Sache jedoch methodisch kaum
Rechnung. Die Reflexion, die eine absolute, d. h. losgeloste Methode im Horizont der
Anthropologie relativiert, mufl die Unabschliefbarkeit der humanwissenschaftlichen
Begriffsbildung demonstrieren. Der Mensch als »offene Frage« erzwingt logisch die
offene Fragestellung. Es kann keinen Begriff der menschlichen Identitit, wohl aber
den einer »anthropologischen Differenz« geben. Die methodologische Wendung der
Anthropologie hat diese Differenz sachlich und methodisch, konkret und transzenden-
tal zum Thema. Im Begriff der »anthropologischen Differenz« kommt sowohl der
Mensch, der sich in seinem Selbstverstindnis selbst versteht (Struktur), als auch das
Verhiltnis von Natur und Geschichte, das eine Selbstkritik (Negation) der Anthropo-
logie ermoglicht, zum Tragen. Eine Theorie der Differenz sieht sich auf das Span-
nungsfeld von strukturaler und negativer Anthropologie verwiesen, in dem die an-
fangs skizzierte »Normativitit« und »Positivitit« aufgehoben sind.

Die These, dal Anthropologie aufgrund ihres Sicherheitsstrebens und Bewiltigen-
wollens als biirgerliche Wissenschaft schlechthin zu gelten habe, wird durch die ange-
deutete Relativierung bestitigt, wenn auch daran festgehalten werden muf3, daf ihre
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bisher ungelésten Probleme durch eine Kritik der Anthropologie nicht einfach ent-
fallen. Auch dann, wenn man mit Marx annimmt, daf die menschliche »Natur« eine
gesellschaftlich produzierte Natur sei, der Ausgangspunkt der Anthropologie, das
menschliche Individuum mithin als Abstraktum entlarvt wird und héchstens als End-
punkt der Erkenntnis von Belang ist, blieb der konkrete Proze der gesellschaftlichen
Produktion bzw. Reproduktion der individuellen Selbstverstindnisse undeutlich. Die
Struktur dieses Prozesses, seine vermeintlichen Zwangslaufigkeiten, die dazugehs-
renden sozialen und psychischen, ideellen und materiellen Mechanismen, aber auch
seine offensichtlichen Briiche, Widerspriiche und Ungereimtheiten individual- und
sozialanthropologischer Art gilt es weiterhin zu erforschen. Die offenen Fragen einer
»padagogischen Anthropologie« bzw. einer »Anthropologie der Erziehunge sind in
eine »kritische Theorie der Sozialisation« zu iiberfiihren. Dabei ist die Richtung der
gesellschaftlichen Produktion in die einer Reduktion umzukehren, die das Problem
der Anthropologie auf das Problem des konkreten Menschen zuriickfiihrt. Die kriti-
sche Reflexion aller wissenschaftlichen Verfahren in den Humanwissenschaften
geht von geschichtswirklichen anthropologischen Theoremen aus und verfolgt ihre
Genese bis zu dem Punkt, wo sich ihre Notwendigkeit fiir eine bestimmte Gesellschaft
nachweisen 14Bt. Erst dann wird sich das Postulat, daf der Standpunkt der Anthropo-
logie in ihr selbst Platz haben soll, erfiillen lassen. DiETMAR KAMPER

— Kultur — Zivilisation, Sozialisation, Theorie-Praxis-Verhiltnis.
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»Diederich Heflling war ein weiches Kind, das am liebsten triumte, sich vor allem
fiirchtete und viel an den Ohren litt.« Mit diesen Worten beginnt das woh! klassische
Buch iiber den autoritiren Charakter. Nicht zufillig 158t der Autor, Heinrich Mann,
sein zeitgeschichtliches Portrét mit der Kindheit seiner Romanfigur, des staatstragen-
den Durchschnittsbiirgers im Wilhelminischen Zeitalter vor dem Ersten Weltkrieg,
beginnen. An Diederich Hefling, dem Reprasentanten der riicksichtslos aufstrebenden
Biirgerklasse jener Zeit, die mit Kaiser, Gott und Vaterland auf den Lippen ihre Ge-
schifte machte, werden die Zusammenhinge zwischen kapitalistischem Gesellschafts-
system und autoritdrer Personlichkeitsstruktur deutlich. Heinrich Mann 18t keinen
Zweifel daran, da der machtanbetende Konformist, der sich nach oben duckt und
nach unten tritt, das Produkt einer Erziehung ist, die das Kind schon frith an die Er-
fahrung von Ohnmacht, Minderwertigkeit und Schwiiche gebunden hat. Prigende Le-
benserfahrung war der angsteinflsBende, unnahbare Vater, der idealisiert werden
muflte, damit man ihn unterwiirfig lieben konnte. Dies allerdings konnte er nur sein,
weil die damalige Mannergesellschaft — nach einer Feststellung von Caruso (1962, 75)
ist der herrschende Typus jener Zeit zu definieren als ein Individuum minnlichen
Geschlechtes, im vorgeschrittenen Alter, weifler Rasse, biirgerlichen Standes — auch der
Frau nur eine untergeordnete, ja dienende Rolle zuwies, die sie fast so ohnméchtig
machte wie ihre Kinder (Mann 1918).

Fiir die Klasse des Industriebiirgertums im neunzehnten Jahrhundert hatte diese Er-
ziehungssituation ihren praktischen Sinn. Diese Klasse, die sich anschickte, die Mark-
te zu erobern, und die die Unterwerfung ganzer Vélker mit »Naturgesetzen« recht-
fertigte und als moralische Pflicht glorifizierte, muBte ein Interesse daran haben, ih-
ren Nachwuchs zu »dressieren«, damit er die Kapitalanhdufung zum Lebensinhalt
machte. In einer Gesellschaft des materiellen Mangels, in der auch die kapitalistischen
Produktionsmittelbesitzer sich Konsumverzicht auferlegen muBten, um ihre Macht-
stellung zu behaupten, und in der Herrschaft iiber andere das einzige Mittel zur Si-
cherung ihrer Existenz sehen konnten, mufite sich zwangsliufig eine repressive Erzie-
hung zur Hirte gegen sich und andere durchsetzen. »Arbeitsmoral« und Disziplin,
Leistungsprinzip und Konkurrenzstreben, im 6konomischen Bereich zu Kardinaltu-
genden geworden, wurden im Laufe der »industriellen Revolution« des Biirgertums
zu Charaktermerkmalen, die schon frith im Kind verankert werden muiten.

Das Ergebnis ist ein Mensch, der die Macht anbetet, »gegen die man nichts machen
kann« (Mann 1964, 358). Charakteristisch fiir ihn sind: starres Oben/Unten-Denken,
Schicksalsglaubigkeit, stindige Aggressionsbereitschaft gegen »Schwiichere«, Konkur-
renzstreben, pedantische Ordnungsliebe, stereotype Vorurteile, Fetischisierung von
Traditionen und Konventionen sowie der affektive Wunsch nach Bestrafung aller, die
dagegen verstofen.

