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|. Einleitung

Urspringlich  wollte ich  mich mit der frihen Homosexuellen-
Emanzipationsbewegung in Osterreich auseinandersetzen. Ziel sollte es sein,
herauszufinden, welche Voraussetzungen geschaffen werden mussten, damit
sich eine Homosexuellenbewegung durchsetzen konnte, und wie sich denn die
Emanzipationsbewegung von friheren sogenannten Homophilenbewegungen
unterschied. Allerdings fehlte hier noch ein direkt ersichtlicher Bezug zur

Padagogik.

Im Zuge des Seminars Siegfried Bernfeld Sisyphos oder Die Grenzen der
Erziehung, aus dem Fachbereich Gegenstand der Padagogik vom
Sommersemester 2010, gehalten von Dr. Elisabeth Sattler und Univ.- Prof. Dr.
Henning Schluf3, wurde ich erstmals auf Bernfelds Ansichten aufmerksam und
fand seine Theorie, die von Freud und Marx beeinflusst ist, als padagogischen
Ansatz fur die Diplomarbeit recht interessant, zumal Bernfeld davon ausgent,
dass die Erziehung nur Altes konserviere und damit Neues verhindere.! Dieser
Erstkontakt zu Bernfeld irritierte mein Vorverstandnis von Erziehung und
Bildung, da ich davon Uberzeugt war, dass sowohl Bildung als auch Erziehung

erst eine Emanzipation ermdglichen.

Andere zwei Erziehungsansatze fand ich bei weiteren — in der Padagogik —
bekannten Wissenschaftlern: Adorno? und Mollenhauer®, die ihrerseits die
These vertreten, dass die Erziehung sehr wohl eine wichtige Aufgabe hatte:
Ihre Aufgabe sei es den Menschen zur Emanzipation zu fuhren. Hannah Arendt
allerdings, die sich selbst als politische Theoretikerin bezeichnet und nicht als
Padagogin,* liefert in ihrer Auseinandersetzung Die Krise in der Erziehung

einen letzten padagogisch-theoretischen Ansatz fur die Arbeit; namlich den,

! Vgl. Bernfeld, Siegfried: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung. — Suhrkamp Taschenbuch Verlag:
Frankfurt am Main 1973 (erstmals erschienen im Internationalen Psychoanalytischen Verlag:
Leipzig/Wien/Zlrich, 1925), S. 110.

2 Vgl. Adorno, Theodor W.: Erziehung — wozu? 1966. — In: Kadelbach, Gerd (Hrsg.): Erziehung zur
Mindigkeit. Vortrdage und Gesprache mit Hellmut Becker 1959 — 1969. Suhrkamp Verlag: Frankfurt 1971,
S. 105 - 119, hier, S. 109.

3 Vgl. Mollenhauer, Klaus: Vergessene Zusammenhinge. Uber Kultur und Erziehung. — Juventa Verlag: 5.
Auflage, Munchen/Weinheim 1998, S. 19.

4 Vgl. Schénherr-Mann, Hans-Martin: Hannah Arendt. Wahrheit, Macht, Moral. — C. H. Beck Verlag:
Miinchen 2006, S. 155.



dass eine konservative Erziehung, im Sinne von bewahrender Erziehung zur

Emanzipation filhre.®

Nachdem ich mich in Folge auch mit weiterer Literatur von Adorno, Bernfeld,
Mollenhauer und Arendt beschéftigt habe, stellte sich flr mich die Frage: Kann
denn die Padagogik als eines ihrer obersten Erziehungsziele die Emanzipation
forcieren, wenn doch Erziehung bzw. Erziehungsziele moglicherweise, wie es

Bernfeld vermutet, nur (?) von der Politik vorgegeben und geleitet werden?

In dieser Frage liel3 sich fur mich auch die padagogische Relevanz festmachen
und zwar hinsichtlich des méglichen Einflusses von Bildung und Erziehung auf
die Emanzipation, weil sdmtliche drei Themen in der Padagogik von zentraler
Bedeutung sind. Fir mich kam in diesem Zusammenhang auch die
metaphorische Frage auf, ob denn zuerst die Henne oder das Huhnerei da
war? Diese Metapher versinnbildlichte fir mich am deutlichsten die Problematik
Erziehung, Bildung — Emanzipation, da wie in der Huhn-Ei-Problematik ebenso

gefragt werden kann:
Beeinflussen Erziehung und Bildung die Emanzipation?
Oder
Beeinflusst die Emanzipation Erziehung und Bildung?

Aus diesem Gedanken heraus konkretisierte sich meine Forschungsfrage: Sind

Erziehung und Bildung Voraussetzungen fur die Emanzipation?

In meiner vertiefenden Beschéftigung mit Bernfeld, Mollenhauer, Adorno und

Arendt entwickelte ich in Folge drei Hypothesen:

1) Die Erziehung agiert lediglich reaktiv auf gesellschaftliche
Verédnderungen, nicht aber proaktiv, um gesellschaftliche Veranderungen

auszulosen — im Sinne Bernfelds.®

> Vgl. Arendt, Hannah: Die Krise in der Erziehung. - In: Ludz, Ursula (Hrsg.): Hannah Arendt. Zwischen
Vergangenheit und Zukunft. Ubungen im politischen Denken I. Piper Verlag: Miinchen, Deutsche
Erstausgabe 1994, S. 255 — 276, hier S. 273.

6 Vgl. Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 110.
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2) Die Padagogik bzw. die Erziehung muss uber gesellschaftliche Fragen
hinaus arbeiten, mit dem Ziel: Emanzipation — im Sinne Mollenhauers’
und Adornos®,

3) In der Erziehung ist eine gewisse Autoritat erforderlich, denn erst
dadurch ist Demokratie und in Folge auch Freiheit moglich — im Sinne
Arendts®.

All diese Hypothesen galt es flr mich in der Diplomarbeit zu prifen und damit
dies fur mich besser fassbar gemacht werden konnte, kam ich wieder auf
meinen Ursprungsgedanken zurtick, dass ich mich auf die Geschichte der
Homosexuellen-Emanzipationsbewegung in Osterreich beziehen koénnte,
woraus sich der zweite Abschnitt, der sozialwissenschaftlich-historische,

formierte.

Beide Bereiche, sowohl der bildungstheoretische als auch der

sozialwissenschaftlich-historische Abschnitt wurden hermeneutisch erarbeitet.

Die Methode der Hermeneutik in der Tradition von Wilhelm Dilthey und
Wolfgang Klafki erschien mir deshalb naheliegend, da ich den Sinn erfassen
wollte. Ich wollte verstehen.’® Hauptfokus der hermeneutischen Methode liegt
im Prozess des Verstehens. Dieses Verstehen beschreibt Koller als ,genau
jene intellektuelle Operation [...], die darauf abzielt, den >>Sinn<< oder die

“l! "Da es sich bei der

>>Bedeutung<< eines Sachverhalts zu erschliel3en
Hermeneutik um ein methodisches Vorgehen handelt, galt es fur mich diese
nicht ohne ihre Regeln zu verfolgen, zumal ihr Grundprinzip, sich von einem

«l2

Lalltdglichen Verstehen““ zu unterscheiden, einzuhalten war.

Klafki (1971) legte elf Regeln fiir das hermeneutische Vorgehen fest, die Koller
wiederum in sechs Prinzipien sammelt.® Diese sechs Prinzipien wurden von

mir, je nach subjektiver Relevanz, verfolgt, um sowohl den

’ Vgl. Mollenhauer: Vergessene Zusammenhange, S. 19.

8 Vgl. Adorno: Erziehung zur Miindigkeit, S. 109.

° Vgl. Arendt: : Die Krise in der Erziehung, S. 262 — 263.

10 Vgl. Koller, Hans-Christoph: Grundbegriffe, Theorien und Methoden der Erziehungswissenschaft. Eine
Einfihrung. — Verlag W. Kohlhammer: 2. Auflage, Stuttgart 2006, S. 201.

" Ebd., S. 204.

“ Ebd., S. 207.

B vgl. ebd., S 207.




bildungstheoretischen als auch den sozialwissenschaftlich-historischen

Abschnitt erarbeiten zu kdnnen.

Die erste methodische Regel bezeichnet Koller als ,Dauerhafte Fixierung des
zu Verstehenden*'*. Damit meint er, dass das Material, das es zu erarbeiten

«15 yorhanden sein muss, denn nur so, kann das

gilt, in ,dauerhatft fixierter Form
eigene Verstandnis immer wieder an dem Material Giberpriift werden.'® Im Falle
meiner Diplomarbeit bestand das Material aus schriftichen Dokumenten, sei es

nun Monographien, Sammelbande, Aufsatze, Akte etc.

Das zweite methodische Prinzip bezeichnet Koller als ,Explikation und
Uberpriifung des eigenen Vorverstandnisses*'’. Dieses Prinzip bedeutet, dass
sowohl Fragestellung als auch Vorverstandnis genannt werden missen und im
Zuge der Auseinandersetzung mit dem Material immer wieder gepruft werden
missen. Hier kommt es nun immer wieder zu einer Veranderung und Vertiefung
des eigenen Verstandnisses, bspw. durch leichte oder starkere Modifikationen.
Hier vollzieht sich nun der zirkulare Prozess der Hermeneutik (hermeneutischer
Zirkel).*

Im dritten hermeneutischen Prinzip, welches Koller als ,Berlcksichtigung der
semantischen und syntaktischen Besonderheit des Textes“'® bezeichnet,
kommt zum Ausdruck, dass in dem wissenschaftlichen Vorgehen nicht nur auf
den inhaltlichen Aspekt eingegangen, sondern ebenso die syntaktischen
Elemente beachtet werden sollen, da diese fur die Interpretation von grof3er

Relevanz sind.?°

Das vierte Prinzip, die ,Beriicksichtigung des Kontextes“? bedeutet, dass nicht
aul3er Acht gelassen werden soll, aus welchem Kontext heraus die jeweils zu
untersuchenden Quellen stammen.?? Im bildungstheoretischen Abschnitt fand

dies insofern Berucksichtigung, als dass ich die geisteswissenschaftlichen

" Ebd., S. 208.

" Ebd., S. 208.

'®vgl. ebd., S. 208.

Y Ebd., S. 209.

' vgl. ebd., S. 209 - 210.
 Ebd., S. 210.

2 vgl. ebd., S. 211.
*'Ebd., S. 212.

2 vgl. ebd., S. 212.




Stromungen der jeweiligen Theoretiker kurz aufzeigte. Im
sozialwissenschaftlich-historischen  Abschnitt hingegen war es meines
Erachtens irrelevant zu wissen aus welchem Kontext die jeweiligen Texte
entstanden. Einzige = Ausnahme hier  bilden die  Akten  zur
Nationalratsversammlung zur Abschaffung des 8 129 im Jahre 1971. Diese
spiegeln verschiedenste Bilder wieder, die auf Homosexuelle projiziert wurden.
Diese Akten mussten vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen und
geschichtlichen Milieus betrachtet werden, damit ein Verstehen fir die damalige

Zeit moglich wurde.

Das vorletzte Prinzip bezeichnet Koller als ,Der hermeneutische Zirkel“?3. Mit
diesem Prinzip soll ausgedruckt werden, dass der Wissenschatftler, der sich auf
diesen Prozess einlasst, sein eigenes Vorverstandnis immer wieder Gberprufen
muss, damit ,aus dem Vorverstandnis allmahlich ein immer adaquateres, aber

“24  Das bedeutet, dass in

stets vorlaufig bleibendes Verstdndnis erwéchst
diesem Prozess zum einen ein immer angemesseneres Verstandnis entsteht
und zum anderen, dass dieser Prozess ein nach vorn gerichteter Prozess ist, im
Sinne einer Weiterentwicklung. Da es sich in diesem Prozess aber um keine
Bewegung im Kreis handelt, halt Koller fest, dass Klafki in diesem

Zusammenhang vom hermeneutischen Zirkel spricht.?

Den letzten Grundsatz im hermeneutischen Prozess bezeichnet Koller als ,Das
Problem der Objektivierung von Werturteilen und das Verfahren des
Vergleichs*?®®. Da, wie Koller sagt, Werturteile ,unvermeidlich zum

Gegenstandbereich der Erziehungswissenschaft*?’

gehoren, soll im Vergleich
mit anderen Werturteilen versucht werden ein vertieftes Verstandnis von den
Werturteilen zu erhalten. Er begriindet dies insofern, als dass ,erst im Kontrast
zu anderem die spezifische Eigenart des jeweiligen Gegenstandes zum
Vorschein gebracht werden kann“?®. Koller hebt allerdings auch hervor, dass

dieser Prozess des Vergleichs nicht nur hinsichtlich diverser Werturteile von

> Ebd., S. 213.
*Ebd., S. 214.
> vgl. ebd., S. 214.
*®Ebd., S. 215.
" Ebd., S. 215.
*Ebd., S. 217.




Relevanz ist, sondern ebenso hinsichtlich ,AuRerungen ohne Anspruch auf

«29

Wertung“~, da der Vergleich immer auch eine ,Abgrenzung von anderen

«30

mdoglichen Bedeutungen“™ ist, wodurch ein vertiefendes Verstehen erméglicht

wird.

Fur mich war es wichtig zu verstehen, wie Bernfeld, Mollenhauer, Adorno und
Arendt die Zusammenhange von Erziehung und Bildung mit der Emanzipation
sehen, und wollte mich ihrem Denken annahern. Auf der Uberzeugung
basierend, dass dies nur mdglich sein wird, wenn ich mich auf diesem
zirkularen hermeneutischen Prozess einlasse, gestaltete sich das methodische

Vorgehen im ersten Abschnitt, dem bildungstheoretischen Abschnitt.

Um den Leser und die Leserin durch die Gedankenwelten und
Argumentationsstrange der Theoretiker zu fiihren, beginnt dieser Abschnitt mit
einer Heranfuihrung an die Thematik und erarbeitet schlie3lich Schritt flr Schritt
die verschiedenen Positionen in der Reihenfolge: Bernfeld, Mollenhauer,
Adorno und Arendt. In einem abschlieBenden Kapitel wird dem Leser zusatzlich

ein zusammenfassender Uberblick zu den vier Positionen geboten.

Auch der sozialwissenschaftlich-historische Abschnitt sollte in der Tradition der
Hermeneutik methodisch erschlossen werden, da es hierbei um ein Verstehen
der geschichtlichen Entwicklung der Homosexuellen Emanzipationsbewegung
in Osterreich gehen sollte. Aus diesem Grund gliedert sich dieser Abschnitt so
auf, dass zunachst mit dem Entstehen des Homosexuellen begonnen wird,
denn damit beginnt auch die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem
Homosexuellen. Der Homosexuelle wurde ab diesem Zeitpunkt, ab Mitte des
19. Jahrhunderts, zu einer eigenen Gattung, ein Gegenpart zum gesellschaftlich
erwiinschten Heterosexuellen.®® Dieses Kapitel geht dann (ber in die
Entstehungsgeschichte des 8 129, der die Homosexualitat absolut verbot,
womit auch das Tabu der gleichgeschlechtlichen Sexualitat aufrechterhalten
und gestutzt werden konnte. Im weiteren Verlauf dieses Abschnittes wird

schlieRlich ersichtlich, warum sich in Osterreich relativ spat eine

»Ebd., S. 217.

**Ebd., S. 217.

3 Vgl. Dannecker, Martin: Vorwiegend homosexuell. Aufsdtze, Kommentare, Reden. —
MannerschwarmSkript Verlag: Hamburg 1997, S. 11.
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Emanzipationsbewegung homosexueller Menschen formieren konnte. Um dem
Leser und der Leserin ein vertiefendes Verstandnis fir die damalige Zeit
vermitteln zu koénnen, wurden zudem jene Akten analysiert, die in der

Nationalratsdebatte zur Abschaffung des § 129 im Jahre 1971 relevant waren.

Der theoretische Aufbau in diesem Abschnitt der Diplomarbeit legt seinen
Fokus auf die, im Laufe der 1970er Jahre entstandenen, Homosexuellen
Emanzipationsbewegung und hier wiederum auf die Emanzipationsbewegung
homosexueller Manner, da sich, wie im Kapitel 111.6.1.3. erlautert wird,
homosexuelle Frauen primér in einem anderen Umfeld organisierten. Abschluss
dieses sozialwissenschaftlich-historischen Abschnittes bildet das Aufkommen
von AIDS, welches einen grof3en Einschnitt fir die Emanzipationsbewegung
bedeutete und ebenso eine weitreichende gesellschaftliche Stigmatisierung

homosexueller Manner zur Folge hatte.

Den dritten grof3en Abschnitt dieser Diplomarbeit bildet der empirische Bereich.
Um sowohl den bildungstheoretischen als auch den sozialwissenschatftlich-
historischen Abschnitt zusammenzufihren, wurden acht Interviews mit
homosexuellen Mannern gefuhrt. Die Interviewpartner wurden zwischen 1940
und 1955 geboren, welches insofern ein wichtiges Kriterium erschien, da die
Betroffenen ein entsprechendes Alter haben sollten, um den 8§ 129 und ebenso
das Entstehen der Homosexuellen Emanzipationsbewegung miterleben zu
haben. Als Interviewmethode wurde das Problemzentrierte Interview
ausgewahlt, da hierbei der Interviewpartner recht frei sprechen kann und zum
anderen das Interview auf ein bestimmtes Problem zentriert ist.3? Im Zuge der
Interviews berichteten die Interviewpartner recht offen tber ihre Erfahrungen
vor und nach dem Fall des § 129, Uber ihre Lebens- und Gedankenwelt und
Uber ihre Motivation an der Emanzipationsbewegung teil- oder nicht
teilzunehmen. Diese acht Interviews wurden anschlieRend anhand der
gualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet, woraus sich elf Kategorien
herauskristallisierten, welche daraufhin interpretiert wurden. In der Interpretation

kam es schlieBlich zur Symbiose vom  bildungstheoretischen,

2 Vgl. Mayring, Philipp: Einflihrung in die Qualitative Sozialforschung. Eine Anleitung zu qualitativem
Denken. — Beltz Verlag: 5. Uberarbeitete und neu ausgestattete Auflage, Weinheim und Basel 2002, S.
67.




sozialwissenschaftlich-historischen und empirischen Abschnitt, womit die
Ausgangshypothesen tberpruft werden konnten.