Die ersten Untersuchungen iiber die »autoritire Personlichkeit« (vgl. Adorno et. al.
1950) sind im Gefolge der Demokratisierungs- und Emanzipationsbewegungen unse-
res Jahrhunderts entstanden; so zeigten vor allem Wilhelm Reich (1930) und Horkhei-
mer/Fromm/Marcuse (1936) den Anteil der Familie und der in ihr stattfindenden
Triebunterdriickung an der »Produktion gesellschaftlich erwiinschter seelischer Struk-
turen« (Fromm) auf. Nach Caruso (1962, 25) »erliegt das Kind bereits in der Familie
der neurotischen Trias von Angst, Aggressivitit und Schuldgefiihl¢, und zwar »bevor
es iiberhaupt mit der Sozietit in Berithrung kommt«.
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Zusammenfassend 1aBt sich sagen, dal dem autoritér erzogenen Menschen, der in un-
serer Gesellschaft noch immer den MafBstab fiir Normalitit abgibt, eine wesentliche
Eigenschaft der Autonomie fehlt: Subjekt zu sein, verantwortlich fiir sich und die an-
stehenden gesellschaftlichen Probleme; immer darauf bedacht, nicht aus der Rolle zu
fallen, sich moglichst anzupassen, ist er der am meisten »entfremdete« (Marx 1844
passim), »auBengeleitete« (Riesman 1957) und »eindimensionale« (Marcuse 1967)
Mensch; im Grunde unpolitisch, weil er grole Angst vor Konflikten hat (vgl. v. Frey-
hold 1971), ist er in gesellschaftlichen Krisensituationen fiir alle méglichen faschi-
stischen Ideologien und Gewaltrezepte anfillig (vgl. Reich 1934). Ohne in Psycholo-
gismus zu verfallen, kann man sagen, daf der autoritire Mensch mit seinen sadoma-
sochistischen Grundeinstellungen verantwortlich ist fiir die Zementierung von Ver-
haltnissen, unter denen er selbst leidet, ohne ein Bewuftsein davon zu haben. Wieviel
gesellschaftliche Realitdt dem autoritiren Syndrom noch immer zukommt, zeigt nicht
zuletzt das Experiment, das 1960 von Stanley Milgram an der Yale-Universitit durch-
gefiihrt und 1970 — reprisentativ fiir die ménnliche Bevolkerung der BRD zwischen
19 und 50 Jahren — am Miinchner Max-Planck-Institut wiederholt wurde; in beiden
Fillen waren rund 85 Prozent der getesteten Personen bereit, auf Befehl einer Autori-
titsperson zu quilen, zu foltern und sogar zu toten, wobei 74 Prozent sich fiir ihr Tun
nicht verantwortlich fiihlten! (Vgl. Milgram 1966; Mantell 1972).
Erst vor diesem gesellschaftlichen Hintergrund wird die Tragweite einer Konzeption
deutlich, wie sie der antiautoritir genannten »Gegenerziehung« zugrundeliegt. Wo-
rauf es ankommt, ist die Einsicht, da iiberfliissige Herrschaft abgeschafft werden
mufd: »Fiir einen Teil der in der Studentenbewegung Engagierten war es. .. klar, da
die Verhiltnisse nicht unabhiingig von den Personen — und umgekehrt — verindert
werden kénnen; ohne das Problem der gesellschaftlichen Verhiltnisse zu vernachlis-
sigen, wollten sie versuchen, Sozialisationsbedingungen herzustellen, von denen man
annehmen konnte, daf8 die Menschen psychisch unabhingiger werden. Mit der Erzie-
hung, die zu groBerer Selbstbestimmung, zur Unabhingigkeit von irrationaler Auto-
ritdt fithren, zu rationaler Kritik und politischem Handeln befihigen sollte, fing man
bei sich selber an.« (Horn 1972, 30) Das heifit Kindererziehung und Erwachsenener-
ziehung wird als dialektische Einheit begriffen; der Subjekt-Objekt-Charakter aller
Autorititsverhiltnisse (der Erwachsene erzieht, das Kind wird erzogen) ist aufler Kraft
gesetzt. Ist fiir die vorherrschende autoritire Erziehung die enge Bindung des Kindes
an die Eltern typisch, die es als ihr Privateigentum betrachten, so geht die antiautori-
tire Erzichung davon aus, daf jedes Kind ein Recht auf sich selbst, auf seine eigene
Personlichkeit und seine eigene Entwicklung hat. Sie baut auf die Méglichkeiten des
Kinderkollektivs, in dem die Kinder viel demokratischer sich gegenseitig erziehen und
lernen, soziale Konflikte zu losen. Geht die autoritire Erziechung im letzten von der
Vorstellung aus, man miisse Kindern so frith wie moglich Grenzen setzen, da sie ja
auch spiter im Leben nicht alles tun kénnten, was sie wollten, und rechtzeitig lernen
miiten, sich anzupassen und »einzuordnen«, so versucht die antiautoritire Erzie-
hung, der Entfaltung des Kindes so wenig wie moglich Grenzen zu setzen; ihr
Erziehungsziel ist ja ein Mensch, der auch als Erwachsener Grenzen nicht einfach
passiv hinnimmt, sondern sie auf ihre Notwendigkeit und die Moglichkeiten ihrer
* Verdnderung hin iiberpriift. Zielt die autoritire Erziehung also eigentlich auf den
unmiindigen Erwachsenen ab, so respektiert die antiautoritire Erziehung bereits
das Kind als miindig. Das Grundprinzip der autoritiren Erziehung ist das kapita-
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listische Fabriksystem; das Grundprinzip der antiautoritiren Erziehung heifit Selbst-
regulierung.
Was das heiflt, hat A. S. Neill, Begriinder und Leiter der britischen Summerhill-
Schule, praktisch am besten verdeutlicht. In seiner 1921 gegriindeten Schule wird kein
Kind zum Lernen gezwungen; statt sich ein Leben lang an die Autoritit zu binden,
die ihm zu sagen hat, was es tun soll, kann es entdecken, was es selbst will; das Zu-
sammenleben in der Schulgemeinschaft wird iiberwiegend von den Kindern geregelt,
die sich in direkter Demokratie mit den auftretenden sozialen Konflikten befassen (vgl.
Neill 1965). Allerdings ist Summerhill nur eine kleine repressionsfreie Insel innerhalb
der autoritiren Gesellschaft, gegen die Auflenwelt ziemlich abgeschirmt und aufer-
dem mehr die therapeutische Funktion erfiillend, den Schaden einer allzu autoriti-
ren Erziehung in fritheren Jahren einigermaen zu reparieren (Kinder unter 5 Jahren
werden in Summerhill nicht aufgenommen, und einige kommen sogar erst mit 15
dorthin). Und hier schon wird deutlich, daf8 das ganze Konzept mit der Personlichkeit
des Erziehers steht und fdllt: »Antiautoritire Erziehung zu praktizieren, bedeutet,
sich auf einen Lernprozef einzulassen, der in erster Linie den erwachsenen Erzieher
erfat und ihn zu seiner eigenen Umerziehung zwingt« (Saf 1972, 18); und das ist
im Grunde nur demjenigen méglich, der am autoritiren Erbe aus der eigenen Kindheit
selbst nicht allzu schwer zu tragen hat. Hiufig genug ist es die eigene psychische
Problematik, die die Erwachsenen in der Praxis in Bedringnis bringt. Gerade an der
antiautoritiren Kinderladen-Bewegung, die etwa 1967/68 als Teil der linken Studen-
tenbewegung einsetzte, ist deutlich geworden, wie schwer die Verunsicherung der
»chaotischen Phase« auszuhalten ist, die durch den Wegfall alter Begrenzungen ent-
steht und Voraussetzung fiir neues soziales Lernen ist (vgl. Przytulla 1972). Beson-
ders die Notwendigkeit, vom Kinderladen her in die Familienerzichung und damit in
den Tabubereich der »Privatsphire« einzugreifen, hat in manchen Elternkollektiven
unertrigliche Spannungen hervorgerufen. Viele Gruppen sind an ihrer eigenen Selbst-
iiberforderung zugrunde gegangen, oder sie haben die aufbrechenden Konflikte allzu
schnell auf die politische Ebene verschoben und damit verschleiert (vgl. Richter 1972;
Sa 1972).
Das soll nicht heiflen, daf8 die politische Selbstkritik, der sich die sozialistischen Ini-
tiatoren der antiautoritiren Erziehung inzwischen unterzogen haben, ganz von der
Hand zu weisen ist. Es stimmt, dafl antiautoritire Erziechung weitgehend das Privileg
von »Bildungsbiirgern« geblieben ist. Gerade Arbeiterkinder hitten es nétig, von dem
autoritiren Druck befreit zu werden, der sie schon friih auf ihre Rolle als »Lohnskla-
ven« abrichtet. Aber auch eine »Erziehung zum Klassenkampf«, wie sie der Bundes-
vorstand des SDS schon 1969 als Alternative zur antiautoritiren Erziehung vorschlug,
kann emanzipatorischen Anspriichen nur geniigen, wenn sie antiautoritir ist. Die Kau-
salitit zwischen verinnerlichter Repression und politischer Apathie, wie sie erst kiirz-
lich v. Freyhold nachgewiesen hat, ist sonst wohl schwerlich au8er Kraft zu setzen.
HANS-WERNER Sass
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Wir wollen hier nicht die vielfltigen begrifflichen Definitionen von Arbeit resiimie-
ren und um die »richtigen« streiten. Zweifellos verschafft man sich aber dadurch ei-
nen Uberblick, wenn man von den in ausfithrlicher Diskussion sichtbar gewordenen
Merkmalsdimensionen des Arbeitsbegriffs ausgeht. So kann Arbeit als etwas Anstren-
gendes (im Gegensatz zu Erholung oder MuRe) angesehen werden; oder als etwas
Ernsthaftes (im Gegensatz zum Spiel); oder als etwas subjektiv bzw. objektiv Sinnvol-
les (wobei zu kliren bleibt, worauf sich dieser Sinn bezieht); oder als eine wirtschaft-
liche Tatigkeit (im Gegensatz zum Hobby) (vgl. Luckmann/Sprondel 1972, II).

Wenn wir uns auch relativ schnell iiber die Aufnahme der Merkmalsdimensionen
»Anstrengung«, »Ernsthaftigkeit« und »wirtschaftliche Titigkeit« in unseren Ar-
beitsbegriff einigen kénnten, so wird die Auseinandersetzung sich mit groer Wahr-
scheinlichkeit an der »richtigen« Auslegung der individuellen und gesellschaftlichen
Funktion der Arbeit entziinden. Je nachdem, ob in der Arbeit z. B. ein »Bildungsele-
ment« oder eine mechanisierte, repetitiv-monotone, fremdbestimmte Tatigkeit gese-
hen wird, wird das Urteil anders ausfallen. Solche Urteile beruhen nicht auf blofer
Beliebigkeit des Urteilenden, sondern lassen in aller Regel Riickschliisse auf seine so-
ziale Position zu. Vereinfachend 1aBt sich sagen, da Angehorige der biirgerlichen
Mittelschicht dazu neigen, ihre Arbeit zu idealisieren, darin ihren Lebenssinn zu schen,
jedenfalls die nicht-6konomischen Aspekte der Arbeit hervorzuheben; Angehérige
der Arbeiterklasse oder Unterschicht dagegen riicken die Arbeit vorwiegend unter den
Aspekt der materiellen Existenzsicherung, als Quelle fiir ein jedoch grundsitzlich un-
gesichertes Arbeitseinkommen (vgl. hierzu die AuBerungen von Arbeitern bei Kern/
Schumann 1970, 186/187).