Um den Einstieg zu erleichtern, folgt im nachstehenden Kapitel eine vorsichtige
Heranfuhrung an die Thematik. Die interessierten Leserlnnen werden in der
vorliegenden Arbeit viele anregende Gedanken hinsichtlich ihres eigenen
Vorverstandnisses von Erziehung und Bildung, in Bezug auf die Fahigkeit sich
zu emanzipieren, finden kdnnen und moglicherweise auch beginnen dieses

Vorverstandnis zu hinterfragen.




ll. Bildungstheoretischer Abschnitt

II.1. Heranflihrung an die Thematik

In diesem Teil der Diplomarbeit sollen einige theoretische Positionen vorgestellt
werden, um eine Anndherung an das Thema Sind Erziehung und Bildung

Voraussetzung fur die Emanzipation? zu finden.

In den 1960er und 1970er Jahren kam es zu einer Reihe an
Emanzipationsbewegungen. Vor allem die junge Generation begann sich zu
organisieren, vereinigte sich auf den Straen und gab ihren Unmut am
politischen System kund.*® Nach diesen &ffentlichen Bewegungen formierte sich
in Wien in der 2. Hélfte der 1970er Jahre allmahlich eine kleine Gruppe von
zunachst nur homosexuellen Mannern. Dies konnte aber erst nach dem
Zeitpunkt geschehen als im Jahr 1971, im Zuge der kleinen Strafrechtsreform
die einfache Homosexualitat, der 8129 straffrei und damit eine gewisse
gesetzliche Basis geschaffen wurde. Zwar war nun das Totalverbot beseitigt,
allerdings wurden an seiner Stelle vier neue Paragraphen eingefuhrt.

e ,8210, das Verbot der >>gewerbsmalRigen gleichgeschlechtlichen
Unzucht<<. [...].

* 8220, das Verbot der >>Werbung fir Unzucht mit Personen des
gleichen Geschlechtes oder mit Tieren<< sowie

e 8221, das Verbot von >>Verbindungen zur Begunstigung
gleichgeschlechtlicher Unzucht<<. [...]

* 8209, der ein hoheres Mindestalter fur méannliche homosexuelle

Handlungen, namlich 18 Jahre [...] vorsah*3*.

Die Frage, die in diesem Abschnitt nun behandelt werden soll, lautet: Sind

Erziehung und Bildung Voraussetzungen fur die Emanzipation?

3 Vgl. Gruschka, Andreas: Einleitung. — Gruschka, Andreas (Hrsg.): Wozu Padagogik? Die Zukunft
birgerlicher Mindigkeit und 6ffentlicher Erziehung, Wissenschaftliche Buchgesellschaft: Darmstadt
1996, S. 1 — 14, hier S. 2.

i Repnik, Ulrike: Die Geschichte der Lesben- und Schwulenbewegung in Osterreich. — Milena Verlag:
Wien 2006, S. 59 — 60.




So voreilig sich auch eine bejahende Antwort finden mag, so schwer wird sich
die Frage allerdings eindeutig klaren lassen. Im Verlauf dieses theoretischen
Abschnittes sollen nun mehrere Positionen aufgezeigt werden, um eine
unterschiedliche differenzierte Sichtweise auf die Frage nach der Aufgabe der
Erziehung hinsichtlich der Emanzipation geben zu kénnen. Gemeinsam ist allen
Positionen, dass sie in den 1960er und 1970er Jahren aufkamen bzw.
wiederentdeckt wurden und wirkten. Die erste hier vorgestellte Position wird
jene von Siegfried Bernfeld sein. In seinem Buch Sisyphos oder die Grenzen
der Erziehung versucht er in einer starken Anlehnung an Freud und Marx ein
Konzept der Erziehung darzulegen, bzw. eine historische
Entwicklungsgeschichte der Erziehung zu prasentieren, um zum einen die
Abhangigkeit der Erziehung von mehreren Faktoren sichtbar zu machen. Zum
anderen zeigt er aber auch auf, welche Einflussmdglichkeiten der Erziehung

hinsichtlich einer Emanzipation zukommen.

Als zweite und dritte Position werden die Ansichten von Mollenhauer und
Adorno vorgestellt. Es ist die Position der Kritischen Erziehungswissenschaft
bzw. der Kritischen Theorie, und beide gehen davon aus, dass es die Pflicht
einer verantwortungsvollen Erziehung ist, den Menschen zur Emanzipation und
damit zur Miundigkeit zu fuhren. Beide sehen die Erziehung und Bildung als
eine Gegebenheit an, die von der Kultur und der Gesellschaft beeinflusst wird
und zeigen Hindernisse auf, die die Heranfihrung des Menschen an die
Mindigkeit und Emanzipation hemmen und verhindern. Abschliel3end soll
schlie3lich noch die Position von Hannah Arendt ndher gebracht werden. Aus
der Sicht einer politischen Theoretikerin und nicht als Padagogin, zeigt sie eine
andere Perspektive auf. Sie geht davon aus, dass das Kind nur zur
Emanzipation erzogen werden kann, wenn die Erwachsenen dazu in der Lage
sind sowohl Verantwortung als auch Autoritdt gegentber der Welt und der
Kinder zu Ubernehmen. Auch sie zeigt aber eine Problematik auf, die den

Menschen auf den Weg hin zur Emanzipation behindert.
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1I.2. Siegfried Bernfeld *: Annahrung an Bernfelds

Sisyphos

Das Erscheinen von Siegfried Bernfelds Sisyphos oder die Grenzen der
Erziehung im Jahre 1925, kam einen Angriff auf die konventionelle
geisteswissenschaftliche Padagogik gleich. Das Buch zeigte aus marxistischer
und psychoanalytischer Sicht die Grenzen in der Erziehung auf. Die
marxistische Sichtweise sollte hierbei die Gesellschaftsstruktur aufzeigen, die
psychoanalytische Sichtweise hingegen - auf Freud bezogen -, sollte aufzeigen,
wie der Mensch funktioniert, die ,wirkliche >>Natur<< der menschlichen
Entwicklung und seine BeeinfluRbarkeit“*®. Damit zeigte Bernfeld auf, dass die
Entwicklung des Kindes nicht vom Willen des Erziehers abhangig ist, sondern
vielmehr vom gesamten gesellschaftlichen Kontext, in dem sich diese
abspielt.®” Bernfelds Biichlein Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung geriet
dann aber schon bald in Vergessenheit und sollte erst im Zuge der
Studentenbewegung in den 1960er Jahren eine Renaissance und eine erneute
Auflage erleben. Ihm selbst wurde die Position des marxistischen Padagogen,
des Vertreters einer antiautoritaren Erziehung oder des Mitbegrinders der

psychoanalytischen Padagogik zugeschrieben.®

* Bernfeld Siegfried wurde am 07.05.1892 in Lemberg geboren, und studierte in Wien zunéachst
Biologie, Zoologie, Geologie und Mathematik, bevor er auf Psychologie, Philosophie, Soziologie und
Padagogik wechselte. 1915 promovierte er mit der Arbeit Uber den Begriff der Jugend. Bernfeld wurde
dann in der Zionistischen Bewegung tatig und griindete in Wien das Kinderheim Baumgarten. 1934 muss
er vor den Nationalsozialisten fliehen. Er flieht tiber Frankreich nach England und von dort nach San
Francisco. Dort verstarb er auch am 02.04.1953.

Vgl. http://www-gewi.uni-graz.at/piluwe/pdf?id=16 (04.07.2011).

*® Herrmann, Ulrich: Bernfelds padagogische Themen und ihr >>Sitz im Leben<< - Ein biographischer
Essay. - In: Horster, Reinhard/Miiller, Burkhard (Hrsg.): Jugend, Erziehung und Psychoanalyse. Zur
Sozialpadagogik Siegfried Bernfelds. Hermann Luchterhand Verlag: Neuwied/Berlin/Kriftel 1992, S. 9 —
22, hier S. 13.

¥ Vgl. Tenorth, Heinz-Elmar: >>Unnotig<< und >>unerwinscht<< - Siegfried Bernfeld und die
Universitatswissenschaft. - In: Horster, Reinhard/Miiller, Burkhard (Hrsg.): Jugend, Erziehung und
Psychoanalyse. Zur Sozialpddagogik Siegfried Bernfelds. Hermann Luchterhand Verlag:
Neuwied/Berlin/Kriftel 1992, S. 23 —42, hier S. 33.

3 Vgl. Dudek, Peter: Siegfried Bernfelds Doppelrolle als Aktivist und Interpret der
Jugendkulturbewegung. - In: Horster, Reinhard/Mdiller, Burkhard (Hrsg.): Jugend, Erziehung und
Psychoanalyse. Zur Sozialpddagogik Siegfried Bernfelds. Hermann Luchterhand Verlag:
Neuwied/Berlin/Kriftel 1992, S. 43 — 58, hier S. 43.

s
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[1.2.1. Kritik an der zeitgenotssischen Erziehung un  d Padagogik

Bernfeld beginnt in seinem Buch Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung mit
der Kritik an der zeitgendssischen Erziehung und der Darstellung von
Ursachen, dass sich samtliche Erzieher an die Padagogik als Wissenschaft
klammern, in der Hoffnung Antworten auf Erziehungsfragen zu bekommen,
sodass sie ihre Kinder richtig und problemlos erziehen kénnen. Als Ursache fir
die Angste der Erzieher, dass sie was Falsches in der Erziehung machen
konnten, nennt Bernfeld einen anscheinenden Autoritatsverlust und die
Situation der Erzieher, sich fur ihre Erziehung rechtfertigen zu mussen. Aus
diesem Grund wenden sich die Erwachsenen an die Padagogik, die ihnen
erfolgreiche Erziehungspraktiken verspreche. Auch wenn diese gewlnschten
Ergebnisse schlie3lich ausbleiben sollten, so kénnten die Erzieher dennoch ihr
Gewissen beruhigen, zumal sie sich ja auf Lehrmeinungen von Padagogen
gestlitzt hatten. Aber ,die Padagogik halt nicht, was man sich von ihr
verspricht**®, dies zumindest wirft Bernfeld der Padagogik vor und spricht ihr
jegliche Form von Wissenschaftlichkeit ab, da ,sie [...] keine Klaren,
eindeutigen, konkreten Anweisungen, [geben konne und] ihre Mittel [...] selten
wirklich erfolgssicher, ihre Prognosen oft falsch, nie gewil3, immer in eine spate,

unabsehbare Zukunft weisend [seien.]**°

Hauptvorwurf, den Bernfeld der Padagogik an den Kopf wirft, ist ihre
Unwissenschaftlichkeit. Sie sei in ihrem Entwicklungsstadium mit dem der
laienhaften medizinischen Versuche, wie sie in frihesten Zeiten praktiziert
wurden, zu vergleichen.** Dudek spricht davon, dass Bernfeld in diesem
Zusammenhang insbesondere der Padagogik vorwerfe, dass sie keinen Bezug
Zu einem richtigen ,Problembewul3tsein [habe, da sie] im wesentlichen von der
Intuition ihrer Theoretiker und diversen Alltagserfahrungen lebe“*?. Ihr fehle es
an jeglicher Empirie um tatsachlich feststellen zu kdénnen, ob eine bestimmte
erzieherische Handlung auch tatsachlich den erwiinschten Erfolg erbringen
kénne. Bezuglich der Lehrmeinungen der gro3en Padagogen &ufiert sich

3 Vgl. Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 9.

*Ebd., 5. 9 - 10.

*vgl. ebd., S. 13.

*> Dudek: Siegfried Bernfelds Doppelrolle als Aktivist und Interpret der Jugendkulturbewegung, S. 48.
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Bernfeld insofern, als dass er ihre Ergebnisse lediglich als Resultate ihrer
Personlichkeit und Eingebung in der Erziehung hinstellt, aber ihnen jegliche
Wissenschaft abspreche. lhre Lehren vergleicht er mit irgendwelchen
Gedankenbildern und spricht ihr damit jegliche Empirie ab. Trotzdem
verspreche sie bei Befolgung ihrer Lehren, dass es zu den gewlinschten Zielen
in der Erziehung komme.”® So halt Wolfrum fest, dass fiir Bernfeld die
Wissenschaft die einzige legitime Instanz sei, dariber zu entscheiden, welche
Aufgaben und welche Grenzen der Padagogik gesetzt werden kénnen. Somit
ist es fur Bernfeld auch zweifelsfrei klar diese ,Wissenschatftlichkeit [...] mit

w44

Rationalisierung“ ™" gleichzusetzen. Genau in diesem Prozess liege fir ihn auch

der ,Sinn und die Funktion der Padagogik“?®

. Der Rationalisierungsprozess
bleibt fir Bernfeld in der bisherigen Padagogik auch deshalb aus, weil ihre
Wissenschatftler nicht in der Lage seien, Kriterien herauszuarbeiten um ihre
Mittel an ihre jeweiligen Ziele anzupassen. Daran scheitere sie zum einen
deshalb, weil sie ihre Ziele zu hoch setze, zum anderen aber auch deshalb, weil
es die Padagogik mit dem Menschen zu tun habe. Dieser Faktor Mensch sei
nun mal unberechenbar, zumal er von unzahligen Einflissen und Faktoren
beherrscht werde, deren Gesamtheit niemals erfasst werden konne. Dies sei
auch der Grund dafur, warum sich in der Padagogik die Mittel den Zielen nie
angleichen kénnen. Eine solche bestehende Mittel-Ziel-Relation misse erst
wissenschaftlich Gberprift werden, aber in der Padagogik fehle es an
dementsprechenden Verfahren.*® So sei fir Bernfeld, laut Wolfrum, die
Padagogik erst wissenschaftlich, wenn ihre Ergebnisse auf ,empirischer Basis
Uberprift wurde[n], ob die verwendeten Mittel die angestrebten Ziele auch

wd’

erreicht haben**’. Folglich beinhalte Bernfelds Forderung eine ,Wenn-dann-

Beziehung [herzustellen, also nach] einfachen Kausalitatsbeziehungen“?® zu

suchen. Hauptvorwurf, den Bernfeld hier der Padagogik macht, ist jener, dass

2 Vgl. Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 34 — 35.

4 Wolfrum, Verena: Anspruch und Wirklichkeit im Werk von Siegfried Bernfeld anhand von
ausgewdhlten Schriften aus den Jahren 1912 — 1933. — Verlag Koénigshausen und Neumann: Wirzburg
1983, S. 158.

* Ebd., S. 158.

e Vgl. Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 37 — 38.

* Wolfrum: Anspruch und Wirklichkeit im Werk von Siegfried Bernfeld anhand von ausgewahlten
Schriften aus den Jahren 1912 — 1933, S. 159.

* Ebd., S. 159.
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die Padagogik tatsachlich so uberheblich sei und ungeprtft glaube mit ihren
Mitteln das hochste Ziel, das Menschheitsideal erreichen zu kénnen.*® Die
Frage an sich, welches Ziel die Erziehung zu verfolgen habe, ist fur Bernfeld
keine Frage, die wissenschaftlich zu beantworten sei. Die Antwort darauf ist fur
ihn vollig den Erziehern zu tiberantworten.”® Die Arbeit der Padagogen setzt er
mit der Arbeit des Sisyphos gleich. Die Uberheblichkeit, der sich dieser im
antiken Mythos zu Schulden habe kommen lassen, ist fur Bernfeld mit jener der
Padagogen hinsichtlich ihrer Ziele und Mittel gleichzusetzen. Hier dul3ert er sich
auch versohnlich mit der Padagogik, indem er den Wissenschaftlern diese
Uberheblichkeit nicht so tibel nimmt; denn vielleicht wiirden es die Padagogen

doch eines Tages mit ihren Mitteln schaffen ihre Ziele zu erreichen.*

[1.2.2. Bernfelds Definition von Erziehung

Fur Bernfeld sind Erziehungsmal3nhahmen prinzipiell nur auf Kinder zu
beziehen. Er héalt fest, dass Erziehung nur innerhalb einer Gesellschaft
vorstellbar sei, und vor allem erst in einer solchen nétig werde. Hierbei hebt er
hervor, dass ,Kindheit, in einer Erwachsenengesellschaft verlaufend, [...] die

Voraussetzung fir die Erziehung“®

sei. Dies bedeutet weiter, dass dem Kind
auch eine Position innerhalb dieser zugesprochen werde, und es ebenso an
deren Erhalt und Entwicklung beteiligt sei. Infolge davon definiert Bernfeld
Erziehung folgendermal3en und grenzt diese gleichzeitig von der Definition der
geisteswissenschaftlichen Padagogik ab: ,Die Erziehung ist [...] die Summe der
Reaktionen einer Gesellschaft auf die Entwicklungstatsache, [und ist] nicht wie

die Padagogen als System von Normen und Anweisungen [zu verstehen]“*°.

Wolfrum merkt in diesem Zusammenhang kritisch an, dass Bernfeld in seiner

Definition allerdings das Kind ,zum Objekt der Erziehung und somit zum Objekt

9 Vgl. Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 40.

>0 Vgl. Wolfrum: Anspruch und Wirklichkeit im Werk von Siegfried Bernfeld anhand von ausgewahlten
Schriften aus den Jahren 1912 — 1933, S. 164.

> Vgl. Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 115.

*?Ebd., S. 51.

>>vgl. ebd., S. 51.
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“*4 mache. Dem Kinde werde hier keine Autonomie

der Gesellschaft
zugesprochen, da der Erzieher zum einen Uber den Zweck der Erziehung
entscheide und die Padagogik iiber die Mittel.>® Eine Erziehung aber im Sinne
Bernfelds ist als kollektiv zu verstehen, als Einwirkung der gesamten
Gesellschaft. Erziehung hat fiir ihn schon immer stattgefunden, und Uberreste
solcher Erziehungsmafinahmen findet er auch noch gegenwartig in Form von
Ritualen, wie bspw. Firmung oder anderen Aufnahmeritualen. Diese
praktizierten Rituale sieht Bernfeld bestatigend als Reste von Initiationsriten,
welche er als ,die altesten uns bekannten organisierten Kollektivmalinahmen

der Erwachsenen gegeniiber der Kindheit*® bezeichnet.