Unabhiingig von der unterschiedlichen und wechselnden Wertschitzung der Arbeit
kénnen wir aber dann von Arbeit sprechen, wenn ein Mensch so handelt, da er da-
durch unmittelbar in die natiirliche oder gesellschaftliche Umwelt eingreift, dafl sein
Handeln also beobachtbare Folgen hat (Luckmann/Sprondel 1972, 11). Diese Defini-
tion kommt dem Arbeitsbegriff von Marx nahe, mit dem er eindrucksvoll die Bedeu-
tung der Arbeit fiir die Konstituierung des Menschen wie der Gesellschaft erdrtert.
Marx fragt sich, ob es fiir den Menschen ein so typisches Kennzeichen gibt, daB es ihn
allein auszeichnet, ihn gleichzeitig vom Tier unterscheidet. Er gibt folgende Antwort:
»Sie (die Menschen) fangen an, sich von den Tieren zu unterscheiden, sobald sie an-
fangen ihre Lebensmittel zu produzieren, ein Schritt, der durch ihre korperliche Orga-
nisation bedingt ist« (MEGA I 5, 10). In der Sprache der modernen Anthropologie
hort sich das nicht wesentlich anders an. Im Anschlu an Scheler hat die Anthropolo-
gie klargeiegt, dal der Mensch infolge seines Mangels an spezialisierten Organen und
Instinkten in keine artbesondere natiirliche Umwelt eingepaBt und infolgedessen dar-
auf angewiesen ist, beliebige vorgefundene Naturumstinde intelligent zu verindern
(Gehlen 1957, 8). Doch auch Marx hat seine Theorie iiber den Menschen schon von
Hegel iibernommen.

»Das Grofle an der Hegelschen Phénomenologie (ist) ..., daB Hegel ... den gegen-
standlichen wahren, weil wirklichen Menschen als Resultat seiner eigenen Arbeit be-
greift.« (MEGA, L 3, 16) Wir wollen dieses Zitat alltagssprachlich auslegen. Der
Mensch arbeitet, um seine Bediirfnisse zu befriedigen. Er entwickelt Werkzeuge, die er
im Produktionsproze8 anwendet, mit dem er im Kampf mit der Natur die Befriedi-
gung seiner Bediirfnisse erstrebt. Die Produkte, die er dabei schafft, sind ein Spiegel-
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bild seiner schipferischen Fihigkeiten, in ihnen »vergegenstindlicht« sich der Mensch.
Durch die eigene Arbeit erfahrt sich der Mensch »bewuft«, d.h. als ein aktives We-
sen im Gegensatz zum passiven Gegenstand seiner Arbeit. In der Arbeit und ihren
Gegenstinden erlebt der Mensch sich selbst, gewinnt er Selbstbestitigung und MaB-
stibe der Selbstbewertung. Doch die Welt der Objekte, die der Mensch schafft (Ma-
schinen, technische und biirokratische Organisationen), unterwirft ihn selbst ihren
Gesetzmifigkeiten und Regeln. Der Mensch wird ein Objekt der Welt, die er selbst
geschaffen hat. »Er ist sowoh! Schopfer als auch Produkt dieser Schipfung« (Israel
1972, 55).

Daraus folgt, daB Arbeit dann ein wahrhaft menschenwiirdiges Tun ist (vgl. zum Un-
terschied zwischen »Tun« und »Titigkeit«, Marcuse 1968, 13 f.), wenn der Mensch
seine Fahigkeiten in umfassender Weise ausdriicken kann, wenn die Arbeit nicht nur
ein Mittel zum menschlichen Lebensunterhalt, also nicht nur instrumental ist, sondern
mit dem BewuBtsein und Willen ihrer menschenstiftenden Funktion getan wird. Na-
tiirlich kann man die Frage stellen, warum der Mensch seine Arbeitstitigkeit bewufit
vollziehen und lenken soll, warum die Arbeit grundsdtzlich das Medium der Selbst-
verwirklichung sein soll. Wer das wie Marx postuliert, setzt erstrebenswerte Ziele,
etwas, das sein soll. Solche Sollensforderungen nennen wir in der Wissenschaftsspra-
che priskriptive Sitze. Sie sind normative Theorieelemente. Aber alle Theorien
menschlicher Selbstverwirklichung setzen normative Begriffe voraus.

Der von Marx formulierte groSgemeinte Arbeitsbegriff bedingt die Schirfe seiner Ge-
sellschaftskritik. Denn das war offenbar: die Realitit der Arbeit sah anders aus, war —
s0 Marx — entfremdete Arbeit, und es gibt eine Reihe emsthafter Argumente, die da-
fiir sprechen, daf sich daran — gleich in welchem System — im Prinzip wenig geindert
hat. Entfremdete Arbeit hat bei Marx zwei Dimensionen: sie ist »entduferte« und
sverduBerte« Arbeit. Zitieren wir Marx zur Entschliisselung der ersten Dimension, der
»EntduBerung« selbst: »Worin besteht nun die Entiuflerung der Arbeit? .. DaB die Ar-
beit dem Arbeiter duBerlich ist, d. h. nicht zu seinem Wesen gehort, ... da er sich da-
her in seiner Arbeit nicht bejaht, sondern verneint, nicht wohl, sonden ungliicklich
fiihlt, keine freie physische und geistige Energie entwickelt, sondern seine Physis ab-
kasteit und seinen Geist ruiniert. Der Arbeiter fiihlt sich daher erst auer der Arbeit bei
sich und in der Arbeit auBer sich. Zu Hause ist er, wenn er nicht arbeitet, und wenn er
arbeitet, ist er nicht zu Hause. Seine Arbeit ist daher nicht freiwillig, sondern ge-
zwungen, Zwangsarbeit« (MEGA, 1, 3, 85).

Damit aber wird der Mensch seiner eigenen Natur entfremdet. Wo liegt die Ursache
dafiir? Marx sieht sie im Privateigentum an Produktionsmitteln begriindet: Denn die
Eigentiimer der Produktionsmittel, die aufgrund ihres Besitzmonopols den Produk-
tionsprozeB kontrollieren, zwingen den Arbeiter zur entiuferten Arbeit, einer Arbeit,
die nicht mehr ihren humanen Sinn erfiillt, sondern den Verwertungsbedingungen des
Kapitals (Gewinn zu erbringen, Investitionen zu ermdglichen, sich zu akkumulieren)
unterworfen ist. Das Privateigentum an Produktionsmitteln zwingt den Arbeiter aber
auch, seine Arbeitskraft an den Kapitalisten zu »verduern«. Die VerduBerung, so hat
Marx einprigsam formuliert, sei die Praxis der EntiuBerung. In der Tatsache, daf
Menschen gezwungen sind, ihre Arbeitskraft zu verkaufen, um leben zu kénnen,
kommt zugleich der beherrschende Charakter der kapitalistischen Produktionsweise
" zum Vorschein: alles in Waren zu transformieren.

In seinem bekannten Kapitel »Der Fetischcharakter der Ware und sein Geheimnis« im
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Kapital, Bd. I (MEW 23, 1969, 85) kennzeichnet Marx die damit verbundenen gesell-
schaftlichen Konsequenzen. In der vorkapitalistischen Gesellschaft gab es auch einen
Austausch von Produkten, doch war er vom unmittelbaren Gebrauchswert der Giiter
bestimmt. Es wurde fiir den eigenen Verbrauch produziert, nur die Uberschiisse wur-
den direkt ausgetauscht. Giiter wurden also auf Basis ihres Gebrauchswerts von ihren
Erzeugern getauscht. Diese Giiter spiegelten die Geschicklichkeit ihrer Produzenten
wider, sie traten sich beim Austausch unmittelbar gegeniiber, menschliche Bezichungen
wurden deutlich. Das dndert sich mit der kapitalistischen Produktionsweise grundsitz-
lich. Hier werden die Produkte nach anderen Gesetzen getauscht, sie werden durch das
Herstellen einer Tauschbeziehung zu einem anderen Produkt auf einem anonymen
Markt zur Ware. Die im Tauschwert quantifizierte abstrakte Beziehung dominiert das
BewuBtsein der Individuen und verschleiert de facto die gesellschaftliche Beziehung
zwischen ihren Produzenten (Israel 1972, 60); Beziehungen zwischen Menschen wer-
den so zu Beziehungen zwischen Sachen (Marx 1971, 73 f; Lukics 1968, 170 f). Eine
durch Arbeitsteilung und Privateigentum an Produktionsmitteln in ihrem Zusammen-
hang nahezu aufgeloste Gesellschaft wird lediglich durch Warenbeziehungen zusam-
mengehalten.

Wichtig ist jetzt ein abschlieBender Gedanke, der auf dem engen Zusammenhang be-
ruht, der fiir Marx zwischen dem Denken und der Entwicklung von Ideen (BewuBtsein)
und dem Prozef der materiellen Produktion besteht (MEGA, I. 5, 15). Das muB} — den-
ken wir an die Deformation der Arbeit und die daraus resultierenden verdinglichten
gesellschaftlichen Beziehungen fiir das menschliche Selbstverstindnis — problematische
Folgen haben. Dennoch haben viele Lohnabhingige, die objektiv entfremdete Arbeit
leisten, nicht unbedingt eine dem subjektiv entsprechende Erfahrung. Entweder haben
sie sie iberhaupt nicht oder sie halten die Umstinde, unter denen sie leben und arbei-
ten, fiir »normal«, auch wenn sie diese Bedingungen als belastend erfahren. Spricht
einiges fiir die Schliissigkeit dieser Annahme, ist hiermit ein elementares padagogi-
sches Problem aufgeworfen, ndmlich nicht naiv auf die aufklirerische Wirkung pro-
duktiver Arbeit vertrauen zu kénnen.

Leider hat es die Erziechungswissenschaft lange Zeit versiumt, sich mit dem gleicher-
mafBen philosophisch wie 6konomisch fundierten Arbeitsbegriff Marx’ auseinanderzu-
setzen. Dieses wissenschaftssystematische Defizit wollen wir wenigstens andeutungs-
weise kennzeichnen. Arbeit wurde innerhalb der Erzichungstheorie nur dann zum Ge-
genstand, wenn sie in Bildungseinrichtungen als Teil des Curriculum eingegliedert
werden mufSite wie in der Berufsschule. Aber Arbeit in dem dargestellten Sinne, als
menschlich wie gesellschaftlich konkrete Erscheinung, als Produktion einer ganzen Ge-
sellschaft lag am Rande des erziehungstheoretischen Interesses (Mollenhauer 1972, 10).
Dabei legen uns unsere Erérterungen jedoch die Frage nahe, ob denn nicht auch die
Lernarbeit in der Schule als Moment des gesamtgesellschaftlichen Arbeitsprozesses be-
griffen werden muB, als gesellschaftlich notwendige Arbeit (Nyssen 1971, 24 ). In den
20er Jahren unseres Jahrhunderts hat eine kleine Gruppe von Pidagogen das entschie-
den bejaht. »Alle Kinder . . . produzieren ihre Arbeitskraft. Sie lernen, um dereinst ar-
beiten zu kénnen. Diese Lernarbeit . . . ist durchaus als gesellschaftlich notwendige Ar-
beit zu werten. Wiirde diese Arbeit nicht geleistet werden, so miiite unsere Produk-
tion .. . schlieBlich zusammenbrechen . .. Die Kinder also leisten, in dem sie lernen, ge-
sellschaftlich notwendige Arbeit . . .« {Kanitz 1925, 13).

Mit dieser politisch-5konomischen Bestimmung des Lernens in der Schule wird die
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Vorstellung einer pidagogischen Provinz mit Entschiedenheit zerstort, Lernen jenseits
der idealistischen Formeln niichtern in den realen Zusammenhang gesellschaftlicher
Arbeit eingegliedert und den Kategorien zur Analyse der gesellschaftlichen Arbeit ver-
fiigbar gemacht. Unter den Bedingungen der entfremdeten Arbeit dient das Lemnen in
der Schule der Reproduktion der Ware Arbeitskraft und der normativen Absicherung
dieses Vorgangs. Lage hierin das Axiom von Schule und Unterricht, dann miifte solche
Erziehungsarbeit ideologisch genannt werden, die davon ausgeht, dafl in der pidago-
gischen Kommunikation nichts mehr hinter dem Riicken von Schiiler und Lehrer (Mol-
lenhauer 1972, 169), von Eltern und Kindern geschehe, was diese Bezichung noch we-
sentlich beeintrichtigen konnte, Damit aber wiirden die gesellschaftlichen Bedingun-
gen von Schule und Unterricht marginal gesetzt.

Dennoch kinnen wir nicht iibersehen, daB es neben dkonomischen »materiellen« Be-
dingungen auch andere gleichwertige Faktoren in der Erzichung gibt, denn »daB es
Kinder und Erwachsene gibt, (ist) nicht nur Einbildung . . ., sondern Tatsache. Die Ohn-
macht von Kindern gegeniiber Erwachsenen ist, das behaupte ich, ein kapitalismusun-
abhingiges Phinomen, eine. .. Konstante aller Erziehung ... Die Konsequenz daraus
ist, daB Erziehung nicht vollstindig den Verwertungsgesetzen des Kapitals subsumiert
werden kann« (Nyssen 1971, 24/25). Noch freilich liefe sich eine materialistische Er-
ziehungswissenschaft in ihrer Stringenz retten, wenn sich ein Zusammenhang von
kommunikativem Handeln des einzelnen und den materiell bedingten Verkehrsformen
der Gesellschaft herstellen lieBe, wenn die Marxsche Theorie »interaktionistische« Ele-
mente enthielte. Mollenhauer hat darauf hingewiesen, daf in dem Begriff der »Tausch-
abstraktion« eine Schliisselkategorie vorliegt, die die notwendige Verbindung von Ar-
beit und Interaktion gewihrleiste. Es miifite allerdings nachgewiesen werden, daf z. B.
die Verkehrsform zwischen Kindern und Erwachsenen unmittelbar beeinflufit wire von
der generellen Verkehrsform der kapitalistischen Gesellschaft, eben abstrakten Tausch-
verhéltnissen. Das Resultat, die verdinglichten Beziehungen der Menschen zueinander,
verzerrte Interaktionsformen also, miiiten sich auch in tendenziell verdinglichten Be-
ziehungen zwischen den Erwachsenen und Kindern niederschlagen. Gewif8 liee sich
so etwas konstruieren, jedoch wiirde sich ein solcher Entwurf einer materialistischen
Erzichungswissenschaft durch eine beklemmende Enge auszeichnen, die mogliche Er-
fahrungsbreite der Erziehungswirklichkeit zugunsten einer auf logische Schliissigkeit
des Ansatzes bedachten Haltung aufopfern und aus diesem Zwang heraus die Erzie-
hungsrealitit iiberinterpretieren. Darin spiegelt sich freilich auch die Besonderheit des
Marxschen Ansatzes wider, kommunikatives Handeln auf instrumentelles, Interaktion
auf Arbeit zuriickzufiihren.

Der Vorschlag von Giesecke (1973, 47), die Marxsche Theorie — da sie durch die
Schwiiche gekennzeichnet sei, nicht alle Erziehungsphénomene auf den Begriff bringen
zu kénnen — theoretisch durch »biirgerliche« Einzelwissenschaften wie die Sozialisations-
theorie zu komplettieren, wirft jedoch schwierige methodologische Probleme auf. Grei-
fen wir z. B. auf eine psychoanalytisch fundierte Sozialisationstheorie zuriick, so liegt
einem solchen Ansatz ein der Marxschen Theorie entgegengesetztes Modell menschli-
cher Selbstverwirklichung zugrunde, Bei Freud etwa kann die menschliche Gesellschaft
nur durch Triebverzicht existieren, die Kultur schafft fiir diesen Verzicht Ersatzméglich-
keiten. Zu den Ersatzmoglichkeiten gehort auch die Arbeit, die Freud — durchaus im
Gegensatz zu Marx — im besten Falle als notwendiges Ubel ansieht (Wyss 1969, 42).
Schon hieran wird deutlich, daB8 die von Giesecke angedeutete theorgtische Liicke sich
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vorerst wohl nur durch »praktisches Probieren« schlieBen 1it. Um das von uns ge-
kennzeichnete Dilemma zu iiberwinden, erscheint uns das von Habermas entwickelte
Modell von »Arbeit und Interaktion« zur Erklirung gesellschaftlicher Prozesse geeig-
net (Habermas 1969). Habermas will mit der analytischen Trennung von Arbeit und
Interaktion verdeutlichen, daf8 kommunikatives Handeln nicht auf instrumentales zu-
riickgefiihrt werden kann. Denn die Menschen waren von Anfang an nicht nur auf in-
strumentales, zweckrationales Handeln, also auf technische Verfiigung iiber die Natur,
angewiesen, auch die lebenspraktische intersubjektive Verstindigung (kommunikatives
Handeln) gehért zu den Bedingungen, unter denen sich das menschliche Selbstbewufit-
sein urspriinglich herausbildet.

Eine auf diesem Ansatz aufbauende Erziehungswissenschaft hitte zumindest theore-
tisch die Moglichkeit, frei von starrer Fixierung auf die Arbeit und ihre gesellschaftli-
che Organisation Handlungschancen fiir die Emanzipation der Individuen im Bereich
kommunikativen Handelns zu sehen und ihr Interesse an der humanen Kontrolle ent-
fremdeter Arbeitsprozesse zu wecken. Ein monokausalistischer Ansatz — die Arbeit und
die daran gekniipften Verkehrsformen bewirkten alles — wiirde das logischerweise aus-
schlieBen. GERD NEUMANN

— Arbeiterbildung, Berufsbildung — Berufliches Schulwesen, BewuBtsein, Erzieher —
Erziehung — Erziehungsmittel — Erziehungstheorie, Gesellschaft, Gesellschaftswissen-
schaft, Handlung — Interaktion — Symbolischer Interaktionismus, Kommunikation,
Materialismus, Politische Okonomie, Polytechnische Bildung — Arbeitslehre, Qualifi-
kation — Qualifikationsstruktur.
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Arbeiterbildung

Neuerdings ist die Arbeiterbildung als ganze, nicht etwa nur in der Form der gewerk-
schaftlichen Funktionérsbildung, bei der radikalen Linken in Mikredit geraten; zwar
handelt es sich nur um Teile dieser politischen Linken, aber diese Entwicklung ist um
so bemerkenswerter, als die Formulierung des politischen Programms der Neuen Lin-
ken Ende der 50er und Anfang der 6oer Jahre gerade auch durch neue strategische
Konzepte der Arbeiterbildung bestimmt war. Sie sollte kiinftig von den Konflikterfah-
rungen des einzelnen Arbeiters im Betrieb, von seinen spezifischen Erfahrungen, Be-
diirfnissen und Interessen ausgehen, um diese in Bildungsprozesse einzubezichen, die
sich auf die Entwicklung von politischem BewuBtsein und schlieflich Klassenbewufit-
sein richten.