[1.2.3. Faktoren der Erziehung

Um den Leserlnnen zu verdeutlichen, warum es der Padagogik misslingen
misse eine Wissenschaft zu sein, beschreibt Bernfeld eine geschichtliche
Entwicklung der Erziehung. Damit will er auch Grenzen der Erziehung

aufzeigen, die schlichtweg von Padagogen aul3er Acht gelassen wurden.

[1.2.3.1. Bernfelds Entwicklungsdarstellung der Erz  iehung - Anlehnung an
Freud

Ursprunglich, so Bernfeld, habe es eine Erziehung gegeben, welche mit einer
Entwicklung in der Tierwelt vergleichbar sei, in der es eine parallele psychische
und physische Entwicklung gegeben habe. Innerhalb dieser — und auch noch
gegenwartig wirksam — gebe es zweierlei Einflisse in der Erziehung, den

weiblichen und den mannlichen Modus der Erziehung. Beide Modi sind

> Wolfrum: Anspruch und Wirklichkeit im Werk von Siegfried Bernfeld anhand von ausgewahlten
Schriften aus den Jahren 1912 — 1933, S. 166.

>>vgl. ebd., S. 166.

*® Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 64.

s
15



voneinander nicht so strikt zu trennen, wie er es in seiner Darstellung zur
Veranschaulichung macht, da sie miteinander wirken.>” Der weibliche Modus
,sicher[e] den physischen Bestand, die Fortpflanzung der Gesellschaft*®. Der
mannliche Modus der Erziehung hingegen sei auf die Entwicklung innerhalb der
Gesellschaft, also direkt auf die Gesellschaft bezogen.”® Im weiteren Verlauf
bezieht sich Bernfeld auf Freunds Totem und Tabu®®, um den weiteren
Entwicklungsverlauf zu illustrieren. Demnach sei es in der Urmenschheit
irgendwann zum Aufkommen des Inzesttabus und dem damit verbundenen
Schuldgefiihl gekommen. Diese Entwicklung habe unter anderem bewirkt, dass
sich der Mensch vom Tier zu unterscheiden begann, und die naturliche
Entwicklung, also die parallele psychische und physische Entwicklung, sich zu
verandern begann. Daraus sei die Personlichkeitsstruktur von Es, Uber-Ich und
Ich, die auf die Theorien Freuds zurickgehen, entstanden. Damit verbunden,
war auch die Geburtsstunde des Odipuskonfliktes.®* Eine weitere Folge davon
sei jene gewesen, dass neben einer natlrlichen Erziehung auch eine
institutionelle Form der Erziehung nétig wurde: die Schule. Je nach Lerninhalt
konnten nun auch die Erziehungsformen gewahlt werden.®> Wahrend
.verhaltensweisen [durch] libidinése Identifikation [erlernbar seien, missen]
Kenntnisse, sollen sie nicht mit der sie besitzenden Generation aussterben, [...]
in einem besonderen Prozel3, dem Unterricht, Ubermittelt, durch spezifische

Arbeitsleistung, das Lernen erworben werden“®.

Diese Kenntnisse seien solche, die von der Gesellschaft fir das Kollektiv als
notwendig erachtet werden. Die Schule habe hierbei die schwere Aufgabe
gegen all die Triebe der Kinder entgegenzuwirken und ihnen die
gesellschaftliche Realitat zu prasentieren. Ziel dieser Erziehung sei es in Folge

>’ vgl. ebd., S. 74.

> vgl. ebd., S. 73.

% n diesem ersten groflen kulturtheoretischen Werk von Freud aus dem Jahre 1923, versucht Freud
anhand eines Szenarios, das sich in der Urgesellschaft abgespielt haben soll und den Vatermord zur
Folge hatte, die Entstehung des Inzesttabus zu verdeutlichen.

Vgl. Badcock, Christopher: Psychodarwinismus. Die Synthese von Darwin und Freud. — Munchen/Wien:
Carl Hanser Verlag, 1999, S. 217.

o1 Vgl. Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 80 — 82.

6 Vgl. Wolfrum: Anspruch und Wirklichkeit im Werk von Siegfried Bernfeld anhand von ausgewahlten
Schriften aus den Jahren 1912 — 1933, S. 168.

® Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 78.

s
16




geworden, dass das Kind schlie3lich an einem psychischen Zustand
angelange, sodass es weder von der Gesellschaft gefahrdet werde, noch selbst
eine Gefahr fiir diese darstelle.®® Hierin liege auch die ,Funktion der mannlichen
Erziehung: die Erzielung der psychischen Struktur, die den erreichten
Gesellschaftszustand zu erhalten vermag, wenn diese psychische Struktur ein
Plus an prinzipiellen Gebilden gegentber der urspringlichen biopsychischen

enthalt“®®.

Die Kindheit habe sich nun aber verédndert, diagnostiziert Bernfeld. Sie habe
sich in ihrer Dauer verlangert und sei um die Pubertat erweitert worden. Die
einstige parallele psychische und physische Entwicklung mit dem Endziel der
sozialen Reife, habe sich verlagert. Die unterschiedliche Erreichung der
psychischen, physischen und sozialen Reife sei das Ergebnis dieser

entstandenen Kultur geworden.®®

[1.2.3.2. Erziehung und Wirtschaft - Anlehnungan M arx.

Mit dem Inzesttabu und dem Schuldgefuhl sei es, laut Bernfeld, zu einer
weiteren schwerwiegenden Entwicklung gekommen, die starke Auswirkungen
auf die Erziehung hatte, allerdings an sich ,mit der Erziehung selbst unmittelbar
nichts zu tun hat*®’. Es sei in dieser Zeit, so Bernfeld, der sich hier deutlich auf
Marx bezieht, Besitz entstanden. Das Schuldgefihl, das durch einen sexuellen
Besitzwunsch entstanden sei, habe nun die Wirtschaft in das Geschehen mit
einbezogen. Bernfeld schildert dies so: ,Die Wirtschaft, die sachlichste aller
menschlichen Angelegenheiten, wurde in den Wirkungskreis des Libidindsen,
des Schuldgefiihls hineingezogen. Eine Entwicklung von so ungeheurer

Tragweite, von so intensiver Nachwirkung auf jeden Atemzug jedes heute

* vgl. ebd., S. 79 — 80.
® Ebd., S. 85.

®® vgl. ebd., S. 87.

" Ebd., S. 88.
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lebenden Menschen, daf} ihr gegenliber die Schuldfrage nicht aufgeworfen

werden kann [...]“®%.

Somit spricht Bernfeld die wirtschaftliche Entwicklung von jeglicher Schuld frei.
Fur Bernfeld ist es anhand dieses Ereignisses in der Urzeit dazu gekommen,
dass sich aus der ursprunglich natirlichen Form der Wirtschaft, die auf einen
unmittelbaren Broterwerb abzielte, die unnatirliche Wirtschaftsweise formiert
habe. Dieser unnaturliche Faktor sei aber ein Element der Kultur, sprich: Erst
die Kultur habe es an die Wirtschaft herangebracht.®® Diese neue
Wirtschaftsform zielt fir Bernfeld nun darauf ab, dass ein Grof3teil der
Menschheit von einer Minderheit ausgebeutet wird.”® Genau hierin liegt fiir ihn
nun auch eine besondere Funktion der Erziehung in allen Gesellschaftsformen.
Den Kindern musse beigebracht werden, diese Form der Wirtschaft zu lieben,
sodass sie gerne ausgebeutet werden. Das gesamte Erziehungssystem habe
zusatzlich die Aufgabe diese Tatsache so zu verbergen, dass dieses
Klassensystem, bestehend aus Ausbeutern und Ausgebeuteten, von
niemanden hinterfragt werde. Damit der Schutz dieses Systems ermoglicht
werden kann, werde dem Volk auch immer wieder ein neuer imaginarer Feind
nach dem anderen prasentiert, der angeblich das lieb gewonnene System
bedrohe. All diese Aufgaben seien bis dato von der Erziehung auch sehr gut
erfiillt worden.”* Wer die Faden im Hintergrund zieht, beschreibt Bernfeld wie
folgt: ,Die bedrohte Klassenherrschatft erst ist es, die in die Erziehung, [...] eine
Tendenz einfihrt. Und zwar um die Machtausubung zu erleichtern, die neuen

Gegenmachtkonzentrationen [...] zu paralysieren“.”

Die beschriebene Erziehungstatsache kann somit auch als Opium flr das Volk
verstanden werden, als eine Tatsache, damit das kapitalistische System
geschutzt wird. Diese Tendenz in der Erziehung ist fur Bernfeld nicht in der
Lage Neues zu schaffen, weder neue Richtlinien in der Erziehung, noch neue

Stromungen, die diese Tendenz gefahrden. Denn bei solchen werden Versuche

* Ebd., S. 88 - 89.

6 Vgl. Wolfrum: Anspruch und Wirklichkeit im Werk von Siegfried Bernfeld anhand von ausgewahlten
Schriften aus den Jahren 1912 — 1933,S. 170 -172.

7 Vgl. Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 93.

"' vgl. ebd., S. 96 — 97.

"2 Ebd., S. 97.
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unternommen, diese wieder zu eliminieren. Eigentliche Funktion der Erziehung
soll fur Bernfeld aber gerade jener Aspekt sein, diese andere Seite der
Gesellschaft und der Wirtschaft aufzuzeigen, die bis dato aufgrund der
vorherrschenden Tendenz immer zu Feinden des Systems degradiert wurden.”
.Die Tendenz®, so Bernfeld: ,schrankt diese konservative Funktion ein, indem
sie Werte setzt, die gegen die herrschende Macht gerichteten Elemente [...]

entwertet, um [...] eine Sicherung ihrer Position zu erlangen“’.

Die Tendenz der Erziehung misse somit von der herrschenden Gruppe

gesteuert und geschitzt werden, und zwar speziell von dem Weltindustrie- und

Finanzkapital.”” Die Padagogik, so stellt Bernfeld fest, sei lediglich ein Mittel

zum Zweck des gegenwartigen Systems, und ,ein Werkzeug der Tendenz
«76

unserer heutigen Erziehung“®, sie konserviere die systemerhaltenden

Ideologien.

11.2.3.3. Neuer Erziehungsfaktor und Hoffnungstrage  r Sozialismus?

Bernfeld diagnostiziert gegenwartig zwei existierende Fraktionen und
demzufolge auch zwei Tendenzen, zum einen den alteingesessenen
Kapitalismus, zum anderen die junge Machtgruppe, den Sozialismus. Dass sich
der Sozialismus nicht bereits 1918"" durchsetzen konnte, fiihrt er auf
mangelnde Einsicht und auf mangelnden Mut der beherrschten Klasse zuriick.”
Ahnlich auBert sich Immanuel Kant hinsichtlich der Miindigkeit. Denn auch er

diagnostiziert, dass aufgrund des mangelnden Mutes und Einsicht die

7 vgl. ebd., S. 106 — 107.

"* Ebd., S. 107.

> vgl. ebd., S. 107.

"®Ebd., S. 113,

77 Bereits im Juli 1916 schlossen sich Arbeiter in Berlin zusammen und begannen einen politisch
motivierten Streik. Dieser Streik diente als Vorbild fiir weitere Proteste. So kam es im April 1917 zu
einem politischen Generalstreit und im Januar und Februar 1918 zu weiteren politischen Generalstreiks,
an denen schliellich bis zu 500.000 Arbeiter beteiligt waren. Im November 1918 als der 1. Weltkrieg fir
Deutschland verloren war, kam es zur Abschaffung der Monarchie und sozialistische Parteien kamen an
die Macht. Allerdings entschieden sich die meisten Sozialdemokraten fiir die formale Demokratie und
gegen den Sozialismus, welcher sich an das sowjetische Ratesystem orientierte.

Vgl. http://www.sozialismus.info/?sid=26 (04.07.2011).

8 Vgl. Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 108 — 109.
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® Im Unterschied zum

Menschen lieber in ihrer Unmundigkeit verweilen.
Kapitalismus, so glaubt Bernfeld, habe es der Sozialismus aber nicht notig
seine Existenz, basierend auf verlogene Ideologien hinsichtlich der ,Ziele, Mittel

und Tendenzen“®°

, Zu sichern. Der Sozialismus ist ihm zufolge ehrlich, denn
dieser wolle das bestehende kapitalistische beseitigen.®! Die Lésung samtlicher
Probleme sieht er im Sozialismus liegen. Damit es aber zum Durchbruch des
Sozialismus komme, musse es zuvor eine Revolution geben. Diese schaffe die
bestehenden Herrschaftsverhaltnisse ab und erst danach sei Erziehung in der
Lage den Sinn, den ihr Bernfeld zuschreibt, zu erfullen. Oberstes Ziel flr
Bernfeld, welches seiner Ansicht nach auch keinerlei Rechtfertigung bendétigt,
sei somit die Durchsetzung des sozialistischen Systems.®? Er beschreibt das
Ziel des Sozialismus insofern, als dass ,der Sozialismus [...] der Erziehung die
Tendenz geben [wird], diese Einsicht und diesen Mut der Jugend zu vermitteln,
damit sie klassenbewul3t und revolutionar zum gegebenen Zeitpunkt die Tat der

Befreiung vollbringe*®.

Das bedeutet fur Bernfeld folglich, dass erst eine Veranderung im System
stattfinden musse, damit es zu einer Veranderung in der Erziehung kommen
kann. Erziehung ist fur Bernfeld somit reaktiv, also eine Reaktion auf
Verdnderung im Wirtschaftssystem und nicht proaktiv, sprich: Sie kodnne
Veranderungen nicht bewirken und verhindere sogar Neues. Erziehung sei also
»nicht allein Konservierung im Sinne der Reproduktion des Erreichten, sondern

Konservierung im Sinne der Verhinderung eines Neuen“®*.

So halt er fest: ,Die Erziehung ist konservativ. |hre Organisation ist es

insbesondere. Niemals ist sie die Vorbereitung fur eine Strukturanderung der

7 Vgl. Kant, Immanuel: Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung? (1784). — In: Stollberg-Rilinger,
Barbara (Hrsg.): Was ist Aufklarung? Thesen, Definitionen, Dokumente. Reclam Verlag: Stuttgart 2010, S.
9 —18, hierS. 9.

8 Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 109.

8 vgl. ebd., S. 109.

8 Vgl. Wolfrum: Anspruch und Wirklichkeit im Werk von Siegfried Bernfeld anhand von ausgewahlten
Schriften aus den Jahren 1912 — 1933, S. 174 - 176.

8 Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 110.

* Ebd., S. 110.

20



Gesellschaft gewesen. Immer — ganz ausnahmslos — war sie erst die Folge der

vollzogenen“®®.

Das bedeutet fur Bernfeld auch, dass Erziehung an und fir sich keine
Verdanderung in der Gesellschaft bewirken konne. So sieht er auch die
Tatsache, dass der Sozialismus entstehen konnte, als Folge einer
Strukturdnderung, die daraufhin eine Veranderung in der Erziehung bewirkt
habe.®® Bernfelds Urteil lautet folglich: ,Die Erziehung aber ist immer
ruckstandig. lhr Fortschritt besteht darin, dald ihre Rickstandigkeit ein wenig

tberwunden wird.“®’

Wolfrum halt fest, dass flr Bernfeld der Sozialismus ident mit Freiheit sei. Nur in
diesem sei dann eine freie Erziehung, eine freie Padagogik und eine freie

Gesellschaft zu erreichen.®®

[1.2.4. Die Drei Grenzen der Erziehung

Wolfrum betont, dass das Auffinden von den Grenzen der Erziehung flr
Bernfeld nur durch wissenschaftliches Arbeiten zu gelingen sei. Bernfeld selbst
macht den Leser auf drei Grenzen aufmerksam und bezieht sich in dessen
Begriindungen auf die Lehren von Freud und Marx. Im Zentrum seiner
Aufmerksamkeit, zur Bestimmung der drei Grenzen liegt die Institution Schule,
denn diese habe nicht nur Wissen an Kinder zu vermitteln, sondern misse die
Heranwachsenden ebenso zu gesellschaftlich festgelegte Ideale hinfiihren bzw.

-erziehen.®®

* Ebd., S. 119.

% vgl. ebd., S. 121.

* Ebd., S. 122.

88 Vgl. Wolfrum: Anspruch und Wirklichkeit im Werk von Siegfried Bernfeld anhand von ausgewahlten
Schriften aus den Jahren 1912 — 1933, S. 177.

8 Vgl. Wellendorf, Franz: Eine Expedition an die Grenzen der Erziehung — 66 Jahre nach Siegfried
Bernfelds >>Sisyphos<<. - In: Horster, Reinhard/Muiller, Burkhard (Hrsg.): Jugend, Erziehung und
Psychoanalyse. Zur Sozialpddagogik Siegfried Bernfelds. Hermann Luchterhand Verlag:
Neuwied/Berlin/Kriftel 1992, S. 181 — 196, hier S. 181.
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11.2.4.1. Die Soziale Grenze

Alle Menschen sind fur Bernfeld lediglich Produkte ihrer Zeit und ihres Ortes, an
welchem sie aufwachsen. Dabei spielt fir ihn aber das Individuelle keine so
wichtige Rolle wie das Kollektive. So vergleicht Bernfeld die Menschen mit einer
Herde von Schafen: Eines sei wie das Andere und nicht voneinander zu
unterscheiden.®® Zunachst hebt er hervor, da alles von der Wirtschaft
beeinflusst und gesteuert werde, dass das soziale Milieu, in welchem ein Kind
aufwachse, dieses auch in Folge von dort vorherrschenden Konflikten und
Moglichkeiten gepréagt werde, ,dal3 die Wirkungen dieser Konflikte bis in die

Feinheiten der Charakterbildung gestaltend bestimmen*““*,

Somit sei fur Bernfeld, wie Miller hervorhebt, das Ziel der Mindigkeit prinzipiell
kein utopisches Ziel, da aber bestimmte soziale Grenzen gegeben und diese
vom Erzieher uniiberbriickbar seien, sei dieses Ziel kaum zu erreichen.® Wie
Bernfeld bereits erklart hat, sei Erziehung als ,die Summe der Reaktion einer

Gesellschaft auf die Entwicklungstatsache*®?

zu verstehen. Dies impliziere auch
die Existenz von sozialen und 6konomischen Gegebenheiten, von Kapital in der
Gesellschaft.® ,Die Erziehung braucht Geld; und das Geld hat das
Birgertum*®®, deshalb, so untermauert Bernfeld weiter, sei auch das
Bildungssystem von der Kapitalgesellschaft gesteuert und diese sei wiederum
nur daran interessiert ihre eigenen Interessen zu wahren.?® Aufgrund solcher
Tatsachen, dass alles Leben 6konomisch und sozial bestimmt ist, fuhle sich
Bernfeld, so Wellendorf, darin bestatigt, dass die Erziehung nur verandert
werden kdnne, wenn zuvor das System revolutioniert worden sei.’’ Gleichzeitig
aber stol3en die Erzieher hier auch an ihre Grenzen, da sie nicht in der Lage

seien, mittels der geleisteten Erziehung diese sozialen Gegebenheiten zu

%0 Vgl. Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 111.