Der zusammenfassende Ausdruck dieser Kritik an der Arbeiterbildung heifit Schulung.
Weil es bei diesem Unterschied nicht um bloSe Worte und Begriffe geht, sondern um
die durch sie bezeichneten Sachverhalte, ist eine kurze Klirung nétig. Schulung wird
im Unterschied zur Arbeiterbildung als eine direkte Transformation des Wissens in
KlassenbewuBtes, revolutionires Handeln verstanden; sie ist Aufforderung zum Klas-
senkampf, Agitation und Auflosung der bewuBtseinshemmenden Einfliisse und Blok-
kierungen der biirgerlichen Gesellschaft in einem. Sie geht von der Voraussetzung aus,
daB die objektiven Interessen der Arbeiter, die ideologisch durch biirgerliche 1deolo-
gien und reformistische llusionen iiberlagert sind, durch Vermittlung der richtigen
Theorie und Strategie in direktem Zugriff sichtbar gemacht werden konnen, um da-
durch die Bewegungsrichtung der Klassenkéimpfe zu bestimmen. Schulung in diesem
Sinne soll weltgeschichtliche Theorie, die Bewegungsgesetze des Kapitals ebenso wie
die Prozesse sozialrevolutionirer Befreiung der Dritten Welt, mit den aktuellen Ta-
geskidmpfen der Arbeiterklasse unmittelbar vermitteln. Die Einwénde, die von seiten
der Vertreter der Schulungskonzepte gegen die Arbeiterbildung vorgebracht werden,
lassen sich deshalb in drei Punkten zusammenfassen:

1. Arbeiterbildung in allen ihren bisherigen Formen sei nicht auf revolutiondre Praxis
bezogen, sondern orientiere sich, wo sie im gewerkschaftlichen Bezugsrahmen betrie-
ben wird, am Status quo der Gesellschaft und der bestehenden Massenorganisationen.
Threr Praxis nach sei sie reformistisch, in ihrer Theorie notwendig revisionistisch.

2. Arbeiterbildung sei nicht auf kollektive Emanzipation, auf die Herausbildung von
KlassenbewuBtsein gerichtet, sonder orientiere sich an mehr oder minder individuel-
len Bediirfnissen und Bildungsinteressen. Dadurch erzeuge sie allenfalls individuelle
Aufstiegsmotivationen in der bestehenden Gesellschaft, nicht dagegen das volle Be-
wuBltsein der Entfremdung in dieser Gesellschaft. Greift man Fragestellungen der Ge-
schichte der Arbeiterbewegung auf, so konnte man in diesem Zusammenhang davon
sprechen, daf8 die soziale Frage durch die Bildungsfrage gelost werden solle.

3. Arbeiterbildung trage deshalb zur Verschleierung der objektiven Situation der Klas-
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se der Lohnarbeiter bei, weil sie sich nicht auf eine revolutionire Organisation be-
ziehe. Diese versteht sich als Alternative zu allen bestehenden Organisationen, weil
sie den entschiedenen Willen des Proletariats ausdriickt, die kapitalistische Gesell-
schaftsordnung durch Klassenkampf und Revolution zu iiberwinden.

Dagegen ist zu sagen, da8 biirgerliche Assoziationen mit dem Begriff der Arbeiter-
bildung, den es im iibrigen, mit wechselnden Inhalten, seit Beginn der europiischen
Arbeiterbewegung gibt, unbestreitbar vorhanden sind. In der Geschichte des Begriffs
der Arbeiterbildung schligt sich die Verinderung der realen Verhiltnisse deutlich
nieder. Es gibt keinen fiir alle Phasen der Arbeiterbewegung verbindlichen Begriff
der Arbeiterbildung. In diesem Zusammenhang sind es ganz verschiedene Sachverhal-
te, wenn man die Arbeiterbildung bei der Entwicklung der Rite- und Betriebsritebe-
wegung, in der Entstehung der Arbeiterbewegung als Arbeiterbildungsvereine oder
die gegenwiirtig vorherrschende Funktionirsbildung betrachtet.

Ahnliches gilt auch fiir den Sachverhalt, den der Begriff der Schulung bezeichnet. In
der Zweiten Internationale vor dem ersten Weltkrieg bedeutete Schulung wesentlich
Parteischulung, die Vermittlung von Informationen, die wesentlich der Marxschen
Theorie entnommen waren. Es handelte sich um Kaderbildung, und eine differenzierte
und komplizierte Ubersetzungsarbeit zwischen Erfahrungen, Konflikten und Interessen
der Arbeiter auf der einen und der Marxschen Theorie auf der anderen Seite war
nicht nétig. Schulung bedeutete politische Schulung in dem organisatorisch klar vor-
gezeichneten Rahmen der Sozialdemokratie — héufig allerdings vermischt mit gesell-
schaftlicher Elementarbildung, in die naturwissenschaftliche ebenso wie philosophische
und gesellschaftswissenschaftliche Erkenntnisse eingingen. Arbeiterbildung, die sich
innerhalb der Gewerkschaften vollzog, war nach dem ersten Weltkrieg, als die Ge-
werkschaften offentlich garantierte Rechte erwarben und zu verteidigen hatten, we-
sentlich Funktionarsschulung. Schulung im strengsten Sinne kann es nur geben, wenn
es moglich ist, von der Voraussetzung einer relativ geschlossenen und praktisch um-
setzbaren Theorie auszugehen. Von dieser Voraussetzung kann heute keine Rede sein,
am wenigsten bei jenen Gruppen, die gewerkschaftliche Bildungsarbeit als reines In-
strument der Integration der Arbeiter in die bestehende Gesellschaft betrachten.

Um die Einwénde der Vertreter linearer Schulungskonzepte gegen eine emanzipatori-
sche Arbeiterbildung widerlegen zu kénnen, soll im folgenden eine Konzeption der
Arbeiterbildung entwickelt werden, die Bildung des KlassenbewuBtseins als einen dia-
lektischen Erfahrungsprozef begreift. Dabei geht es nicht darum, diese Form der Ar-
beiterbildung gegen die Schulung abstrakt abzugrenzen, sondern nachzuweisen, daf
alle rationellen Elemente der Schulungskonzeption nur dann sinnvoll verwendet und
in die Praxis umgesetzt werden kénnen, wenn sie mit einer langfristigen, im gewissen
Sinne situationsunabhingigen Arbeiterbildung verkniipft sind. Die Arbeiter gewinnen
— das ist nicht zu bestreiten — einen groflen Teil ihrer Erfahrungen in aktuellen Klas-
senauseinandersetzungen; aber das darin gewonnene BewuBtsein bleibt abstrakt, wenn
diese Auseinandersetzungen nicht gleichzeitig ihre gesamten Lebenszusammenhinge
erfassen und verindern. So ist es nicht zufillig, daR nach spontanen, antibiirokrati-
schen Streiks, die eine erhthte Militanz der Arbeiterschaft zeigen, hiufig Resignation
und Mutlosigkeit folgen. Gewerkschaftliche Arbeiterbildung ist deshalb auf die Tota-
litdt des Lebenszusammenhangs der Arbeiter gerichtet, selbst wenn sie bei den Be-
triebserfahrungen, bei den Konflikten im kapitalistischen ProduktionsprozeB ansetzt.
Diese emanzipatorische Form der Arbeiterbildung ist ihrem Inhalt nach auf die Erhs-



37 Arbeite;rbildung

hung der politischen Artikulationsfahigkeit von Primirerfahrungen der Arbeiter ge-
richtet. Die bisher betriebene Funktiondrsbildung kann den Anforderungen, die von
seiten des industriellen Produktionsprozesses und der Lebenssituation an die Arbeiter-
bildung gestellt werden, immer weniger gerecht werden. Denn es ist von einem grund-
legenden soziologischen Tatbestand in den fortgeschrittenen kapitalistischen Indu-
strielindern auszugehen: die Bediirfnisse und Konflikte haben in der Regel die Basis
physischer Dringlichkeit verloren; elementare, jedem Arbeiter relativ durchsichtige
Interessenstrukturen bestimmen die psychische, geistige und soziale Situation des Ar-
beiters nicht mehr eindeutig. Aus dieser Situation, in der eine auf sozialrevolutionire
Emanzipation gerichtete politische Bildung zur unerldflichen Voraussetzung selbst
eines Minimums an gesellschaftlicher Orientierung der Menschen wird, kann nur eine
grundlegende, praxisvermittelte Verinderung des Bildungsbegriffs und der Vermitt-
lungsmethoden der Theorie herausfithren. Wenn wir daran denken, daf Bildung in er-
ster Linie etwas mit gesellschaftlicher Orientierung zu tun hat, so ist im Zeitalter des
Uberangebots und des raschen Veraltens von Informationen der Bildungsbegriff neu
zu definieren.

Bildung kann weder als eine Art Selbstverwirklichung der Persénlichkeit verstanden
werden — unter den entfremdeten Existenzbedingungen des Arbeiters wire ein sol-
cher Anspruch ohnehin reine Ideologie — noch als eine verstindnisschwache, aber
moglichst umfangreiche Aneignung zerfaserter Informationen. Bildung, die gleich-
zeitig zur Aktivierung des politischen Handelns und zur gesellschaftlichen Orientie-
rung der Arbeiter beitrigt, kann heute nur noch darin bestehen, durch die Befshi-
gung zur Verarbeitung, Gewichtung und Auswahl von Informationen den Erfolgs-
horizont des einzelnen zu erweitern.

Nur auf der Grundlage solcher Fahigkeiten lassen sich auch, wenigstens der Tendenz
nach, jene in der akademischen Pidagogik heftig diskutierten Transferprobleme lo-
sen: Die Ubertragungschance der in einem spezifischen Wissensgebiet ausgebildeten
kognitiven Fahigkeiten vergroBert sich nimlich in dem Mafle, wie Bildung als Me-
dium der Interpretation der eigenen Existenzbedingungen im Bezugsrahmen gesell-
schaftsverindernder Praxis verstanden wird. Einer Entspezialisierung der akademi-
schen und beruflichen Ausbildung kommen Tendenzen in der Verinderung der indu-
striellen Arbeitsformen entgegen. Immer mehr wird technische Sensibilitit, im Unter-
schied zur individuell akkumulierten und handwerklich fundierten Erfahrung, vom
Arbeiter der fortgeschrittenen Industriezweige verlangt.

Eine inhaltlich bestimmte Methode, die diese Tendenzen auf ihre soziologischen und
politischen Konsequenzen zu bringen verspricht, ist die des exemplarischen Lernens
(Negt 1971). Um MiBlverstindnisse zu vermeiden, ist von vomherein zu betonen, daf
sie sich nicht auf Regeln bringen l4ft, die man ein fiir allemal erlernen und auf belie-
bige Gegenstande anwenden kinnte, Auch hat das exemplarische Lernen nichts mit
der aus den angelsichsischen Lindern kommenden Fall-Methode zu tun. Das Vermo-
gen der soziologischen Phantasie und der kritischen Informationsverarbeitung kann
sich nur in der inhaltlichen Entfaltung des Erkenntnisgegenstandes selber bilden.

Der Hauptzweck des exemplarisch orientierten Unterrichts bestand zunichst darin,
den durch die Einzelwissenschaften angehduften und kaum noch zu bewiltigenden
Lehrstoff zu reduzieren. Die akademische Pidagogik hat das exemplarische Prinzip
in seiner Bedeutung fiir die Stoffreduktion und fiir die Aufschliisselung komplexer
Zusammenhinge aus einem »prignanten Punkt« heraus erkannt. Sie war aber weder
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" imstande, die Erziehungsziele aus historischen und gesellschaftlichen Aufgaben zu be-
greifen, noch die exemplarischen Themenbereiche durch Uberwindung der verfestig-
ten Arbeitsteilungen der Wissenschaften und ihrer traditionellen Gliederung in ihrem
Zusammenhang neu zu formulieren. Die Anwendung des exemplarischen Lernens auf
den Schulunterricht scheiterte, weil niemand im Emst dazu bereit war, die humani-
stische Bildungsideologie aufzugeben und Bildung als einen kollektiven Lernproze zu
verstehen, der die soziologische und politische Phantasie vergroBert und den einzelnen
befihigt, selbstindig zu lernen, Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden und
neue Informationen im Kontext emanzipativer Prozesse in Handeln umzusetzen,
Was in der Schule und in den Einrichtungen der Arbeiterbildung immer dringender
als unbewiltigtes »Stoffelend« auftritt, ist freilich nur ein Ausschnitt aus dem gré-
feren Problemzusammenhang des schnellen Wechsels und des Uberangebots an isolier-
ten, verfaserten Informationen in den Massenmedien. C. Wright Mills hat auf dieses
Problem in aller Klarheit hingewiesen (1963, 46).: »In diesem Zeitalter der Fakten
herrscht die Information noch iiber ihre (der Menschen) Aufmerksamkeit, und ihre
Fahigkeit, sie zu verarbeiten, wird unterdriickt. Sie bediirfen nicht nur der Ubung des
verniinftigen Denkens. Was sie brauchen und was sie selbst als unabdingbar empfin-
den, ist ein geistiges Vermogen, das ihnen hiilfe, Informationen richtig zu benutzen
und eine verniinftige, klare Ubersicht iiber das Weltgeschehen und iiber sich selbst
zu erlangen. Ich behaupte, dal Journalisten und Akademiker, die Kiinstler und ihr
Publikum, Wissenschaftler und Verleger im Grunde das erwarten, was man als die
Fahigkeit zu einem soziologischen Denken bezeichnen kann, das mit schépferischer
Phantasie begabt ist: Ich nenne es das soziologische Denkvermogen«.

Es mag sein, daf sich fiir den sozialtechnologisch versierten Praktiker sichere und
eindeutige Kriterien fiir die Auswahl der Informationen aus den unmittelbaren insti-
tutionellen Aufgabenbereichen ergeben; sobald er jedoch Informationen aufnehmen
und verarbeiten muf, die den Erfahrungsbereich des jeweiligen Arbeitsplatzes iiber-
schreiten, versagen derart einfache und pragmatische Gesichtspunkte; er ist auf so-
ziologische Phantasie angewiesen. Mills hat sie als eine Fahigkeit beschrieben, »von
einer Sicht zur anderen . .. von der politischen zur psychologischen, von der Untersu-
chung einer einzelnen Familie zur Einschitzung staatlicher Haushaltspline« iiberzu-

_gehen und strukturelle. Zusammenhinge zwischen individueller Lebensgeschichte, un-
mittelbaren Interessen, Wiinschen, Hoffnungen und geschichtlichen Ereignissen zu er-
kennen. . _

Die Tendenz zur Verwissenschaftlichung der Produktionsprozesse verindert jedoch
nicht nur den Umfang der zu verarbeitenden Informationen, sondern auch ihre Quali- -
tit. Die Umsetzung technisch hochspezialisierten, in Wissenschaftssprachen formali-
sierten und komprimierten Wissens in den durch vorausgegangene Erziehung und
vorwissenschaftliche Erfahrung geprigten Verstehenshorizont handelnder Individuen
wird selber zu einem wissenschaftlichen Problem. Dessen praktische Losung ist ent-
scheidend fiir die Existenzfihigkeit einer demokratischen Gesellschaftsordnung, denn
von der Reduktion komplexer Informationen (z. B. naturwissenschaftlicher, 6konomi-
scher und militérischer Art) auf wesentliche, alternativ formulierte politische Posi-
tionen hingt heute in letzter Instanz die Moglichkeit demokratischer Kontrollen ad-
ministrativer und biirokratischer Entscheidungen ab. Die Ausbildung der Fihigkeit
zur Ubersetzung analytisch-wissenschaftlicher - Sachverhalte in verschiedene Stufen
" .anschaulicher, auBerwissenschaftlicher Sprach- und Denkformen gehort zu den Haupt-
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aufgaben des exemplarischen Lernens. Wenn das exemplarische Lernen als eine alter-
native Konzeption zu den bisherigen Formen der Bildungsarbeit vorgeschlagen wird,
so entspringt das nicht zuletzt der Erfahrung, da8 eine von soziologischen und poli-
tischen Bildungsprozessen abgetrennte Informationsvermittlung die bestehenden Herr-
schaftsverhiltnisse der Gesellschaft ebenso zementiert wie die arbeitsteilig verding-
lichte biirokratische Rationalitét der Organisationen.

Die pidagogische Psychologie des Lernens hat nachgewiesen, da88 die Effektivitit von
Lernprozessen in dem MaBe steigt, wie individuelle Interessen in ihnen wirksam sind
oder wenigstens mit ihnen in Verbindung gebracht werden kénnen. Die exemplarische
Reorganisation der Lehrfacher kann sich auf einen fiir die Arbeiter typischen, kollek-
tiv bedingten Mechanismus der Reduktion gesellschaftlicher Erscheinungen auf Inter-
essen stiitzen. Im Unterschied zu anderen gesellschaftlichen Gruppen oder Klassen, die
dazu neigen, etwa Politik und Recht als von den Interessen abgetrennte Sonderberei-
che zu behandeln, sind die Arbeiter fihig, selbst entfernte, der direkten Erfahrung
entzogene Ereignisse und Zusammenhinge auf ihre unmittelbaren Interessen riick-
zubezichen; gerade der Mangel einer solchen Fahigkeit behindert entscheidend die
Wirksamkeit der allgemeinen politischen Bildung im Sozialkundeunterricht der Schu-
len.