*'Ebd., S. 117.

% Vgl. Miiller, Burkhard: Sisyphos und Tantalus — Bernfelds Konzept des >>Sozialen Ortes<< und seine
Bedeutung fir die Sozialpddagogik. - In: Horster, Reinhard/Mdiiller, Burkhard (Hrsg.): Jugend, Erziehung
und Psychoanalyse. Zur Sozialpadagogik Siegfried Bernfelds. Hermann Luchterhand Verlag: Neuwied,
Berlin, Kriftel 1992, S. 59 — 74, hier S. 61.

» Wellendorf: Eine Expedition an die Grenzen der Erziehung, S. 182.

*vgl. ebd., S. 182 — 183.

% Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 118.

*®vgl. ebd., S. 118.

7 Vgl. Wellendorf: Eine Expedition an die Grenzen der Erziehung, S. 183.
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Uberwinden. Aus diesem Grunde lehnt er es auch ab der Erziehung die
Fahigkeit, eine sittlich bessere Gesellschaft hervorzubringen, zuzuschreiben.*®
Da sich aber Erziehung nicht vom sozialen Ort abgrenzen kann, misse sie
moralische Erziehungsnormen proklamieren und auch versuchen diese zu

erreichen.®®

[1.2.4.1. Die seelische Bedingtheit des Erziehers

Die zweite Grenze, auf die Bernfeld aufmerksam macht, ist auf Seiten des
Erziehers zu suchen. Der Erzieher gehe aus Motiven der Liebe eine Beziehung
zum Kind ein. Diese Liebe sei aber keine geschlechtliche Liebe, sondern als
sublimierte Form von dieser zu verstehen. Da wir, wie Bernfeld schreibt, in einer
Welt des Hasses leben, komme auch die Befriedigung der Liebe notgedrungen
immer zu kurz.*® In der Erziehung, die sich in einer Paarbeziehung abspiele,
werde der verdrangte Odipuskomplex auf Seiten des Erziehers immer und
immer wieder durchlebt.!®™ So schreibt Bernfeld weiter: ,Das Kind wird den
Erzieher lieben [...] wie es Vater oder Mutter liebt [...]. Es bringt ihm stiirmisch,
hartnackig und, wenn es sein mul3, verschlagen die Wiinsche entgegen, die es
zu ihnen hegte, und wird sich getrieben sehen, das Schicksal zu wiederholen,
das sie damals erfuhren. Und der Erzieher, was bleibt ihm anderes brig, als
diese Rolle anzunehmen, einerlei, ob er das Kind liebt oder nicht. Er setzt das
Werk der Eltern [...] fort [...]“*%.

Dieser verdrangte Konflikt sei kein Prozess, der sich in Nichts auflése, sondern
wirke im gesamten Handeln und Denken weiter ein. In der Beziehung zum Kind
werden Konflikte, die einst der Erzieher austragen musste, wieder erweckt.!?®
Das Kind misse es schlieRlich schaffen den Odipuskonflikt zu Gberwinden,

indem auf den Untergang dieses Konfliktes hingearbeitet wird. Diese

% Vgl. Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 128.

% Vgl. Mdiller: Sisyphos und Tantalus, S. 62.

100 Vgl. Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 136 — 138.
Vgl. Wellendorf: Eine Expedition an die Grenzen der Erziehung, S. 185.
Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 140.

Vgl. Wellendorf: Eine Expedition an die Grenzen der Erziehung, S. 184.

101
102
103
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Paarbeziehung zwischen Kind und Erzieher erfahre hier insofern eine neue
Grenze, als dass der Erzieher in dieser Situation nicht nur mit dem einen Kind
konfrontiert werde, sondern auch mit dem Kind in sich selbst. Dieses innere
Kind des Erziehers sei ebenso mit all den Trieben konfrontiert, strebe nach
deren Erfillung und wolle den Odipuskonflikt nochmals durchleben. Er selbst
aber, als Erzieher, forciere genau den Untergang dieses Konfliktes. Sein
erzieherisches Handeln spiegle hierbei jenes seiner eigenen Eltern wider.'**
Bernfeld kommt zu folgendem Schluss: ,Er [der Erzieher; Anm. des Verfassers]
ist in dieser padagogischen Paargruppe zweimal enthalten: als Kind und als
Erzieher. [...] So steht der Erzieher vor zwei Kindern: dem zu erziehenden vor

ihm und dem verdrangten in ihm“*°®,

[1.2.4.3. Die Bedingtheit auf Seiten des Kindes

Bernfeld geht davon aus, dass das Leben des Menschen zum einen vom
Schicksal pradestiniert sei, zumal er das Leben als ein ,Konkretum [bezeichnet,
welches] an einem konkreten Ort, in einer konkreten Zeit, unter konkreten

«106

Umstanden ablaufe. Andererseits aber bestehe das Leben auch aus einem

Zusammenspiel von Zuféllen. Aus dem Zusammenspiel von Schicksal und

«107 " Die Position der

Zufallen gestalte sich das ,Individuelle am Leben
Erziehung liege darin, dass sie ein Teil dieses Gefiiges von Zufallen sei. Wie
genau diese individuelle Pragung des Menschen aussehe, spielt fur Bernfeld
keine wichtige Rolle; sprich: Welche Zufélle einen Menschen individuell pragen,
wie genau seine Lebensgeschichte verlauft, sei unwichtig. Dies solle auch fur
die Padagogik irrelevant sein, zumal auch die Mdoglichkeiten fehlen,
herauszufinden, wie sich bestimmte Ereignisse oder zukunftsgerichtete
MaRnahmen auf das Individuum auswirken.'® Hier komme die Padagogik in

eine Situation der Beklemmung, da sie keine Erklarungen liefern kdnne, warum

104 Vgl. Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 140.

Ebd., S. 140 -141.
Ebd., S. 144.
Ebd., S. 144.
Vgl. ebd., S. 145.

105
106
107
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ihre erzieherischen MaRnahmen nicht den versprochenen Erfolg haben.*®
Bernfeld beschreibt dies folgendermaf3en: ,Denn jenes H und O, das er [der
Chemiker; Anm. des Verfassers] zu Wasser verbindet, hat keine Geschichte.
Was immer sie vorher erlebt haben mdgen, in welchen Weltteilen, in welchen
Verbindungen sie gewesen sein mdgen, sie reagieren, wie H und O zu
reagieren pflegen. Zwei Kinder aber, die man der identischen MalRnahme
aussetzt, konnen gleichartig reagieren; es ist dies aber nicht gewil3, denn jedes
von ihnen hat eine andere Geschichte gehabt, und die Geschichte, die ganze
Geschichte des Individuums, wirkt auf die Handlung, auf jede psychische
Reaktion. Und die Prognose wird in héchstem MalRe unsicher. [...] Und nicht
einmal die Kenntnis der Geschichte des Individuums wird die Sicherheit der

Prognose betrachtlich beeinflussen*°.

Von der Padagogik als Wissenschaft verlange er aber, laut Wolfrum, dass diese
in die Lage komme, ,die Subjektivitait des Forschers génzlich vom

Forschungsgegenstand, vom Kinde zu trennen“***,

[1.2.5. Neue Orientierung der Padagogik

Bernfeld stelle, so Wolfrum weiter, Gber den einzelnen Menschen das Kollektiv.
Das Kollektiv kdnne auf Gemeinsamkeiten zurtickgreifen und deshalb seien
auch diesbezuglich Prognosen eher moéglich zu machen als bei
Einzelschicksalen.'*? Da die Menschen als Gemeinschaft, doch einen Teil der
Geschichte miteinander teilen, kann Bernfelds Ansicht nach — im Gegensatz zur
individuellen — doch eine kollektive Prognose erstellt werden. Dies erlaube es,
laut Bernfeld, bei ,einer Gruppe von Kindern zu prognostizieren, daf3 ihrer eine

109 Vgl. Wellendorf: Eine Expedition an die Grenzen der Erziehung, S. 185.

Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 146.

Wolfrum: Anspruch und Wirklichkeit im Werk von Siegfried Bernfeld anhand von ausgewahlten
Schriften aus den Jahren 1912 — 1933, S. 162.

2 vgl. ebd., S. 178.
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betrachtliche Zahl, die Uberwiegende Mehrzahl vielleicht, auf eine geplante

MaRnahme in einer bestimmten Weise reagieren wird.“**®

Im Gegenzug aber kénne kein methodisches System ,ausgedacht werden, das
garantiert, aus jedem kindlichen Verwahrlosten ein ertragliches Wesen zu
machen; wohl aber gibt es Mittel, die versprechen, dal3 dies mit einiger

Wahrscheinlichkeit gelingen werden**.

Aus diesem Grunde sei es fur Bernfeld, so Wellendorf, auch eindeutig, dass nur

«115 ‘apen z.B.

durch ,Anderungen in der kollektiven Organisation von Erziehung
der Schule, auch der Einzelne verandert werden kdnne. Hier komme Bernfeld
auch wieder zum Anfang seiner Grenzsetzung, ,denn worauf bezieht sich die
kollektive Prognose anderes als auf >> die Reaktion der Gesellschaft auf die
Entwicklungstatsache in ihrer Gesamtheit<<, auf >>das Ganze der

Erziehung<<?“!'®,

Wahrend die zeitgenossische Padagogik darauf schaue, dass aus jedem
einzelnen Kind ein tragbares Mitglied der Gesellschaft werde, so fordert
Bernfeld nun, solle eher im sozialistischen Sinne darauf geschaut werden, dass
die Mehrheit der Kinder zum gewlnschten Ergebnis gebracht werden. Auf diese
Weise sollten auch Erziehungsmethoden gewahlt werden — trotz, dass sich
Erziehung im konkreten Fall dann doch mit den einzelnen Individuen
auseinandersetze.’ Fir Bernfeld bildet diese Tatsache auch die einzige

« 118

Mdoglichkeit, dass sich ,innerhalb der drei Grenzen [...] Erziehung umsetzen

|asst.

'3 Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 148.

Ebd., S. 148.

Wellendorf: Eine Expedition an die Grenzen der Erziehung, S. 186.
Ebd., S. 186.

Vgl. Bernfeld: Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung, S. 148 - 149.
Ebd., 149.
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1I.3. Mollenhauer **°: Die Aufgabe der Erziehung und

Bildung

Ende der 1960er und Anfang der 1970er Jahre formierte sich die Kritisch-
Emanzipatorische Erziehungswissenschaft. Die neue Richtung entstand unter
anderem aus den Hintergriinden der Bildungsreform, der Studentenbewegung,
der Kritik am Kapitalismus und vor dem Hintergrund der antiautoritaren
Tendenzen der Zeit. Sie selbst war beeinflusst vom marxistischen Denken und
forderte eine Gleichheit der Chancen hinsichtlich der Bildung und eine
Demokratisierung der Schule. Die autoritiare Tradition sollte von der
Emanzipation und Selbstbestimmung abgelost werden. Ziel war es nun die
Menschen mit Hilfe der Padagogik zur politischen Emanzipation und zwar
gegen die Unterdrickung von gesellschaftlichen Gruppen und autoritaren
Unterdrickung zu fihren. Die Kritische Erziehungswissenschaft hat insofern an
Bedeutung erlangt, als dass sie sich selbst und das Verhéltnis der Padagogik in

und zur Gesellschaft neu und herausfordernd positionierte.**

[1.3.1. Mollenhauers Abgrenzung zur geisteswissensc haftlichen

Padagogik

Mit Friedrich Daniel Ernst Schleiermachen (1826) fand die Frage, was denn die
altere Generation von der jungeren Generation erwarte, Eingang in die

Padagogik. Die zur Zeit Mollenhauers dominierende Strémung in der

klZl

Padagogik, die Geisteswissenschaftliche Padagogik -, beantwortete diese

% Klaus Mollenhauer wurde 1928 in Berlin geboren, studierte in Gottingen und Hamburg Padagogik,

Soziologie und Germanistik und promovierte 1958. Ab 1960 verfasste er seine polemische Skizzen, und
1972 wurde er Professor fiir Allgemeine Padagogik und Sozialpdadagogik. 1998 verstarb er in Gottingen.
Er war der Auffassung, dass die Sozialpadagogik ihre Aufgabe dahingehend wandeln soll, da die
Bediirfnisse der Erziehung in der Gesellschaft sich verdandert haben.

Vgl. http://www.uni-magdeburg.de/iew/web/studentische projekte/ss02/seybusch/mollenhauer.htm
(04.07.2011).

20 ygl. http://neibecker.wiwi.uni-karlsruhe.de/breiter/fertig/chemnitz/kapit5.htm (04.07.2011).

Die Geisteswissenschaftliche Pddagogik war eine Stromung, die vor allem in den 20er Jahren bis in
die 60er Jahre des 20. Jh. die fliihrende , theoretische Position in der Pddagogik” war. Sie selbst sah sich
als ,Reflexionspraxis der Praxis”, ohne dieser aber ,neue Werte und Normen“ geben zu wollen. Sie
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Frage insofern, als dass es in der Erziehung im Grunde um das ,Erhalten und
Verbessern des gegenwartigen Zustandes der Gesellschaft geht??. Die
Position des Kindes beschreibt Herman Nohl, einer ihrer wichtigsten Vertreter,
folgendermal3en: ,War das Kind das willenlose Geschopf, das sich der élteren
Generation und ihren Zwecken anzupassen hatte und dem die objektiven
Formen eingepragt wurden, so wird es jetzt in seinem spontanen produktiven
Leben gesehen, hat seinen Zweck in ihm selber, und der Padagoge mul} seine
Aufgabe, ehe er sie im Namen der objektiven Ziele nimmt, im Namen des

Kindes verstehen“'?3,

Allerdings, und hier setzt Klaus Mollenhauer seine Hauptkritik an die
Geisteswissenschaftliche Padagogik fest, sei diese standig darum bemduht
gewesen die Erziehung als autonom, also unabhéangig von ,den

«l24

Weltanschauungen und gesellschaftspolitischen Interessen“ ", darzustellen,

sodass sich das Kind nur — mit Hilfe der Erzieher - nach den ,Prinzipien seines

eigenen Telos*?®

entfalte. Mollenhauer aber, als einer der wichtigsten Vertreter
der Kritischen Erziehungswissenschaft'?®, war sich dessen bewusst, dass
Erziehung in einer engen Verbindung mit der gesellschaftlichen Entwicklung zu
setzen sei.*’ Wahrend Vertreter der Geisteswissenschaftlichen Padagogik, wie
unter anderem auch Nohl, noch der Auffassung waren, dass ,Erziehung in

einem vorgesellschaftlichen, herrschaftsfreien, unpolitischen Raum angesiedelt

verstand sich als , Professionswissenschaft” auf geisteswissenschaftlicher Grundlage. Bedeutende
Vertreter waren: Herman Nohl, Wilhelm Flitner, Theodor Litt, Eduard Spranger.
Vgl. http://neibecker.wiwi.uni-karlsruhe.de/breiter/fertig/chemnitz/kapit3.htm (10.05.2011)

22 Mollenhauer, Klaus: In Erinnerung an die geisteswissenschaftlichen Padagogik: Wozu Padagogik?

Versuch eines thematischen Profils. — In: Gruschka, Andreas (Hrsg.): Wozu Padagogik? Die Zukunft
birgerlicher Mindigkeit und 6ffentlicher Erziehung. Wissenschaftliche Buchgesellschaft: Darmstadt
1996, S. 15 - 35, hier S. 20.

123 Mollenhauer, Klaus: Erziehung und Emanzipation. Polemische Skizzen. — Juventa Verlag: Miinchen, 4.
Auflage, 1970, S. 23.

" Ebd., S.22 - 23.

Ebd., S. 22 - 23.

Die Kritische Erziehungswissenschaft entstand aus dem Hintergrund der Bildungsreformversuche, der
Studentenbewegung und der Kapitalismuskritik in den 60er und 70er Jahren des 20. Jh. Beeinflusst vom
marxistischen Denken und von der Kritischen Theorie der Frankfurter Schule, forderte sie Bildungs- und
Chancengleichheiten, eine verstarkte Demokratisierung und vor allem die Emanzipation. Aus diesem
Hintergrund kam es zu Forderungen nach einer ,,Neugestaltung der padagogischen Praxis”.

vgl. http://www.grin.com/e-book/58348/vertreter-der-kritischen-erziehungswissenschaft-herwig-
blankertz-und-klaus (10.05.2011).

125
126

127 Vgl. Moger, Melanie: Zu Klaus Mollenhauers , Erziehung und Emanzipation — Polemische Skizzen“ von

1968. — GRIN Verlag: Miinchen 2007, S. 7.
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[sei], in dem das Kind zu >>seinem Wohle<< kommen kdnnte, wenn nur der
Erzieher sich entschlosse, das >>Wesen des erzieherischen Verhaltens<<
(Nohl) zu realisieren: eine idealistische Konzeption des guten Willens und der

reinen padagogischen Gesinnung“*?.

[1.3.2. Uber das Mobilisieren der Vernunftskrafte u nd Uber die
Tatigkeit

Die padagogische Aufgabe des Erziehens liege darin ,die Vernunftskrafte des
Kindes herauszufordern“*?®; so zumindest formuliert es Klaus Mollenhauer in
Vergessene Zusammenhange. Uber Kultur und Erziehung. Allerdings miissen
hierbei auch einige Rahmenbedingungen mit bedacht werden, um verstehen zu

kdnnen, wie er zu diesem Schluss kommen konnte.

Zunachst betont Mollenhauer, dass Erziehungs- und Bildungsaufgaben in nicht
abgrenzbaren kulturellen Strukturen und infolgedessen, immer auch in ,ihren
noch legitimierbaren tiberlieferten Bestanden und deren Zukunftsfahigkeiten'*°
eingebunden seien. Gerade deshalb kénnten auch ihre Aufgaben nicht auf
einige wenige Aufgabenbereiche reduziert werden. Das bedeutet nun, dass
diese Aufgaben nicht unabhéngig von Kultur und Gesellschaft, in der sie
praktiziert werden, gedacht werden konnen. Diese ,nhoch legitimierbaren
iiberlieferten Bestande und deren Zukunftsfahigkeit** bezieht Mollenhauer
unter anderem auf die, in der Gesellschaft, vorherrschenden Wertvorstellungen
und Traditionen. Da wir in einer Wertegesellschaft leben, wachse jeder
automatisch auch mit dementsprechenden Werten auf, und niemand kénne sich
dem Aufwachsen ohne Werte entziehen.™*? Erzieher, ob nun Padagogen oder
Eltern, als Teil dieser Gesellschaft, kommen also einem wertebeladenem

Erziehen nicht aus. Der Erwachsene, der das Erbe der Kultur in sich trage,

%8 Mollenhauer: Erziehung und Emanzipation, S. 24.

Mollenhauer: Vergessene Zusammenhange, S. 141.
Mollenhauer: In Erinnerung an die geisteswissenschaftliche Padagogik, S. 25.
131
Ebd., S. 25.
132
Vgl. ebd., S. 25.
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werde somit ein ,Reprasentant seiner Kultur**®*. Mollenhauer halt dies
folgendermaRen fest: ,Erziehung ist deshalb zuallererst Uberlieferung,
Mitteilung dessen, was uns wichtig ist. Kein padagogischer Akt ist denkbar, in
dem der Erwachsene nicht etwas uber sich und seine Lebensform mitteilt,

willentlich oder unwillkiirlich. 3

Somit kann, laut Mollenhauer, auch nie davon gesprochen werden, dass
Erziehung und Bildung als autonom, nur fir sich stehend, gedacht werden,
zumal Kultur auch in allem re-prasentiert werde. Da aber diese Welt, die der
Erzieher den Kindern re-prasentiere auch wiederum nur etwas subjektiv
Fassbares sei, werde diese Welt dem Zdgling nicht nur re-prasentiert, sondern
durch den Erzieher auch wiedergespiegelt.'* Somit kommt Mollenhauer zu
dem Ergebnis, dass ,wenn wir also den Kindern die >>Welt zeigen<<, dann
zeigen wir ihnen nicht die Welt, sondern das, was wir daftr halten, und das,
was uns an dem, was wir fur die Welt halten, Kindern zeigenswert oder

zutraglich erscheint“**°.

Hinsichtlich des Bildungsprozesses konstatiert er, dass jeder, der sich mit
Kindern und Jugendlichen auseinandersetzt, davon ausgehen musse, dass
diese auch gewillt seien, sich zu bilden und bilden zu lassen.*®’ Hier wird der
Bildungsprozess sowohl als einwirkender Prozess, als auch ein von selbst
stattfindender Prozess gedacht und prasentiert. Diese Bildsamkeit sei im
Grunde vorauszusetzen, denn nur unter dieser Pramisse werde die Aufgabe
des Bildens nicht Uberflissig. Allerdings nennt er auch Faktoren, welche
vorherrschenden Bildungsunterschiede erklaren. Diese Bildungsunterschiede
sind fiir ihn unabhangig von individuellen Leistungen zu sehen.**® Méger betont,
dass Mollenhauer hier rechnet nun auch mit der Bildungstheorie seiner Zeit, der
Geisteswissenschaftlichen Padagogik, abrechne. Diese gehe seiner Meinung

nach von vollig falschen Ansatzen aus, namlich dass alle Kinder und

33 Mollenhauer: Vergessene Zusammenhange, S. 20.

Ebd., S. 20.
Vgl. ebd., S. 77.
Ebd., S. 77
Vgl. ebd., S. 20.
Vgl. ebd., S. 98.
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Jugendlichen dieselben Voraussetzungen auf Bildung haben.’*® So hebt
Mollenhauer einige bekannte Faktoren hervor, welche den Gedanken, dass alle

Menschen dieselben Chancen auf Bildung haben, stark relativieren:

» — Wir wissen, dald Begabung — von wenigen Ausnahmen abgesehen — keine

Natursachen sind, sondern Resultate kultureller Milieus;

- wir wissen, dal} solche kulturellen Milieus Produkte der Sozial- und

Wirtschaftsgeschichte sind;

- wir wissen, dalR die Bildsamkeit eines Kindes durch die Interaktionsformen,

denen es ausgesetzt ist, zugeschuttet oder angeregt werden kann;

- wie wissen, dal} das, was das Kind in seinen ersten Lebensjahren erfahrt,

folgenreich fiir seine Bildsamkeit ist, fiir manche ihr Leben lang; usw**°.

Des Weiteren betone Mollenhauer, so Moger weiter, dass es vollig absurd sei,
wie es die Geisteswissenschaftliche Padagogik mache, anzunehmen, ,dai3
gleiches Erziehungsverhalten mindestens &hnliche Wirkungen bei allen zu

« 141

Erziehenden habe , wahrend Abweichungen lediglich aufgrund individueller

Eigenschaften zum Vorschein kommen.

Hier mdchte er zeigen, dass es also durchaus &auflere Faktoren sind, die

2 In anderen

Bildungswege und Bildungsméglichkeiten beeintrachtigen.'*
Worten: Die Annahme, dass es in der Gesellschaft von Natur aus zwei Sorten
an Menschen gebe, wobei die eine Gruppe von Menschen in Besitz der
geistigen Fahigkeiten seien sich zu bilden, die andere Gruppe aber nicht, sei
nicht mehr haltbar.**®* Unabhéngig aber von diesen &uReren Einfliissen,
beschreibt Mollenhauer den Bildungsprozess als einen Prozess der sowohl von
auRen nach innen, als auch von innen nach aufen wirke.*** Dieser Einfluss von
aul3en, der auf die Bildsamkeit des Kindes einwirken soll, stellt Mollenhauer

folgendermal3en dar: ,Die Bildsamkeit des Menschen — nicht nur des Kindes —

139 Vgl. Méger: Zu Klaus Mollenhauers ,Erziehung und Emanzipation — Polemische Skizzen“ von 1968, S.

10.
" Mollenhauer: Vergessene Zusammenhdnge, S. 98.

Moger: Zu Klaus Mollenhauers ,, Erziehung und Emanzipation — Polemische Skizzen“ von 1968, S. 11.
Vgl. Mollenhauer: Vergessene Zusammenhange, S. 114.

3 vgl. ebd., S. 98.

“vgl. ebd., S. 114 — 115.
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unterstellen wir als eine Disposition, als Moglichkeit. Sichtbar fur den
Erwachsenen und erlebbar fur das Kind wird sie nur, wenn das Kind tatig ist. Zu

dieser Téatigkeit muR es aufgefordert werden: [...]“'*".

Das heil3t, es liege an den Erwachsenen das Kind so motivieren zu kénnen,
dass dieses dann selbst tatig werde. Das bedeute aber nicht, dass der
Erwachsene das Kind zielgerichtet zur Tatigkeit auffordern misse, sondern der
Erzieher lediglich ,einer gewissen gespannten Aufmerksamkeit fur die
Differenzen zwischen dem Méglichen und dem Wirklichen“**® bediirfe, denn nur
so konne eine Verbindung zwischen &ulRerer und innerer Tatigkeit hergestellt
werden.*’ Diese AnstoRe, die der Erwachsene dem Kind gibt, beschreibt
Mollenhauer als ,Reprasentanten von Sinn oder Bedeutung, auf die das Kind
sich sinnverstehend bezieht**®. Diese Tatigkeit des Kindes, sofern das Kind auf
die AnstoRe des Erwachsenen reagiere, habe zweierlei Komponenten in sich
vereint. Zum einen spiegle sich in dem Tatig-sein des Kindes Kultur wider, da

«149 " also von AnstéRen

dieses von ,Reprasentanten von Sinn oder Bedeutung
der Erwachsenen, die ihrerseits Reprasentanten der Kultur sind, in Gang
gesetzt werde. Als Beispiel nennt Mollenhauer hier das Spiel. Dies sei jener
Bildungsprozess, der von aul3en nach innen verlaufe. Zum anderen aber gebe
es auch eine andere Art des Téatig-seins. Dieses Téatig-sein unterscheide sich
insofern, als dass das Kind selbst Lésungen fur Problemstellungen finden
misse — welche dem Kind aber nicht lehrbar seien - und dies gelinge dem Kind
nur durch seine eigenen geistigen Arbeitsprozesse, also einem
Bildungsprozess, der von innen nach aul3en verlaufe. Durch die Problemlésung
mittels der eigenen geistigen Leistungen erfahre das Kind neue Mdglichkeiten
und Kompetenzen und daraus auch Sinn. Als Beispiele fir diesen
Bildungsprozess seien, laut Mollenhauer, das Symbolspiel oder die
Unterscheidung der Zeit, im Sinne von objektiv-empfundenem und subjektiv
gemessenem Zeitverlauf, zu nennen.’® Sich beziehend auf die Fichtianer

unterscheidet hier Mollenhauer diese zwei Formen der Tatigkeit insofern, als

Y Epd., S. 21.

Ebd., S. 121.
Vgl. ebd., S. 121.
Ebd., S. 115.
Ebd., S. 115.
Vgl. ebd., S. 115.
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dass die eine Art des Tatig-seins vom Kind reflektiert werde und das Kind sich
somit weiterhin damit gedanklich auseinandersetze; wahrend bei der anderen
Art des Tatig-seins diese Reflexion nicht zum Zuge komme.**! Erst wenn aber
diese Reflexionsfahigkeit sich mit beiden Formen der Tétigkeit verbinde, so
Mollenhauer, ,kann man sagen, dall das Vernunftswesen sich die Welt
aneignet [...] sich bildet®2. Zumal nun aber mit dem Selbst-tatig-werden im
padagogischen Kontext ein Tatig-sein gemeint sei, das auf Vernunftskrafte
bezogen ist, diese Kréafte aber nur von auf3en mobilisiert werden kénnen,
schlussfolgert Mollenhauer hieraus, dass genau darin die Aufgabe der
Padagogen und der Eltern liege; namlich die Vernunftskrafte in ihrem Entstehen
und ihrer Entwicklung zu férdern. In diesem Bildungsprozess beginne nun das
Kind sich der Welt anzueignen, bedlrfe aber zunachst immer der Begleitung
der Erwachsenen — mit sich wandelnder Intensitat —, und erst wenn schlief3lich
der Nachkomme diese Aufforderungen der Eltern und Padagogen nicht mehr
bendtige und sich selbst bilden kénne, ist fir Mollenhauer der Prozess der

Erziehung beendet.'**

Oberste Maxime fur die Padagogik sei somit das Kind im
Zuge der Erziehung und Bildung zur Mundigkeit zu fuhren. Dies bedeutet fir
Mollenhauer gleichzeitig, dass der Zdgling lerne sich zu emanzipieren.
Emanzipation in seinem Sinne heil3t: ,[D]ie Befreiung der Subjekte — in unserem
Fall der Heranwachsenden in dieser Gesellschaft — aus Bedingungen, die ihre
Rationalitdt und das mit ihr verbundene gesellschaftiche Handeln

beschranken“®*,

Fur ihn liegt also, im konservativen Sinne, die padagogische Verantwortung
gegeniber Nachkommen darin, immer auf die notwendige rationale
Legitimation zu verweisen. Es handle sich folglich nicht nur um eine
Verantwortung fur die Mundigkeit der Heranwachsenden, sondern auch um

eine Verantwortung fir die Vernunft.**>

Blygl. ebd., S. 118.

Ebd., S. 118 — 119.

Vgl. ebd., S. 141 - 142.

Mollenhauer: Erziehung und Emanzipation, S. 10 — 11.
Vgl. ebd., S. 167.
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[1.3.3. Die Entstehung und Bedeutung von Konflikten

Erst Mollenhauer hat die Thematik der Konflikte und deren Bedeutung starker in
den Mittelpunkt der theoretischen Padagogik gebracht. Er merkt allerdings auch
an, dass es ihn nicht wundere, dass diese Thematik bis dato keine Rolle in der
geisteswissenschaftlichen Padagogik gespielt habe, da sie ,das Konflikt-
Problem durch jene Konstruktion einer padagogischen Gegenwelt
[verharmloste und entpolitisierte], die sich zwar kritisch gegen das Gegebene
richtete, aber — der Preis der schlechten Utopie — gesellschaftlich nichts

ausrichten konnte“*®.

11.3.3.1. Probleme der Selbsttatigkeit und Orientie  rung

In der heutigen marktwirtschaftlich orientierten Gesellschaft lokalisiert nun
Mollenhauer mehrere neu entstandene und problembeladene Konflikte, die vor
allem Jugendliche aushandeln mussen, namlich Probleme der Selbsttatigkeit
und Probleme der Orientierung. Mit diesen Problemen sei aber ebenso das
Problem der Selbstverwirklichung aufs Engste verbunden. Die Probleme der
Selbsttatigkeit  fuhrt  Mollenhauer darauf zurtck, dass in dieser
leistungsorientierten Gesellschaft wenig Platz fur den Prozess hin zur
Selbsttéatigkeit zugelassen werde. Das Sprichwort Zeit ist Geld bewahrheitet
sich hier insofern, als dass zum einen die Leistung bzw. die Entwicklung hin zur
Selbsttéatigkeit, also das Aneignen der Fahigkeit Problemlésungen zu finden,
Zeit beanspruche, andererseits aber in der Marktwirtschaft diese
Entwicklungszeit nur geringe Beachtung finde, zumal diese Entwicklung nicht
als eine Leistung angesehen werde, die dementsprechend mit Geld zu
kompensieren sei.’®’ Die Orientierungsprobleme, die sich bei den Menschen
manifestieren, resultieren laut Mollenhauer daraus, dass die einstigen
kulturellen Grof3en wie Religion, Nationalitdit oder Weltanschauung den
Menschen nicht mehr jenen Halt geben kénnen, den sie ihnen einst in der Lage

“*Ebd., S. 27.
7 Vgl. Mollenhauer: Vergessene Zusammenhange, S. 153.
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waren zu geben. An deren Stelle aber sei die Idee der Identitatsfindung
getreten. ldee deshalb, weil fir Mollenhauer der Begriff der Identitat Probleme
in sich birgt. Zum einen werde der Begriff inflationar verwendet, und zwar
hinsichtlich verschiedenster Wortkombinationen, die auf ldentitat aufbauen, wie
zum Beispiel: Gruppen-ldentitéat, Identitatssuche, Ich-ldentitat etc.'*® Das
Problem des inflationaren Gebrauchs des Wortes Identitat umgeht Mollenhauer
insofern, als dass er deutlich festhalt, was er mit dem Wort ldentitat bezeichnet,
namlich ,solche Sachverhalte [...], die es mit dem Verhaltnis des Menschen,
der >>ich<< sagt, zu dem, was dieses Ich Uber sich aussagt, zu tun haben, und

zwar soll der Begriff selbst nur dieses Verhéltnis meinen“**®.

Zum anderen aber kommt Mollenhauer zu dem Schluss, dass Identitat an sich
nur eine Fiktion sei. Diese Erkenntnis begriindet er insofern, als dass ldentitat
an und fur sich nichts sei, das empirisch fassbar zu machen sei. Dennoch sei
aber diese Fiktion nétig, denn nur durch sie bleibe der Bildungsprozess, der ein
Prozess zwischen dem was ist und dem was sein kann, also in gewisser Weise
eine zeitliche Vorwegnahme verlange, am Laufen. ,ldentitat“, so Mollenhauer,
.St eine Fiktion, weil mein Verhaltnis zu meinem Selbstbild in die Zukunft hinein

offen, weil das Selbstbild ein riskanter Entwurf meiner selbst ist“1°.

[1.3.3.2. Identitatsprobleme

Im padagogischen Kontext und im Bereich der Bildung gebe es, so
Mollenhauer, keine Identitat, sondern lediglich Identitatsprobleme. Solche
Identitatsprobleme von Kindern oder Jugendlichen lassen sich den
Erwachsenen nur erahnen, da Erwachsene nur mit dem konfrontiert werden,
das vom Kind oder vom Jugendlichen nach aufRen zum Vorschein komme.*®*
Die Entstehung des Problems der Identitdt setzt Mollenhauer in enger

Verbindung mit der historischen Entstehung des Jugendalters, also in das 19.

8 ygl. ebd., S. 156.

Ebd., S. 156.
Ebd., S. 158.
Vgl. ebd., S. 159.
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Jh. in die Zeit des Sturm-und-Drangs. In dieser Zeit habe sich zwischen dem
Kindheits-Dasein und dem Erwachsen-Dasein die Zeit der Jugend gedrangt,
und damit sei auch das Problem der Selbstverortung in das soziale Geflige
erstmals zum Vorschein gekommen.'®? Begleitet sei diese Entwicklung nun
auch insofern worden, als dass sich fur die junge Generation immer mehr
Wahimoglichkeiten und Optionen in ihrer Lebensplanung eréffneten. Damit sei
auch die Erwartung eine Individualitat ausbilden zu missen, eng verbunden. Mit
dem Aufkommen der Erwartung der Individualisierung ist fur Mollenhauer die
junge Generation aber auch in die Situation gekommen ein gewisses
Gleichgewicht herzustellen, zwischen diesen Individualisierungs-Erwartungen
und den Erwartungen der Gesellschaft, den vorherrschenden Leitlinien zu
entsprechen. Hier wirft nun Mollenhauer die Frage auf, ob denn dies nicht zu
grol3e Erwartungen seien, die der jungen Generation zugemutet werden? Als
zeitgendssisches Beispiel bezieht er sich auf die, an die Politik, desinteressierte
Jugend und stellt fest, dass die Idee der Individualitat eng mit der Idee der

3 Die Demokratie setzt aber ,als eine der

Demokratie verkniipft sei.*®
dominanten Komponenten unserer Kultur [...] das urteils- und
entscheidungsfahige Individuum voraus. Nur unter solcher Bedingung ist eine

Erwartung wie etwa politische Partizipation sinnvoll“*®*,

Das heildt, dass das Funktionieren einer wirklichen Demokratie nur dann
gelingt, wenn die Jugend auch zur Mundigkeit erzogen wird. Mollenhauer
konstatiert aber, dass das Ziel solch miundige Blirger zu schaffen bis dato noch
nicht zur Ganze erreicht worden sei. Dieser Prozess, der den Menschen zu
urteils- und entscheidungsfahige Individuen bilde, sei auf ,stabile und
produktive kulturelle Milieus, die [...] jenes Gleichgewicht zwischen individuellen
Entwirfen und demokratisch-allgemeinen  Imperativen  ermoglichen*®,
angewiesen, denn nur so kbnne der Bildungsprozess zielfihrend werden. Das
hei3t: Eine erfolgreiche Erziehung zur Mindigkeit bedurfe zumindest sowohl
der Erwachsenen als auch intakter Milieus. Diese Zeit, die Phase der

Individualisierung, die in die Zeit der Pubertat angesiedelt werde, bedeute fur

162 ygl. ebd., S. 172.