Eine konkrete, dialektische Vermittlung zwischen Interessen, gesamtgesellschaftlichen
Zusammenhingen, auf die bereits im Bewuftsein der Arbeiter eine Reihe von Vor-
stellungen hindeuten, und Erwartungen im Hinblick auf die Befreiung von der condi-
tion ouvritre, dem eigentlichen Zweck der Arbeiterbildung, ergibt sich zum Beispiel
aus Themenbereichen, wie dem des Arbeitsrechts und dem der technischen Entwick-
lung: Beide konnen von den Arbeitern sowohl auf ihre Interessen wie auf den politi-
schen Zustand der Gesellschaft bezogen werden.

Wie das Arbeitsrecht ist die Technik eine Vermittlungsebene zwischen individueller
Interessen und gesamtgesellschaftlichen Erscheinungen, zwischen Betrieb und Gesell-
schaft. Was den exemplarischen Bildungswert der Technik anbetrifft, so zeigen Un-
tersuchungen, daf das Stichwort »technischer Fortschritt« bei den Arbeitern zahlreiche,
die Situation des Arbeitsplatzes iiberschreitende Vorstellungen iiber Krieg, Arbeits-
marktlage, soziale Sicherheit, Arbeitslosigkeit usw. hervorruft. An sie miissen exem-
plarische Lernprozesse ankniipfen, damit der Arbeiter befahigt wird, die aus dem The-
ma »technischer Fortschritt« entwickelten allgemeineren soziologischen und politi-
schen Zusammenhinge in die Erfahrungsdimension seiner unmittelbaren Interessen
und Bediirfnisse zu iibersetzen.

Ahnliches gilt fiir die Sphire des Rechts. Aus einem einzelnen Arbeitsrechtsfall, der
unmittelbare Interessen des Arbeiters beriihrt, soll iiber die soziologische Organisation
der Arbeitsgerichte, die soziale Zusammensetzung und das BewuBtsein der Richter
usw., das Bild der politischen Gesamtordnung entfaltet werden, die eine derartige
Rechtssprechung und Gesetzgebung sanktioniert. Gesonderte Lehrginge iiber die Ver-
fassung, iiber politische Institutionen, Geschichte der Arbeiterbewegung sind im allge-
meinen so abstrakt und unverbindlich, daf8‘ sie fiir gesellschaftliche Orientierungen
und fiir politisches Handeln wertlos sind. Exemplarische Lernprozesse kniipfen an
Konflikte, an »Fille« an, deren Losung und Verarbeitung fiir den einzelnen vitale
Bedeutung hat; der einzelne Fall oder Konflikt gilt dabei jedoch als Ausdruck der Ge-
samtsituation des Arbeiters in einer kapitalistischen Klassengesellschaft.

Schon die nach exemplarischen Prinzipien organisierte Erdrterung der Themenberei-
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che »Arbeitsrecht« und »Technik« macht deutlich, daff die Bestimmung des exem-
plarischen Bildungswertes jedes einzelnen Faches von spezifischen inhaltlichen Analy-
sen ausgehen muf: Konflikte, Interessen, kognitive und sprachliche Voraussetzungen
miissen ebenso bekannt sein wie die Entwicklungstendenzen der Gesellschaft, aus de-
nen die Erzichungsziele abgeleitet werden. Das gilt auch fiir andere gesellschaftliche
Gruppen und Wissensbereiche.
Was den Geltungsbereich des durch exemplarisches Lernen revidierten Bildungsbe-
griffs betrifft, so ist er keineswegs auf die Arbeiterbildung zu beschrinken; wenn er
vor allem in diesem Rahmen erortert wurde, so deshalb, weil die mit ihm verbunde-
nen Probleme am deutlichsten in der Arbeiterbildung auftreten. Alle vorausgegan-
genen Erdrterungen iiber einen neuen Bildungsbegriff stehen freilich unter der ein-
schrinkenden Bedingung, dafl der objektive, sozialskonomisch begriindete Ausschlufl
von Bildung nicht durch blofe Bildung riickgingig gemacht werden kann.

OskARr NEGT/ADOLF BROCK

—> Arbeit, Beruf — Berufswahl, Berufsbildung — Berufliches Schulwesen, Bildung — Bil- -
dungstheorie, Curriculum — Didaktik, Dialektik, Erfahrung — Selbsterfahrung — Klas-
senanalyse, Erwachsenenbildung, Freizeit- und Konsumerziehung, Gesellschaft, Ju-
gendarbeit, Macht — Herrschaft, Materialismus, Offentlichkeit, Politische Bildung,
Politische Okonomie, Qualifikation — Qualifikationsstruktur, Theorie-Praxis-Verhlt-
nis.
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Aufklirung

»Aufklirung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmiin-
digkeit. Unmiindigkeit ist das Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines
anderen zu bedienen. Selbst verschuldet ist diese Unmiindigkeit, wenn die Ursache
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derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der EntschlieBung und des Mutes
liegt, sich seiner ohne Leitung einés anderen zu bedienen. Sapere aude! Habe Mut dich
deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist also der Wahlspruch der Aufklirung«.
Die berithmte Definition Kants, auf dem Hohepunkt der Aufklirungsepoche 1781 ge-
geben, verbindet den systematischen Aspekt mit dem historischen. Aufklirung wird
gefaBt als die geschichtliche Bewegung, deren Inhalt die Autonomie des Menschen,
das heif8t Freiheit durch Selbstbestimmung ist. Aufklirung ist ebenso ein philosophi-
scher Status (sei es des Individuums, sei es der Organisationsform der Gesellschaft)
wie ein gesellschaftlicher ProzeB, in dem dieser Status erstrebt, erreicht und gesichert
wird.

Kants Definition fundiert Aufklarung auf den Verstandesgebrauch des Individuums.
Damit ist die Grenze des aufklarerischen Selbstverstindnisses angegeben. Der einzelne
wird unabhingig von den #ufleren gesellschaftlichen Bedingungen seiner Freiheit
oder Unfreiheit betrachtet, so als ob er jederzeit die reale Moglichkeit besiBe, sich sei-
nes Verstandes zur Gewinnung voller Autonomie zu bedienen. Natiirlich weif8 Kant,
wie zum Beispiel auch die franzosischen Enzyklopidisten, daf8 der rechte Verstandes-
gebrauch vor allem auch von der Ausbildung der Verstandesfahigkeiten wie von der
Bereitstellung der Urteilsgriinde bzw. des fiir sie malgeblichen Wissens abhingt. So
verbindet sich von Anfang an die Idee der Aufklarung mit der einer rationalen, auf
Wissenschaften gegriindeten Bildung, vorab Volksbildung, also mit einem erzieheri-
schen Impetus, der die Geburt einer neuzeitlichen theoretischen Padagogik im Auf-
klarungszeitalter bewirkte. Diderots Definition im fiinften Band der »Enzyklopidie«
zeigt deutlich, daf8 Aufklarung hier zunéchst als ein Bildungsprinzip verstanden wird,
das mit »Unterrichtetheit«, »Informiertheit« zusammenhiingt (so heute noch, wenn
Aufklirung etwa im Sinne von »Sexualaufklarung« verstanden wird). Diderot schreibt:
»Aufgeklirt sagt man in bezug auf erworbene Kenntnisse, klarblickend in bezug auf
natiirliche Kenntnisse. Diese zwei Eigenschaften verhalten sich zueinander wie das
Wissen zum Scharfsinn . .. Zwischen dem gebildeten und dem aufgeklirten Menschen
besteht der folgende Unterschied: der Gebildete kennt die Dinge, der Aufgeklirte
versteht auch, sie entsprechend anzuwenden; doch das Gemeinsame dabei ist, daf} ih-
rem Verdienst immer erworbene Kenntnisse zugrunde liegen. Ohne Erziehung wiren
beide ganz gewdhnliche Menschen gewesen ...«. Der erzieherische Charakter der
Aufklarung, das Zusammenfallen von praktischer Philosophie und Pidagogik werden
hier zum Programm, das das der »Enzyklopidie« ist. Dal Aufklirung als Erziehung
zur Freiheit verstanden und zum moralisch-politischen Postulat gewendet wird, geht
schon aus der frithen Leibniz-Aufzeichnung iiber die »natiirlichen Gesellschaften«
hervor, in der es heift, es sei »der Herr schuldig, seines Knechtes Freiheit durch Er-
ziechung zu beférdern, so viel dem Knecht zu seiner Gliickseligkeit nétig« (Leibniz
1965, 402).