3 vgl. Mollenhauer: In Erinnerung an die geisteswissenschaftliche Pddagogik, S. 21 — 22.
' Ebd., S.21-22.
> Ebd., S. 23.
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den Jugendlichen auch, dass er beginne sich von seiner Familie zu
emanzipieren, da er sich hierbei auch von den gesellschaftlichen Leitlinien, die
auch durch die Familie reprasentiert werden, distanzieren musse.’*® Da die
Werte und Normen, mit denen das Kind aufwachse, an und fur sich brtichig und
infrage gestellt werden®®”, zumal die einstigen Instanzen, auf die sie sich einst
stiitzten, an Bedeutung verloren'®®, komme es fiir die Jugendlichen zu einem
Erklarungsbedarf bzw. machen einen Rechtfertigungsanspruch geltend. Die
Erwachsenen kommen nun in die Situation, sich fur ihr Handeln gegeniber den
Jugendlichen rechtfertigen zu mussen. Hierbei sei es vollig unbefriedigend,
wenn sich die Erwachsenen in ihren Begriindungen auf das Altbewahrte und
nicht auf die Zukunft, im Sinne eines Erdffnens an Mdglichkeiten, berufen.*®®
Die é&ltere Generation musse sich folglich fur das Aufrechterhalten der
Traditionen und der Werte und fir das Erziehen in Hinblick auf die Zukunft der
jungeren Generation gegeniiber verantworten.'’® Hierin liege nun ein weiterer
wichtiger Aspekt der Bildungsentwicklung des Jugendlichen. Der Erwachsene
misse als Reprasentant des ldentitatsproblems zur Verfigung stehen, damit
sich der Jugendliche besser mit seinen Selbstentwirfen auseinandersetzen
konne, und somit selbst versuche sich im sozialen Geflige zu verorten und
.Seine Moglichkeiten nicht dem Wirklichen, den >>Zwéangen<< von Sachen und

Verhaltnissen® 1

opfere. Solche Probleme mit den dazugehdrigen Konflikten
seien aber notig, um mogliche Verbesserungen in der Gesellschaft
herbeizufiihren. So schreibt Mollenhauer: ,In solchem Lichte gesehen, sind die
Unzufriedenheit und der Zorn, die Konflikte und Widerspriche, die
Abwegigkeiten und Verneinungen, die eine junge Generation hervorbringt,
nichts, was nur  entwicklungspsychologisch als  vorubergehende
Anpassungskrise der einzelnen Individuen zu interpretieren ware, sondern eine
kollektive Herausforderung: die Herausforderung namlich, die bestehenden
Ordnungen nicht nur als legal, sondern als legitim zu erweisen. Anders

formuliert: Die Gesellschaft hat ihrer jungen Generation gegenuber ihre

1% vgl. ebd., S. 23.

Vgl. Mollenhauer: Vergessene Zusammenhange, S. 173.

Vgl. Mollenhauer: In Erinnerung an die geisteswissenschaftliche Padagogik, S. 25.
Vgl. Mollenhauer: Vergessene Zusammenhange, S. 173.

Vgl. Mollenhauer: In Erinnerung an die geisteswissenschaftliche Padagogik, S. 34 - 35.
Mollenhauer: Vergessene Zusammenhange, S. 173.
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Ordnung nicht nur als zweckmé&Rig oder gar notwendig plausibel zu machen,

sondern als verniinftig zu begriinden“*’2,

2 Mollenhauer: Erziehung und Emanzipation, S. 101.
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11.4. Adorno *®: Die Kritische Theorie

Die Kiritische Theorie der Frankfurter Schule gibt der Kritischen
Erziehungswissenschaft ihre Basis. Zu ihren wichtigsten Vertreter zahlen Max
Horkheimer, Theodor W. Adorno und Herbert Marcuse. Die Kritische Theorie
geht davon aus, dass der Mensch von der Wissenschaft abhéngig sei, und dass
im  Grunde samtliche wissenschaftliche Konstrukte vom jeweiligen
wirtschaftlichen und politischen System und von deren Kontext abhangig seien.
Die Kiritische Theorie beschéftigt sich also mit ,den Menschen als [...]
Produzenten ihrer gesamten historischen Lebensformen“'”*. Sie setzt sich zum
Ziel die Menschen aufzuklaren. Aufklaren in dem Sinne, dass sie den
Menschen die Augen 6ffnen will und ihnen diese Zusammenhange und diese
Abhéngigkeiten verdeutlichen will, um ihnen klar zu machen, dass sie nur mit
diesem Wissen soziale Verhaltnisse andern kann. Oberstes Ziel ist folglich die

Emanzipation des Menschen aus diesen Kausalitaten'’®.

[1.4.1. Adornos allgemeine Erziehungsziele

In einem Rundfunkinterview, das Hellmut Becker'”® mit Adorno 1966 fiihrte,
sollte die Frage Erziehung — Wozu? erdrtert werden. Hierbei ging es weniger
um die Frage, warum denn Erziehung prinzipiell n6tig sei, als vielmehr um die

Frage, wohin denn die Erziehung den Menschen fiihren solle, also nach einem

' Theodor Wiesengrund Adorno wurde am 11.09.1903 in Frankfurt am Main geboren. Er studierte

Philosophie, Soziologie, Psychologie und Musikwissenschaft an der Universitat Frankfurt am Main. Von
1931 - 1933 wurde er zum Privatdozenten fiir Philosophie, musste allerdings wegen des
Nationalsozialismus emigrieren. Nach seiner Riickkehr nach Deutschland 1949 half er das Institut fur
Sozialforschung in Frankfurt wieder aufzubauen und erhielt gegen Ende der 50er Jahre die Professur der
Soziologie und Philosophie. Er verstarb am 06.08.1969.

Vgl. http://agso.uni-graz.at/lexikon/klassiker/adorno/02bio.htm (04.07.2011).

174 Burkhard, Franz-Peter/WeiR, Axel: Dtv-Atlas Paddagogik. - Deutscher Taschenbuch Verlag: Minchen
2008, S. 177.

5 vgl. ebd., S. 177.

Hellmut Becker wurde am 17.05.1913 in Hamburg geboren. 1962 wurde er in Berlin zum Direktor des
Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung ernannt und war als Professor fiir Soziologie aktiv. Aufgrund
seines Wirkens wurde die Erwachsenenbildung immer mehr zu einem Thema der Offentlichkeit. Er
verstarb 1994.

Vgl. http://www.die-bonn.de/service/bibliothek archive/archiv_bio hellmut becker.htm (04.07.2011).
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allgemeinen Ziel der Erziehung.'’” Hierbei berief er sich vor allem auf Kants
Verstandnis von Mundigkeit im Sinne der Aufklarung. Um den Zuhorer an
dieses Thema heranzufiuhren, erlauterte er zunéchst, was er unter dem Begriff
der Erziehung versteht und was er eben nicht darunter versteht. Flir seine
Begriffsdefinition von Erziehung schlie3t er definitiv aus, dass darunter
Menschenformung verstanden werden soll, denn dies wirde, die von Kant
postulierte Pramisse und sein Ideal des mindigen Menschen untergraben.
Denn fur Adorno hat niemand das Recht ,von auf3en her Menschen zu
formen“!’®. Das Verstandnis einer Erziehung im Sinne einer Menschenformung,
verbiete aber den Weg hin zur Mindigkeit, so wie ihn Kant verstanden hat,
namlich ,[...] sich aus seiner selbstverschuldeten Unmundigkeit [...] [durch die

«179 711 befreien.

Kraft des] eigenen Verstandes [...] ohne Leitung eines anderen
Zudem schlief3t er ebenfalls die reine Wissensvermittlung als Definition fur
Erziehung aus. Fur Adorno liegen konkrete Bedeutung und gleichzeitig auch
Ziel der Erziehung in der ,Herstellung eines richtigen BewuRtseins“'®°. Die
Forcierung dieses Ziels sei, so argumentiert Adorno, auch von immenser
Bedeutung fur die Politik, genauer gesagt fur einen Staat, der fur sich
beanspruche ein Demokratischer Staat zu sein. Denn eine wirklich umgesetzte
Demokratie miisse miundige Birger haben. Ein Staat und seine Politik aber, die
dahin gehen, dass die Birger in ihrer Unmindigkeit gehalten und nicht
Mundigkeit bzw. richtiges Bewusstsein anstreben, koénnen nicht als
demokratisch bezeichnet werden, auch wenn sie fur sich das Postulat der
Demokratie erheben.!® Die ,Demokratie, so argumentiert Adorno im
Kantschen Sinne, ,beruht auf der Willensbildung eines jeden Einzelnen, wie sie
sich in der Institution der reprasentativen Wahl zusammenfal3t. Soll dabei nicht
Unvernunft resultieren, so sind die Fahigkeiten und der Mut des Einzelnen, sich

seines Verstandes zu bedienen, vorausgesetzt“'®.

77 Vgl. Adorno: Erziehung —wozu?, S. 105.

Ebd., S. 107.

Kant, Immanuel: Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung? (1784), S. 9.

Adorno: Erziehung — wozu?, S. 107.

Vgl. ebd., S. 107.

Adorno, Theodor W.: Erziehung zur Mindigkeit 1969. — In: Kadelbach, Gerd (Hrsg.): Erziehung zur
Miindigkeit. Vortrdage und Gesprache mit Hellmut Becker 1959 — 1969. Suhrkamp Verlag: Frankfurt 1971,
S. 133 - 147, hier S. 133.
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Erschreckend fur Adorno ist aber, ,dass man in der padagogischen Literatur
[...] keineswegs jene entschiedene Parteinahme flr Erziehung zur Miundigkeit
findet, die man voraussetzen sollte“'®. Erziehungsziel fiir Adorno ist folglich,
dass der Mensch mindig werde. Die Erziehung so scheint es, werde hier als
ein Mittel angesehen, das in der Lage sei, den Menschen zur Mundigkeit zu
fuhren. Fur Adorno bedeutet Muindigkeit ,soviel wie Bewul3tmachung,
Rationalitat. Rationalitat ist aber immer auch Realitatspriifung, [...]*%%.
Rationalitat fordere immer eine gewisse Prufung der Wirklichkeit und um diese
prifen zu kbnnen, misse ein gewisses Mal3 an Anpassung von statten gehen,
denn ohne Anpassung sei keine Prifung der Realitat moglich. Hier hebt Adorno
nun einen weiteren Aspekt der Erziehung hervor, namlich den der Anpassung.
Erziehung muss, so Adorno, darauf bedacht sein, den Menschen auf die
Wirklichkeit vorzubereiten, sodass sie in die Lage kommen, sich in dieser auch
zu bewegen. Aus diesem Grund sei auch ein gewisses Anpassungsziel nicht zu
leugnen. Allerdings musse in der Erziehung auch besonders darauf geachtet
werden, dass diese Anpassung nicht zu sehr angestrebt werde, sodass nur

“185 arzogen werden, wodurch eben auch keine miindigen

.well adjusted people
Menschen hervorkommen. Es scheine ein Balanceakt zu sein, eine richtige
Balance zu finden zwischen Erziehung zur Anpassung und Erziehung zur
Rationalitdt. Zumal Adorno von der Annahme ausgeht, dass Menschen in zu
groRem Mal3e zur Anpassung erzogen werden bzw. von der Gesellschaft dahin
gedrangt werden, liegt fur ihn die groRere Bedeutung der Erziehung im Aspekt
der Realitatsprifung. Das heildt, in der Erziehung sollen eher die Widerstéande
als die Tendenzen der Anpassung bestarkt werden, denn nur so sei eine
angemessene Form der Rationalitéat und der Willensbildung méglich. Mindigkeit
entspringe somit aus einem Zusammenspiel zwischen der Wirklichkeit, einem
sogenannten Aufen, und der eigenen Rationalitdt, also einem sogenannten

Selbst.'®°

8 Ehd., S. 136.

Ebd., S. 109.
"% Ebd., S. 109.
186 Vgl. Adorno: Erziehung —wozu?, S. 109 - 110.
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I1.4.2. Adornos Gesellschaftsbild und die damit ver bundenen

Probleme

Schweppenhauser erlautert Adornos Gesellschaftstheorie insofern, als dass er
diese als Versuch darstelle, die Identitat der Gesellschaft fassbar und
verstandlich zu machen. Gleichzeitig mochte er aber auch deren
Identitdtszwang aufzeigen, um darauf hinzuweisen, dass es so etwas wie eine
zwangsfreie gesellschaftliche oder individuelle Identitdt nicht gebe, aber
angestrebt werden solle. In Anlehnung an Marx vertrete Adorno die Ansicht,
dass die moderne Gesellschaft aus Individuen bestehe, deren personlicher
Wert auf Basis ihres dkonomischen Verdienstes gemessen werde. Somit sei
der Mensch nur so viel wert, wie er im relativen Verhaltnis fur die Wirtschaft an
Kapital einbringen kénne.*®” In der Kritischen Theorie werde das Individuum, so
Schweppenhauser weiter, als eine historische Kategorie verstanden. Eine
Kategorie also, die geschichtlich entstanden sei, im Gegensatz zur
anthropologischen Kategorie, die eine zeitlose sei.’®® Das Individuum ,entsteht,
indem es gewissermal3en sich selbst setzt, [...], seine Einzigkeit zu seiner
eigentlichen Bestimmung erhebt. [...] Nur wer von den Interessen und
Bestrebungen anderer sich differenziert, sich selbst zur Substanz wird, seine

Selbsterhaltung und Entwicklung als Norm etabliert, ist Individuum“*¢°.

Das heil3t, dass dem Individuum eine gewisse Starke und Kraft unterstellt
werde, damit sich dieses von den Interessen anderer unterscheiden lerne und
gleichzeitig die eigene Entwicklung als eine Direktive anerkenne. Wie bereits
erwahnt, werde das Individuum als ein geschichtlich Entstandenes angesehen,
und der Entstehungszeitpunkt wird von der Kritischen Theorie zu jener Zeit
festgemacht, als das feudale Herrschaftssystem abgeldst und aufgrund des
wirtschaftlichen Wandels, der Entstehung der freien Marktwirtschaft, der

Mensch vom Objekt ,des 6konomischen und kulturellen Geschehens [zum]

187 Vgl. Schweppenhauser, Gerhard: Theodor W. Adorno zur Einflihrung. — Junius Verlag:, Hamburg, 5.

vollstéandig Uberarbeitete Auflage, 2009, S. 72

18 ygl. ebd., S. 80.

Horkheimer, Max: Zur Kritik der instrumentellen Vernunft. — a.a.0., S. 124ff; zit. n. Schweppenhauser,
Gerhard: Theodor W. Adorno zur Einflihrung. - Junius Verlag: Hamburg, 5. vollstandig (iberarbeitete
Auflage, 2009, S. 80.
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«19 \wurde. Das

Subjekt des o©konomischen und kulturellen Geschehens
Individuum habe fortan mehrere Instanzen durchlaufen; von einer zunachst
liberalen Gesellschaft hin zu einer autoritdren Gesellschaft, von einer
autoritaren hin zu einer ,demokratisch verfasste[n] [...] kapitalistische[n]
Gesellschaft®*. Der Begriff der Individualitat sei im Laufe der Zeit aufgrund der
sich verandernden Gesellschaftsstrukturen immer mehr mit ,legitimatorischen
Gehalten und Normen aufgeladen [worden], denen die Individuen als konkrete

Personen gar nicht gerecht werden kénnen“*%,

Diese Dynamik, die aufgrund des neuentstandenen Wirtschaftssystems
entfacht worden sei, habe den Begriff der Autonomie — der an sich im feudalen
System nicht denkbar gewesen sei, da er auch die politische Selbstbestimmung
impliziere — dahingehend instrumentalisiert, damit dieses gegenwartige System
existieren kdnne und zwar hinsichtlich der ,Aufrechterhaltung der Ordnung und
zur Steigerung der Leistung“'®®. Schweppenhauser hebt nun zweierlei hervor:
L<Adornos kritische Analyse des Individuums als Ideologie zeigt erstens, dal3 das
Individuum keine letzte Naturgegebenheit ist, und zweitens, dafd es nicht nur
eine historisch gewordene, sondern eben damit auch eine transitorische, also

vergangliche soziale Organisationsform biirgerlicher Subjektivitat ist'*.

Dies zeige nun, dass das Individuum, da es nicht naturbedingt entstanden, von
der Gesellschaft kreiert worden sei, und es somit sowohl einen Anfang als auch
ein Ende dieser Gesellschaftsform gebe. Laut Schweppenhauser lokalisiere
Adorno in der gegenwartigen Gesellschaft auch dessen Untergang, zumal das
Jndividuum [...] nicht mehr zeitgemal} [ist], vom Fortschritt Gberholt, den es
selbst vorangetrieben hat'®>. Das gesellschaftliche Individuationsprinzip habe
selbst fir seine Auflosung gesorgt. Dieser sogenannte Fortschritt meine den
wirtschaftlichen  Fortschritt und hierbei besonders die gegenwartig
vorherrschende Profitgier. Eine Gesellschaft aber, die auf den Prinzipien der

Vernunft und Gerechtigkeit aufbaue, konne das Scheitern des

190 Schweppenhduser: Theodor W. Adorno zur Einfiihrung, S. 80.

“'Ebd., S. 81.

2 Epbd., S. 81.

193 Horkheimer: Zur Kritik der instrumentellen Vernunft. — a.a.0., S. 124ff; zit. n. Schweppenhauser:
Theodor W. Adorno zur Einflihrung, S. 82.

194 Schweppenhduser: Theodor W. Adorno zur Einfiihrung, S. 82.

> Ebd., S. 85.
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Individuationsprinzips erkennen und ,andere Formen der humanen
Vergesellschaftung finden“'*®. Allerdings wende sich Adorno dem Individuum
auch zu, so Schweppenhauser, da er in dieser Gesellschaftsform jenes
Vertrauen setze, dass sich nur in einer solchen der intellektuelle Widerstand
entfalten konne, und sich dadurch ,gesellschaftstheoretisch das Telos freier

Selbstbestimmung“*®’

nicht absprechen lasse. Somit finde sich in Adornos
theoretischer Auseinandersetzung mit dem Individuum sowohl eine Kritik als
auch eine verknipfte Hoffnung hinsichtlich des Endziels der freien
Selbstbestimmung.’® Da Adorno die Gesellschaft als eine vom Menschen
geschaffene ansehe, sei er auch der Meinung, dass nur der Mensch diese
verandern kénne. Die Mdglichkeit diese Gesellschaft zu verdndern, sehe er
darin, den Menschen zur Miundigkeit zu erziehen, und da sich die Gesellschaft
um die Anpassung des Menschen kiimmere, verstehe Adorno unter Erziehung
zur Mundigkeit vor allem eine Erziehung zum Widerspruch und Widerstand.'°
Auch im Gesprach mit Becker diagnostiziert Adorno das Ende der Individualitat
und erkléart, dass es ihm so erscheine, als belohne gerade die Gesellschaft die
Aufhebung der Individuation. Andererseits aber halt er auch fest, dass ein
Individuum, das stur sich selbst als letztes Ziel betrachte, etwas Zweifelhaftes
sei. Die Entstehung der Individualitat wird von Adorno nicht als von Natur
gegebene angesehen, sondern als eine, die entstehen kann und zwar ,in dem
ProzeR der Erfahrung®®. Diese Fahigkeit zur Erfahrung, so stimmt Adorno
Becker zu, bilde die Fahigkeit zur ,qualifizierten Reflexionsfahigkeit“*®’. Diese
Reflexionsfahigkeit, die fur Adorno eng mit den Begriffen Rationalitat und
Bewusstsein verbunden ist, meine nicht nur die sogenannte ,formale

«203

Denkfahigkeit“%?, also einen formallogischen Ablauf“®?, sondern ein Denken,

das sich auf die Realitat beziehe, sprich ,die Beziehung zwischen den

“®Ebd., S. 85.

" Ebd., S. 85.

% vgl. ebd., S. 85.

Vgl. Eidam, Heinz: Erziehung und Miindigkeit. Vom Mittel und Zweck der Erziehung im Ausgang von
Kant und Adorno. — In: Eidam, Heinz/Hoyer, Timo (Hrsg.): Erziehung und Mundigkeit.
Bildungsphilosophische Studien. Lit Verlag: Berlin 2006, S. 99 — 122, hier S. 121.
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Denkformen und —strukturen des Subjekts und den, was es nicht selber ist?*,

Diese Reflexionsfahigkeit sei gleichzusetzen mit der Fahigkeit Erfahrungen zu
machen, namlich Erfahrungen ,des Nicht-Ichs am Anderen“?®. Hierin sieht er
auch die Hoffnung liegen, dass sich méglicherweise Individualitat entwickle. So
kommt Adorno zu folgendem Schluss: ,Denken und geistige Erfahrungen
machen, wiurde ich sagen, ist ein und dasselbe. Insofern sind Erziehung zur

Erfahrung und Erziehung zur Miindigkeit [...] miteinander identisch*“?°.

Die Herausforderung in der Erziehung liege also darin, dass sich der Mensch
bilde und dies bedeute, dass der Mensch sowohl sich selbst gegeniber als
auch anderen Menschen gegeniber zu einem verantwortlichen Subjekt
werde.?®” Da die Wirtschaft jeglichen Lebensraum zu beherrschen begonnen
habe, sei es in Folge dessen auch zur Eliminierung der Differenzen zwischen
den Individuen gekommen. Der sogenannte Individualismus sei
vergesellschaftet und vollig in das wirtschaftliche Geflige integriert worden, das
sei laut Adorno soweit gegangen, dass es unmdglich wurde ,,o0hne unertragliche

«208

Triebkonflikte auch nur im BewulR3tsein“™™ aus dem System auszubrechen. Dies

manifestiere sich dadurch, dass die Menschen sich ,bis in ihre innersten
Verhaltensweisen hinein, mit dem identifizier[en], was mit ihnen geschieht*?%°.
In diesem Zusammenhang beschreibt Adorno die Welt als eine ,durch und
durch vergesellschaftete, so Ubermachtig gegenliber allen einzelnen
[Individuen; Anm. des Verfassers], dal3 ihnen kaum etwas anderes ubrigbleibt,

als sie hinzunehmen, wie sie sich gibt [...]*?*.

*Ebd., S. 116.

*®Ebd., S. 118.

% Epd., S. 116.
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Hamburg, 5. vollstandig Gberarbeitete Auflage, 2009, S. 86.
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In der Auseinandersetzung mit Adorno greift Schweppenhduser eine Frage

2211 und

Kants auf, namlich ,Wie kultiviere ich die Freiheit bei dem Zwange
beantwortet sie im Kantschen Sinne, dass in der Erziehung ein gewisses Mal3
an Zwang notig sei, damit das Kind lerne verninftig zu handeln, um dadurch
mindig zu werden. Das heil3t, dass die Mundigkeit erst dem Zwang folge.
Adorno, so Schweppenhauser, hingegen sehe dies anders, zumal er davon
ausgehe, dass sowohl Freiheit als auch Zwang sich immanent verneinen und
sich Freiheit nur durch Zwang, und der Zwang nur durch Freiheit verwirklichen
konne. Das Eine bedinge das Andere. Denn ohne das Eine habe der Mensch
keine Vorstellung vom Anderen und ohne die Vorstellung von Freiheit gebe es
ebenso keine moralischen Normen.?? Daraus folgere Adorno, so
Schweppenhéuser weiter, ,dal3 moralische Reflexion Handlungsfreiheit im
Individuum zugleich begriindet und beschneidet.“ Diese moralischen Normen,
wie sie im ,christlichen Abendland“ vorhanden seien, ,zieh[en] die Menschen
zur Verantwortung und unterstell[en] ihnen Handlungsfahigkeit, die sie gar nicht

haben“?*3,

Hier sind nun auch Parallelen zur Mindigkeit zu ziehen, denn so schreibt
Eidam, sich auf Adorno beziehend: ,Weil sich Mindigkeit nicht anders als die
Moralitat nur >aus dem Menschen selbst< entwickelt und sich >nicht durch
Zwang< oder durch >klnstliche Anstalten< hervorbringen lasst, kann auch der
Weg der Erziehung in der Form einer >Aufforderung zur freien Selbsttatigkeit<

kein direkter, sondern immer nur ein indirekter, also ein Umweg sein“?*“,

Sofern es fur Adorno eine richtige Gesellschaft Gberhaupt gebe, sei diese nur
insofern zu entdecken, indem an der gegenwartigen Gesellschaftsform Kritik
gedulRert werde und zum anderen ,auf dem Umweg uUber die Kritik des

«215

fortschrittlichsten Gegenentwurfs So schreibt Adorno in seiner Minima

Moralia: ,Auf die Frage nach dem Ziel der emanzipierten Gesellschaft erhalt

21 Kant, Immanuel: Uber Padagogik, A 32. — In: Weischedel, W. (Hrsg.): Kant. Werke in sechs Bande. —

Darmstadt, Bd. VI, 1983, S. 711, zit. n. Schweppenhauser, Gerhard: Theodor W. Adorno zur Einflihrung.
—Junius Verlag: Hamburg, 5. vollstdandig tGberarbeitete Auflage, 2009, S. 96.
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Eidam: Erziehung und Miindigkeit, S. 113 — 114.

Tiedemann, Rolf (Hrsg.): Gesammelte Schriften in zwanzig Banden. — 0.V.: Frankfurt am Main, Bd. 4,
1997, S. 175f; zit. n. Schweppenhauser, Gerhard: Theodor W. Adorno zur Einflihrung. — Junius Verlag:
Hamburg, 5. vollstdndig tiberarbeitete Auflage, 2009, S. 100.
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man Antworten wie die Erfullung der menschlichen Mdoglichkeiten oder den
Reichtum des Lebens. So illegitim die unvermeidliche Frage, so unvermeidlich
das Abstol3ende, Auftrumpfende der Antwort, welche die Erinnerung an das
sozialdemokratische Personlichkeitsideal vollbartiger Naturalisten der neunziger
Jahre aufruft, die sich ausleben wollten. Zart ware einzig das Grobste: dal3
keiner mehr hungern soll. Alles andere setzt fur einen Zustand, der nach
menschlichen Bedurfnissen zu bestimmen ware, ein menschliches Verhalten

an, das am Modell der Produktion als Selbstzweck gebildet ist“?*°,

So sei es fur Adorno zum einen illegitim nach einer richtigen Gesellschaft zu
fragen, da darauf keine richtige Antwort zu finden sei, zum anderen aber misse
die Frage doch gestellt werden, denn erst in der Kritik an der gegenwartigen
Gesellschaftsform kénnen Anderungen herbeigefiihrt werden. Fir Adorno,
dessen Ideal eine freie Gesellschaftsform sei, sei diese erst umsetzbar, wenn
sich die Gesellschaft von der Kkapitalistischen und profitorientierten

Marktwirtschaft vollstandig l16sen kann.?*’

[1.4.3. Ein Problem der Miundigkeit: Halbbildung

Das, was wir unter Bildung verstehen, so Adorno, sei gleichzusetzen mit Kultur,
genauergesagt mit der Kultur, so wie sie empfunden werde. Kultur hat far
Adorno zweierlei Bedeutungen. Zum einen kdnne sie als Geisteskultur begriffen
werden — hierin merkt Adorno im selben Atemzug an, dass sich diese
Bedeutung stark vom realen Leben abgrenze und mit dem Ideal der Freiheit
und Autonomie  verbunden sel. Zudem werde in diesem
Bedeutungszusammenhang klar, dass sich das Birgertum im Laufe der
Geschichte nicht emanzipieren konnte, zumal Kultur bald vom technischen
Fortschritt tberholt worden sei.?® Zum anderen habe ,Kultur, wo sie als

Gestaltung des realen Lebens sich verstand, einseitig das Moment der

2 Ehd., S. 100.

Vgl. Schweppenhauser: Theodor W. Adorno zur Einfiihrung, S. 101.
Vgl. Adorno, Theodor W.: Theorie der Halbbildung. — Suhrkamp Verlag: Frankfurt am Main 2006, S. 9.
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Anpassung“?*® hervorgebracht. Diese Anpassung sei deshalb notwendig
gewesen, damit eine gewisse gesellschaftliche Ordnung aufrechterhalten wird,
und jedes Abweichen aus dieser Ordnung vermieden werde. Zu Zeiten der
Aufklarung, als die Bildungsidee ihren philosophischen Hohepunkt feierte, sei
von ihr zum einen eine Anpassung der Menschen, zum anderen aber auch ein
Widerstand gegen ,der hinfalligen, von Menschen gemachten Ordnung® %?°
gefordert worden. Aus diesem immensen Druck, der auf die Menschen
ausgeubt werde, damit sie sich an die Gesellschaft anpassen, entwickelte sich
so Adorno weiter, der sich nun auf Freud bezieht, das ,Unbehagen in der
Kultur®®. Dieser Druck, der von der Gesellschaft ausgetibt werde, bilde auch
die Gefahr fur die Mundigkeit, denn ,nicht nur die Gesellschaft, wie sie ist, die
Menschen unmiindig hélt, sondern weil bereits jeder ernsthafter Versuch, sie
zur Miundigkeit zu bewegen [...] unbeschreiblichen Widerstdnden ausgesetzt

ist, [...]*%%%

Wenn der Bildungsidee nun tberhaupt ein Zweck zugesprochen werden kdnne,
so solle sie dazu in der Lage sein, dass alle ,in einer verninftigen Gesellschaft

“223 gich durchsetzen.

als vernunftige, in einer freien Gesellschaft als freie
Aufgrund der wirtschaftlichen Situation, der kapitalistischen Ordnung, werde
aber solch eine Zweckgebundenheit der Bildung abgelehnt, gleichzeitig
allerdings der Glaube daran und damit auch die Hoffnung, dass Bildung eine
verniinftige und freie Gesellschaft sicherstellen kénne, aufrechterhalten.?** Die
Idee der Bildung, so Adorno, ist in sich aber auch widersprichlich. Zumal sie fur
sich Autonomie und Freiheit voraussetze, gleichzeitig aber an der
gesellschaftlichen und somit fremdbestimmten Ordnung gebunden sei. Nur in
dieser Ordnung kdénne der Mensch sich bilden, und somit zeige sich auch die

Zweckgebundenheit des Bildungsbegriffes.?” Daraus schlieRt Adorno: ,Daher

P Epd,, S. 11.

Ebd., S. 11.

Ebd., S. 12.

Adorno: Erziehung zur Mindigkeit, S. 147.
Adorno: Theorie der Halbbildung, S. 16.
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gibt es in dem Augenblick, in dem es Bildung gibt, sie eigentlich schon nicht

mehr. In ihrem Ursprung ist ihr Zerfall teleologisch bereits gesetzt“?*°.

Bildung, urspringlich mit dem Ideal der Freiheit und Autonomie gleichgesetzt,
ist zunehmend, laut Adorno, mit anderen Beschaffenheiten aufgeladen worden.
Diese Bedeutungsaufladung — hier meint er vermutlich unter anderem auch
eine Verbreitung der Lese- und Schreibféhigkeiten — habe dazu gefuhrt, dass

221 sondern

,Bildung [...] nicht nur Zeichen des Emanzipation des Blrgertums
auch zur Mdglichkeit des sozialen Aufstiegs wurde. Er folgert daraus: ,Die
Besitzenden verfligten tUber das Bildungsmonopol auch in einer Gesellschaft
formal Gleicher; die Entmenschlichung durch den kapitalistischen
Produktionsprozel3 verweigerte den Arbeitenden alle Voraussetzungen zur

Bildung, [...]*%.

Alle Versuche nun seitens der Padagogik, so Adorno weiter, gerieten in die
Lacherlichkeit, da sie durch die sogenannte Volksbildung tatséchlich versucht
haben ,den gesellschaftlich diktierten Ausschlul3 des Proletariats von der

Bildung“*?°

rickgangig zu machen. Heute sieht Adorno vor allem im landlichen
Bereich die Weiterexistenz und die Brutstatte dieser, aus der geschichtlichen
Entwicklung entstandenen Halbbildung. Die Massenmedien, zu denen er das
Radio und das Fernsehen zahlt — heute misste auch das Internet dazugezahilt
werden — und als Kulturindustrie verhéhnt, haben die urspringliche Bedeutung
von Bildung, also Freiheit und Autonomie, vollig verdrangt. Die Gefahr an dieser
Halbbildung sei nun, dass ihretwegen diese Kulturindustrie an so immenser
Autoritdt gewonnen habe, sodass diese solch sogenannten ,>>Wahre[n]
Geschichten<<, die auf den Anspruch des Buchstablichen, der Tatsachlichkeit

[...] sich stiitz[en]“*°, leicht an das Volk verkaufen kénne.

Laut Adorno haben nur mehr wenige an der Bildung noch teil. Die Masse der
Menschen aber sei von der Kulturindustrie dermaf3en ergriffen, dass fur diese

die Kulturindustrie zu einem Synonym fur Kultur geworden sei. So sagt er: ,An

°Epd., S. 28 - 29.
227
Ebd., S. 17.
22 Ehd., S. 18.
22 Epd,, S. 18.
20 Epd,, S. 19.
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ihm [dem Bildungsbegriff;, Anm. des Verfassers] partizipieren nur noch, zu ihrem
Glick oder Ungluck, einzelne Individuen, die nicht ganz in den Schmelztiegel
hineingeraten sind, oder professionell qualifizierte Gruppen, die sich gern selbst
als Eliten feiern. Die Kulturindustrie im weitesten Umfang jedoch, all das, was
der Jargon als Massenmedien bestatigend einordnet, verewigt jenen Zustand,
indem sie ihn ausbeutet, eingestandenermaf3en Kultur fur jene, welche die

Kultur von sich stieR [...]***.

Aus diesem Grunde sei es fur Adorno auch fraglich, ob wir gegenwartig, so wie
es einst Kant formulierte, ,in einem Zeitalter der Aufklarung leben [zumal der
gesellschaftliche Druck und] die planmaRige Steuerung [...] durch die

Kulturindustrie* 22

so grol3en Einfluss ausuben. In der kapitalistischen Ordnung
gelte die Vorstellung der Freiheit so stark, dass die Menschen fest Uberzeugt
seien, ,sie seien Freie, sich selbst Bestimmende, die sich nichts vormachen zu
lassen brauchen [und die Ordnung] nétige sie dazu, sich wenigstens so zu

verhalten, als waren sie es wirklich“>*,

Das Wesen der Halbbildung habe nun auch dazu gefihrt, dass die Méglichkeit
realer Autonomie nun nur mehr eine Ideologie sei, zumal sie von der
gesellschaftlichen Ordnung untersagt werde. Trotz dass die Menschen nun in
Unfreiheit verharrt seien, werde ihnen vorgegaukelt, dass ihre freiwillige
Anpassung nicht gegeben sei, und sie somit doch freie Menschen seien. ,[S]ie
selber, so Adorno, ,aber bleiben gleichwohl derart in Unfreiheit verhalten, dafl3
ihr Miteinanderleben aus Eigenem sich erst recht nicht als wahrhaftes

artikuliert“3*,

In diesem Zusammenhang ist auch zu erwdhnen, dass Adorno der Miundigkeit
jene Fahigkeit zuschreibt, die in der Lage ist die Menschen wachzuritteln. So
sei es Aufgabe der wenigen miundigen Menschen mittels der Erziehung die
Menschen zum Widerstand und Widerspruch zu erziehen, sodass vielleicht

auch das Bewusstsein entstehe, ,dall die Menschen immerzu betrogen

21 Epd., S. 26.

Maar, Wolfgang Leo: Mindigkeit und Erfahrung bei Adorno. — In: Eidam, Heinz/Hoyer, Timo (Hrsg.):
Erziehung und Miindigkeit. Bildungsphilosophische Studien. Lit Verlag: Berlin 2006, S. 123 — 144, hier S.
124.