Im theoretischen Ansatz bleibt hier verborgen, daff die Bedingung der Freiheit nicht
allein in der Erziechung und Ausbildung des Individuums zum rechten Verstandesge-
brauch liegen kann, sondern gesellschaftliche Voraussetzungen einschlieBt, die poli-
tisch erkimpft werden miissen. Praktisch ist diese politische Implikation jedoch von
den Aufklirern mitgedacht worden, soweit diese die politische Philosophie und Staats-
theorie der biirgerlichen Demokratie vorbereiteten und ausarbeiteten (z. B. Locke,
Montesquieu, Jefferson, Paine). Der pidagogisch-politische Doppelanspruch der Auf-
Klarung tritt insbesondere in der grofen franzésischen Enzyklopadie deutlich zutage.
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Der systematische Kern der Aufklarung, die Freiheit des Individuums als Autonomie
durch Verstandesreflexion zu verwirklichen, nimmt in der historischen Gestalt sehr
widerspriichliche Formen an, die zusammengesehen werden miissen, wenn die Aufkla-
rung als die Periode der sich herausbildenden biirgerlichen Gesellschaft, ihre theoreti-
schen Gehalte als die Ideologie des aufsteigenden Biirgertums begriffen werden sollen.
Daraus ergeben sich charakteristische Schwierigkeiten bei der Beschreibung und Be-
stimmung des geschichtlichen Phinomens Aufklirung: dieses hat die Spannweite
zwischen Rationalismus und Empirismus (Descartes-Locke), zwischen antimetaphysi-
schem Skeptizismus und grofen metaphysischen Systementwiirfen (Bayle-Leibniz),
zwischen Verstandesstrenge und Empfindsamkeit (Kant—Rousseau). Voltaire zeigt, wie
in einer Person sich die Bezichung auf die héfische Lebenswelt des Feudalabsolutis-
mus und die Vertretung biirgerlicher Klasseninteressen vereinigen liefen, Newton
vermeinte, den mechanischen Materialismus der neuen Physik mit der Theologie in
einem systematischen Ansatz verkniipfen zu kénnen. Alle diese Widerspriiche und so-
gar die mystische Religiositit eines Pascal unterstellen sich aber den Kriterien der Ra-
tionalitét; sie gehen von der Voraussetzung aus, durch vemiinftige Argumentation
austragbar zu sein, in der Vernunft einen gemeinsamen Boden zu besitzen. Der Denk-
stil beugt sich der methodischen Forderung des Descartes, »clare et distincte« zu ver-
fahren ~ und dies in einer Zeit, die in der bildenden Kunst und Literatur die For-
menwelt des Hochbarock und spiter die des Rokoko hervorbrachte.

Diese Widerspriiche kénnen nur teilweise dadurch erklirt werden, daf man im 7.
und 18. Jahrhundert die gedankliche Fassung der Probleme der heraufkommenden biir-
gerlichen Gesellschaft mit den Ausdrucksformen des niedergehenden Feudalismus im
Widerstreit sieht; nicht nur, daB solche Klassifikationen zu allgemein sind, um die Be-
sonderheit des historischen Gegenstandes abdecken zu kénnen, vielmehr sind die zen-
tralen Widerspriiche der Aufklirung solche, die innerhalb der Denkfiguren der biirger-
lichen Geisteswelt selbst auftreten und sich auch in spiteren Stadien der biirgerlichen
Gesellschaft wiederholen. So wird die Aufklirung zum Schof8, aus dem die theoreti-
schen Problemstellungen und weltanschaulichen Einstellungen der Neuzeit entsprin-
gen: der von den mathematischen Naturwissenschaften geprigte Wirklichkeitsbegriff,
die Einheit von naturwissenschaftlicher und technologischer Fragestellung, die Ent-
deckung der Geschichte als eines objektiven gesetzlichen Zusammenhangs (Vico, Her-
der) und der Naturgeschichte (Alexander von Humboldt), die Formulierung der
Grundziige der Dialektik (von Leibniz bis Hegel).

Diesem vielfiltigen und widerspruchsvollen Syndrom gemeinsam ist die Ausgangs-
position, die Welt fiir deduzierbar aus Vernunftprinzipien zu halten, letztlich also
eine Homologie von struktureller Geordnetheit der Welt und struktureller Ordnung
der Vernunft anzunehmen, die verdeckt auch den Beweis noch trigt, daf Weltwirk-
lichkeit und Vernunft einander disparat seien (Nietzsche) — deshalb namlich, weil die-
ser Beweisanspruch noch die rationale Deduzierbarkeit des Irrationalen voraussetzt.
Hegels beriichtigter Satz aus der »Rechtsphilosophie«, daf alles Verniinftige wirklich
und alles Wirkliche verniinftig sei, zielt genau diesen Sachverhalt an, Die ontologi-
sche Grundeinstellung der Aufklirung ist also — parallel zur Entfaltung der Pro-
duktivkrifte durch Technik und Wissenschaft, mithin zur fortschreitenden Kontrolle
der Natur und des Stoffwechsels des Menschen mit der Natur — dem neuzeitlichen
Denken gemeinsam und fiir es konstitutiv (und daf es sich dabei um eine wesentlich
neue, durch einen tiefgreifenden historischen Bruch von den theonomen Denkformen
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des christlichen Mittelalters abgehobene Welteinstellung handelt, hat Hans Blumen-
berg (1969) in seinem Werk »Die Legitimitit der Neuzeit« iiberzeugend dargetan).

Von Anfang an ist im Begriff der Aufklirung die Ambivalenz von »Verniinftigkeit
des gesunden Menschenverstandes« und »Konstruktion aus Vernunftgriinden« enthal-
ten. Und letztere — das Programm des Rationalismus — kann eigentlich nichts anderes
tun, als ausgehend vom gesunden Menschenverstand dessen Inkonsistenzen der Kri-
tik zu unterwerfen und so eine zunchmend kohirentere, schliissigere Systematik von
Welt zu entwerfen. Je zwingender indessen das System ist, je gréfler seine Rationalitit,
um so zwanghafter tritt es den Menschen entgegen. Grofere Rationalitit geht einher
mit groferer Allgemeinheit der Lehrsitze und Postulate — es werden »oberste Grund-
sitze« gesucht, die in der Art des kantischen »kategorischen Imperativs« giiltig sein
sollen, oder eine »erste Substanz«, aus der alle Erscheinungen als deren Modi abge-
leitet werden kénnen, wie Spinoza es more geometrico versuchte. Die Singularitit des
Faktischen, die unableitbare Einzelheit wird dabei aufgehoben, 16st sich im allgemei-
nen auf (vgl. Bloch 1972, Erster Kurs). Demgegeniiber dekretierte Adorno (1973, 19):
»Philosophie hat, nach dem geschichtlichen Stande, ihr wahres Interesse dort, wo He-
gel, einig mit der Tradition, sein Desinteresse bekundete: beim Begriffslosen, Einzel-
nen und Besonderen; bei dem, was seit Platon als verginglich und unerheblich ab-
gefertigt wurde und worauf Hegel das Etikett der faulen Existenz klebte . .. Dringlich
wird, fiir den Begriff, woran er nicht heranreicht, was sein Abstraktionsmechanismus
ausscheidet, was nicht bereits Exemplar des Begriffs ist.« Diese Problemstellung klingt
gegenaufklirerisch und wurzelt in jenen Erfahrungen, die Horkheimer und Adomo in
der »Dialektik der Aufklirung« zum Gegenstand ihrer Reflexion gemacht haben.
Dort hief es, die Aufklarung habe »das Ziel verfolgt, von den Menschen die Furcht
zu nehmen und sie als Herren einzusetzen... Sie wollte die Mythen auflésen und
Einbildung durch Wissen stiirzen.« Jedoch, so meinen Horkheimer und Adorno zei-
gen zu kinnen, bringe die Anwendung aufklirerischer Prinzipien neue Mythen her-
vor, solche niamlich, die in der Verkiirzung der Rationalitit auf instrumentelle Ver-
nunft thren Grund haben, welche es schlieSlich erlaubt, Aufklirung als »Volksauf-
klarung« zum Titel fiir das nationalsozialistische Propagandainstrumentarium zu ma-
chen, Die Wahrheit der Aufklarung wiirde dann auf Kritik zuriickgefiihrt, mithin auf
ein ihr je schon innewohnendes Moment, das sich nun als einzig legitimes, als Auf-
klarung der Aufklirung erweisen soll. Aufklirung miindet so bei Adorno in negative
Dialektik. Dagegen versuchen Autoren wie Herbert Marcuse (1971) einen inhaltlich
positiven Aufklirungsbegriff in der Freisetzung einer nicht mehr repressiven, die
Triebstruktur entbindenden Kultur zu retten. Ein marxistischer Begriff von Aufkla-
rung kniipft hingegen an den konstruktiven Gehalt der Hegelschen und Marxschen
Theorie an; die Intention richtet sich auf eine rationale Ontologie, die das Historische
als Einheit von Allgemeinem und Einzelnem, von Notwendigkeit und Kontingenz,
von Vernunft und Widervernunft in einem offenen System fafft. Hans Heinz Hoiz

~> Bildung — Bildungstheorie, Demokratie ~ Demokratisierung, Emanzipation, Kriti-
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Begabung ~ Intelligenz

In alltagssprachlicher Verwendung haben die Bezeichnungen »Begabung«, »Intelli-
genz« 0.4 mehr oder weniger ausgeprigt die Bedeutung einer letzten Erklirung
menschlicher Leistungsunterschiede durch Hineinverlegung des Ursprungs einer be-
stimmten Leistungsmoglichkeit »in« den Menschen, wobei die Auffassung von der
Nichtriickfithrbarkeit der »Begabung« etc. auf andere empirische Bedingungen sich
in Umschreibungen wie »angeboren«, »naturgegeben«, »gottgegebenc, »schicksals-
bestimmt« ausdriickt. Dem Riickgriff auf eigene und fremde Hoch- oder Minderbe-
gabung kommt sowohl in bezug auf Gruppen wie in bezug auf Einzelpersonen in
vielfiltigen Zusammenhingen Rechtfertigungsfunktion zu. Der jeweils eigene Platz
auf der Stufenleiter menschlicher Entfaltungs- und Erfiillungsmdglichkeiten erscheint,