>3 Adorno: Theorie der Halbbildung, S. 27.

#*Ebd., S. 28.
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werden und auch betrogen werden wollen. Die Kulturindustrie lebe vom

steigenden Bedurfnis der Menschen nach der sogenannten Bildung und
befriedige dieses Bediirfnis indem sie Halbbildung als Bildung verkaufe.?*®
Adorno merkt hier kritisch an: ,Die Dummheit, mit welcher der Kulturmarkt
rechnet, wird durch diesen reproduziert und verstarkt. Frisch-fréhliche
Verbreitung von Bildung unter den herrschenden Bedingungen ist unmittelbar

eins mit ihrer Vernichtung“?®’.

Diese Kulturindustrie entziehe den Menschen auch die Fahigkeit Erfahrungen,
welche Adorno mit einer Erziehung zur Mindigkeit gleichsetze, zu machen.
Diese sogenannte Kultur sei ausgehohlt und ohne Gehalt.**® Maar fasst
Adornos Sichtweise so zusammen: ,Kultur wird Pseudo-Kultur, die nichts mehr
mit den Lebenserfahrungen in der Gesellschaft zu tun hat, in der die Idee nur

noch Ideologie und Propaganda ist“?%.

Aus der Einsicht heraus, dass ,was entsprang, nicht auf seinen Ursprung

reduziert, nicht dem gleichgemacht werden kann, woraus es kam, [...]***°

, Zzieht
Adorno den Schluss, dass eine neue gesellschaftliche Situation angestrebt
werden soll. Voraussetzung dafir sei aber, dass sowohl von einer
Verabsolutierung der Kultur, als auch vom Glauben, sie diene lediglich dem
realen Leben, abgegangen werden miusse. Sobald diese Voraussetzungen
erreicht seien, sei es moglich einen ,Zustand, [...] der selber hinaus ist Uber den

2414242 74 erreichen. AbschlieRend halt

Gegensatz von Bildung und Unbildung
Adorno noch fest, dass sich nur jenes mit gutem Gewissen als Teil der Kultur
bezeichnen dirfe, das aus eigener geistigen Leistung entsprungen sei, nur in

kritischer Selbstreflexion gesellschaftlicher Ubereinkunft vermitteind einwirke,

2> Adorno: Erziehung zur Mindigkeit, S. 146.

Vgl. Adorno: Theorie der Halbbildung, S. 40.

*"Ebd., S. 40.

238 Vgl. Maar: Miindigkeit und Erfahrung bei Adorno, S. 138.

Ebd., S. 138.

Adorno: Theorie der Halbbildung, S. 59.

Unbildung ist nicht gleichzusetzen mit Halbbildung. Unbildung kénne, so Adorno, zum kritischen
Bewuftsein gesteigert werden, der Halbbildung sei dies aber nicht méglich.

Vgl. Adorno: Theorie der Halbbildung, S. 29.

*2 Ebd., S. 59.
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ohne aber dabei einer Anpassung an diese zu verfallen. Dies allerdings sei nur

mittels des urspriinglichen Sinns von Bildung zu erreichen.?*®

>3 vgl. ebd., S. 60— 61.
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II.5. Arendts * Annahrung an die Thematik der

Erziehung

Arendt macht gleich zu Beginn ihres Essays Die Krise in der Erziehung, das sie
1958 verfasst hatte, darauf aufmerksam, dass sie sich zu dieser Erziehungs-
Thematik nicht als Padagogin &uBern kénne, da sie nun mal keine sei.’* Sie
selbst sehe sich mehr als eine politische Theoretikerin und distanziere sich
ebenso davon als politische Philosophin bezeichnet zu werden.?*® Sie, so
erklart Arendt weiter, nehme sich dieses Gegenstandes an, da diese Krise zu

w241 geworden sei, welches sich

einem ,politischen Problem ersten Ranges
global erstrecke. Zudem liege die Bedeutung dieses Problems darin, dass es
ein fundamentaler Aspekt der gesamten und allumfassenden, von ihr
gesehenen Krise sei, die niemanden unbetroffen lasse. Diese allumfassende
Krise in der sich die Menschheit befinde, wirft fir Arendt viele Fragen auf, die
ihrer Ansicht nach bis dato von niemanden beantwortet werden konnten. Ein
Faktor, der die allgemeine Krise dann zusatzlich noch verstarke, ist ihr zufolge
die unreflektierte und unkritische Auseinandersetzung mit diesen offenen

Fragen, da es bei solcher Antwortfindung nur zu Vor-Urteilen komme.?*®

[1.5.1. Folgenreiche Grundiberzeugungen als Ursache fur die Krise

in der Erziehung

Den Grund fur die Erziehungskrise, wie sie in der modernen Welt vorzufinden

sei, fuhrt Arendt auf drei vorherrschende Grundiberzeugungen zurick.

*** Hannah Arendt wurde am 14. Oktober 1906 bei Hannover geboren, studierte Philosophie, Theologie

und Klassische Philologie, muss aber in den 1930er Jahren aus Deutschland auswandern. In den 1960er
Jahren ist sie an der University of Chicago tatig und wird zur Vizeprasidentin des Institute of Arts and
Letters. Sie stirbt am 04.12.1975.

Vgl. http://www.dhm.de/lemo/html/biografien/ArendtHannah/ (04.07.2011).

25 Vgl. Arendt: Die Krise in der Erziehung, S. 255.

Vgl. Schénherr-Mann: Hannah Arendt, S. 155.

Arendt: Die Krise in der Erziehung, S. 255.

Vgl. ebd., S. 255 — 256.
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Die Erste, von Arendts festgehaltenen Grundiberzeugungen, ist jene, dass den
Kindern von den Erwachsenen eine eigene Welt der Kinder zugesprochen
werde. In dieser sollen sich die Kinder selbst organisieren. Die Erwachsenen
haben sich laut Arendt dazu entschlossen, in dieser Welt der Kinder, die Kinder
nur zu unterstitzen, ihnen aber nicht zu sagen, was sie zu tun oder zu lassen
haben. Dies haben nun die Kinder in ihrer Welt, also in der Gruppe der Kinder
selbst zu entscheiden gehabt. Diese Abgrenzung der Kinder in ihre eigene Welt
habe aber zur Folge, dass die Erwachsenen den Kontakt zu ihren
Nachkommen verlieren. Den Kindern, da sie in ihre eigene Gruppe
zurtckgedrangt wurden, sei damit auch die Moglichkeit genommen worden,
sich von der Autoritdt der Erwachsenen zu emanzipieren. Aufgrund der
Dynamik und der Autoritat, die diese Gruppe der Kinder verkdrpere, komme das
einzelne Kind niemals in die Lage zu rebellieren oder etwas auf eigene Faust zu
machen. Jegliche Rebellionsversuche des Kindes werden von der Gruppe
unterdrickt. Somit komme das Kind weder in der Gruppe der Kinder, noch in
der Gruppe der Erwachsenen in die Gelegenheit sich zu emanzipieren. In einer
Welt aber, in der beide Welten, also die Gruppe der Kinder und die Gruppe der
Erwachsenen, nicht so strikt getrennt seien, habe das Kind die Mdglichkeit zu
rebellieren. Zwar sei es dem Erwachsenen auch unterlegen, aber das Kind
kdnne zumindest in dieser Situation auf den Gemeinschaftsgeist der anderen
Kinder zahlen.?*® Aufgrund dieser Grundiiberzeugung - der Uberzeugung, dass
die Erwachsenenwelt strikt von der Kinderwelt zu trennen sei — sei es zu einer
schwerwiegenden Reaktion der Heranwachsenden gekommen: zum

,Konformismus [und zur] Haltlosigkeit“*>°.

Die zweite Grundiberzeugung, die laut Arendt zur Krise in der Erziehung
gefuhrt hat, bezieht sich auf die Entwicklung der Padagogik, die zunehmend zu
einer Wissenschaft des Lehrens geworden sei. Die Lehrer werden im Zuge ihrer
Ausbildung nicht mehr speziell auf ihr Fach hin ausgebildet, sondern es werden
ihnen nur mehr Methoden vermittelt, wie sie den Kindern beibringen kénnen,
sich selbst Wissen beizubringen. Das bedeute weiter, dass die Lehrer den

Schulern nur mehr um eine Stunde an Fachwissen voraus seien und nicht mehr

*? vgl. ebd., S. 262 — 263.

>0 Epd,, S. 263.
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auf eine Autoritat des Wissens zuriickgreifen kénnen. Folge daraus sei nun
gewesen, dass die Lehrer ihre Autoritat als Person und in ihrer Funktion als

Lehrer verloren haben.?!

Die dritte und letzte Grunduiberzeugung, die Arendt zufolge schliel3lich zur Krise
in der Erziehung gefuhrt hat, ist jene gewesen das Lernen durch Tun zu
ersetzen. Das Wissen hat ihrer Meinung nach an Bedeutung gegentber dem
Selbst-machen eingebift. In den Schulen &ulRere sich dies insofern, als dass
den Schilern nur Methoden beigebracht werden, wie Wissen und dies
zusatzlich auf spielerischer Art und Weise hergestellt werde, nicht mehr aber
Wissen an sich.?®* Arendt kritisiert hier, dass ,dasjenige gerade, was das Kind
auf die Erwachsenenwelt vorbereiten soll, die graduelle Gewdhnung an Arbeit
« 253

und Nicht-Spielen, [...] zugunsten einer Eigenstandigkeit der kindlichen Welt

nivelliert werde.

Arendt gesteht all diesen Grundiberzeugungen zwar zu, dass dabei primar an
das Wohl der Kinder gedacht worden sei, allerdings sei dadurch eine strikte
Abgrenzung zu den Kindern hergestellt worden. Die natirliche Lehrer-
Schilerbeziehung bzw. Erwachsenen-Kindbeziehung werde gekappt und somit
auch ignoriert, dass die Kindheit lediglich ein Stadium sei, das ins

Erwachsenenalter fiihre.?>*

[1.5.1.1. Funktion und Zweck der Erziehung

Arendt héalt zunachst fest, dass Erziehung die Grundvoraussetzung der
menschlichen Gesellschaft ist. Diese Gesellschaft befinde sich in einem
standigen Wandel und zwar aufgrund des Faktors der Natalitdt. Das heil3t, dass
mit der Geburt, ,durch das Hinzukommen neuer Menschen*?*® die Gesellschaft

einem standigen Wandlungsprozess unterlegen sei. Aufgrund dieser Tatsache

>1ygl. ebd., S. 263.

Vgl. ebd., S. 264.
Ebd., S. 264.
Vgl. ebd., S. 265.
>>Ebd., S. 266.
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des standigen Wandels sei auch diese diagnostizierte Krise in der Erziehung
besonders ernst und besorgniserregend, da sie ein pragnantes Zeichen fur die
,Briichigkeit der modernen Gesellschaft“*® darstelle. ,Das Kind“, so halt Arendt
fest, ,mit dem es die Erziehung zu tun hat, [...] ist neu in einer ihm fremden
Welt, und es ist im Werden; es ist ein neuer Mensch, und es ist ein werdender

Mensch“%’.

Mit der Geburt des Kindes Ubernehmen die Erzieher Verantwortung in zweierlei
Hinsicht, und in der Erziehung selbst solle die Ubernahme der Verantwortung
auch zum Ausdruck kommen. Diese Verantwortung zeige sich in doppelter

258 7um anderen

Beziehung, zum einen ,flr das Leben und Werden des Kindes
Jfir den Fortbestand der Welt“**°. Die Verantwortung gegeniiber der Welt
aul3ere sich dadurch, dass der Welt seitens der neuen Menschen nichts
geschehe, sie also nicht zerstort werde, und dass auf der anderen Seite dem
Kind von Seiten der Welt nichts geschehe. Da nun das Kind vor den Gefahren
der Welt geschitzt werden miusse, schreibt Arendt der Familie, also dem
familiaren Rahmen, die Aufgabe zu dem Kind diesen Schutz zu bieten.
AulRerhalb dieses privaten Raumes werde auf das Kind keine Rucksicht
genommen, da hier das Individuum nur hinsichtlich seines Schaffens zahle.
Diese Schutzfunktion, die der Familie zugesprochen wird, gelte allerdings
generell fir das Leben der Mitglieder und nicht nur im speziellen fur das
kindliche Leben. Das Kind misse also vor dem Raum der Offentlichkeit
geschitzt werden. Da allerdings, wie aus den drei Grundiberzeugungen
hervorgeht, den Kindern eine eigene Welt zugesprochen wird, die von der
Erwachsenenwelt abgetrennt sei, habe dies zur Folge, dass in dieser Welt der
Kinder eine andere Form der Offentlichkeit geschaffen wurde. Diese Grundidee
einer Welt der Kinder habe sich durchsetzen kénnen, da man der Meinung
gewesen sei, dass die erprobten Erziehungsmethoden den Bedurfnissen des
Kindes nicht gentigen. Dass diese neuen Grundiiberzeugungen in der

Erziehung aber zu einer Krise fihren, damit sei nicht gerechnet worden, zumal

2% Ehd., S. 266.

Ebd., S. 266.
8 Epd., S. 266.
> Epd., S. 266 — 267.
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das Dasein dieser Grundiberzeugungen auf das Postulat des Kindeswohls

grinde.?®°

[1.5.1.2. Der Weg hin zu den Verdnderungen in der E  rziehung

Wie konnte es nun aber zu solchen Verdnderungen innerhalb der Erziehung
kommen? Hannah Arendt &auf3ert sich hier folgendermaf3en: ,Es ist das
Eigentimliche der modernen Gesellschatft, [...] dal3 sie das Leben, [...] als der
Guter hochstes ansetzt und darum [...] dies Leben und alle Tatigkeiten [...] aus
der Verborgenheit der Privatsphdre emanzipierte und dem Licht der

Offentlichkeit aussetzte*?5?,

Diese Emanzipation aber soll fur Arendt nur das 6ffentliche Leben betreffen, da
sie fur den Entwicklungsgang der Gesellschaft wichtig sei. Aus diesem Grunde
sind ihr zufolge die Emanzipationsbewegungen auch vollig legitim, da es bei
diesen darum gehe, die Personen zu Personen der Offentlichkeit werden zu
lassen, es gehe um deren Befreiung. Als nun diese Emanzipationsbemihungen
in dem Bereich des Privaten eingedrungen waren und auf die Kinder verlagert
wurden, seien die Kinder der Offentlichkeit preisgegeben worden. Der Bereich
des Privaten, der die Kinder zu schiitzen habe, sei damit zu einem Bereich des
Offentlichen geworden, wodurch auch ein geschiitztes Heranwachsen der
Kinder aufs AuRerste gefahrdet wurde.?® Die Schule sei nun, so Arendt, jene
.Institution, die wir speziell fur die Heranwachsenden zwischen die Privatsphare

“263 und diese habe auch

des Elternhauses und die wirkliche Welt schieben [...]
die Erziehungsaufgabe das Kind langsam auf das oOffentliche Leben
vorzubereiten. Die institutionelle Form der Schule, so wie sie sich uns zeige, sei
auf den Gesetzgeber zurtickzufihren und ihre Existenz auf die 6ffentliche Welt.
Diese reprasentiere sie auch, obwohl sie aber die offentliche Welt nicht sei.

Dies mache die Schule zu einer prapolitischen Institution, zu einer Einrichtung,

% v/g|. ebd., S. 267 - 268.

Ebd., S. 268 — 269.
Vgl. ebd., S. 269.
3 Epd., S. 269.
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die zwischen der Welt des Privaten und der Welt des Offentlichen stehe.?®* Ziel
der Schule sei es das Kind in seiner Individualitat so zu férdern, dass ,ein jeder
Mensch sich von jedem anderen in seiner Einzigartigkeit unterscheidet“.?®> Der
Heranwachsende misse sich erst mit der Welt bekannt machen, da diese fur
ihn noch fremd sei, und er selbst auch neu auf dieser sei. Der Erzieher stehe
dabei, so Arendt weiter, ,dem Jugendlichen als Vertreter der Welt

gegeniiber<?°®

und als solcher habe er nun auch die Pflicht gegenliber den
Kindern die Verantwortung der gegebenen Welt zu Gibernehmen. Auch wenn er
selbst mit ihrer Beschaffenheit nicht zufrieden sein sollte, sei er dennoch
verpflichtet Rechenschaft fur diese Welt vor den Kindern abzulegen. In der
Schule Ubernehme diese Aufgabe der Lehrer, er in der Funktion des
Reprasentanten der Erwachsenen und der Welt. Den Erwachsenen kommen
diese Pflichten zu, da sie es seien, die Kinder in die Welt setzen. Dies sei dann
auch Rechtfertigung genug, dass sie die Verantwortung fur diese Welt
ubernehmen. Ausdruck davon, dass die Erwachsenen tatséchlich auch diese
Verantwortung tbernehmen, zeigt sich nach Arendt in Form der Autoritat (Siehe
Kapitel: Exkurs; a. Arendts Verstandnis von Autoritat).?®” Arendt ist sich sicher,
dass gegenwartig nun aber im ,6ffentlichen und politischen Leben [...] Autoritat

keine bedeutende Rolle“?®®

mehr spiele. Dies heilst dann aber im
Umkehrschluss, dass auch niemand mehr die Verantwortung fur die Welt
ubernehmen kdnne und will, da der Autoritat nicht mehr diese Bedeutung von
einst zukomme. Da die Kinder nicht in der Lage seien die Autoritat
abzuschaffen, bedeute dies, dass diese Abschaffung vo