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I.

Unter den Bedingungen neoliberaler Regulierungsstrategien werden im Spätkapitalismus in der Form der Globalisierung Homogenisierungsprozesse durchzusetzen gesucht, die der offiziellen Deregulierungspolitik - wie dem verbreiteten Differenzdenken - Hohn sprechen. Denn was unter dem offiziellen Namen einer Deregulierungspolitik in der Gestalt unterschiedlicher Sozialer Politiken im Weltmaßstab daherkommt, ist in Wirklichkeit nichts anderes als der Versuch, global gesellschaftliche Verhältnisse durchzusetzen, die  einer ungehemmten Marktlogik, also Profitorientierung, und der Verkehrung von potentiellen Bürgern in Kunden folgen; dies im Interesse von Herrschaftssicherung im Kontext hegemonialer Auseinandersetzungen  (vgl. exemplarisch Altvater/Mahnkopf 1996; Todd 1999; Stiglitz 2002). 

Komplementär dazu verhält sich, den nationalen wie internationalen Maßstab vermittelnd, was C. Boggs (2000) als "Corporate Power and the Decline of the Public Sphere" untertitelt. Klassische gesellschaftsanalytische Themen wie Kapitalismus, Politik, Demokratie, politisches Bewußtsein und politische Beteiligung - mit Bezug auf die us-amerikanische Realität heute, aber durchaus verallgemeinerbar - in ein historisch konkretes Verhältnis zueinander setzend, gelangt er in seiner Studie, die den titel "End of Politcs" trägt, zu einem vernichtenden Urteil über Demokratisierungs(zu)stand und -perspektive. Insbesondere gegen diejenigen, die - immer noch - auf die "Zähmung" oder "Zivilisierung" des Kapitalismus, die Beförderung von Demokratie in der Gestalt der "Zivilgesellschaft" setzen, hebt er als empirisches forschungsergebnis hervor: "The reality is that civil society, with the end of the cold war, has come to embrace a turn toward privatization, toward a neoliberal emphasis on market capitalism that is fully compatible with the growth of corporate colonization and economic globalization" (276f.). Verlängert wird damit eine Einsicht, die Bowles/Gintis (1987: 3) bereits früher zu der Einschätzung geführt hatte, dass keine bürgerlich-kapitalistische Gesellschaft heute vernünftigerweise als demokratisch zu kennzeichnen sei, weil dies einhergehen müsse mit der Sicherung persönlicher Freiheit und einem gesellschaftlich verantwortlichen und verantworteten Umgang mit Macht. Diesem grundlegenden Mangel aber ist bei Betrachtung von 'Politik' und deren Konstitutionsbedingungen - in den USA und anderswo - nicht nur nicht abgeholfen worden, sondern dieser hat sich nach dem Zusammenbruch der staatskapitalistischen Systeme in Mittel- und Osteuropa sogar noch verstärkt. Dies hat Chossudovsky (2002: 310) zu der herausfordernden Schlußfolgerung geführt: "Gezeichnet von Interessenkonflikten und als Folge seiner ambivalenten Beziehung zu privaten Wirtschafts- und Finanzinteressen steckt das staatliche System des Westens in einer Krise. Unter diesen Bedingungen ist die parlamentarische Demokratie zu einem bloßen Ritual geworden. Den Wählern stehen keine Alternativen offen. Der Neoliberalismus ist zum integralen Bestandteil des politischen Programms aller großen politischen Parteien geworden. Wie in einem Einparteienstaat haben Wahlergebnisse heute praktisch keine Auswirkungen mehr auf den tatsächlichen Gang der staatlichen Wirtschafts- und Sozialpolitik".
  

Der Verfall von 'Politik' und 'Demokratie', der in den USA angesichts der Herrschaft des "Diebes im Präsidentenamt" (Kellner 2001) noch eine Verschärfung zu erfahren scheint, ist gleichwohl auch vorher schon und anderweitig vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Verhältnisse, politischer Strukturen und politischen Bewußtseins ein entscheidendes qualitatives Problem der Thematiken "Demokratische Bildung", "Bildung der Demokratie" und deren Vermittlung gewesen. Die heute offensichtlich werdende Durchsetzung und Befestigung einer oligarchischen Herrschaft in klassenstrukturierten kapitalistischen Gesellschaften, die Kolonisierung des Alltagslebens von Erwachsenen wie Kindern durch Konsumismus (klassisch: Lefebvre 1972), die Unterdrückung potentieller alternativen (Berman 2001; Steinberg/Kincheloe 2001), die Kolonisierung des Bewußtseins der Beherschten durch Indoktrination, Manipulation und Desinformation (Chomsky 2000: 35f.; 2001: 99ff), der Mythos der klassenlosen Gesellschaft, all dies gehörte immer schon zum bekannten Inventar in den hegemonialen Kämpfen.
 
Gegen eine reduktionistische Beurteilung der Situation galt und gilt dabei wegen der Bedeutung der Differenzierung von Strategien und Institutionen: "Even with the necessary criticisms of the unequal power relations surrounding education and the larger society, we need to remember that schooling was never simply an imposition on supposedly culturally/politically inept people. Rather, educational practices were and are the results of struggles and compromises over what should count as legitimate knowledge, pedagogy, goals, and criteria for determining effectiveness" (Carlson/Apple 1998: 11). Auf die darin eingelassene Problematik der Meinungs- und Urteilsbildung als Basis von 'Politikfähigkeit' verweisen auch Überlegungen von Bourdieu (2001: 89), wenn er feststellt, es gelte den Widerspruch zu erkennen, der darin bestehe, dass zwar allen "ein gleiches Recht auf persönliche Meinung zuerkannt (werde), aber nicht allen die Mittel in die Hand gegeben (würden), dieses formal universelle Recht auch wahrzunehmen".

Ins Blickfeld gerät damit zunächst einmal die mit unterschiedlichen Attributen formulierte, aber in eine identische Richtung weisende Aufgabe der "Reformulierung des Demokratiebegriffs" (Hirsch 1995: 198; vgl. 187) oder die Klärung der Frage nach den Möglichkeiten einer "Neuerfindung von Politik", wie Boggs (2000: 278) es nennt, als Basis für Hoffnungen auf  Prozesse der "Repolitisierung": "Political renewal depends on recovery of precisely those concerns that a depoliticized society so thoroughly devalues, namely, collective consumption, social planning, citizen involvement, and the imposition of public controls over capital".

Mit diesen Konzeptualisierungen verbindet sich die Notwendigkeit,  über Grundlegung und Gehalt von 'Partizipation' im Kontext einer gegenwartsgemäßen Theorie und Praxis von Demokratie Rechenschaft abzulegen. Dazu hat Pateman ausgeführt: „Davis (1964) has said that that the ‚classical theory (i.e. the theory of participatory democracy) had an ambitious purpose, ‚the education of an entire people to the point where their intellectual, emotional, and moral capacities have reached their full potential and they are joined, freely and actively in a genuine community‘, and that the strategy for reaching this end is through the use of ‚political activity and government for the purpose of public education‘. However, he goes on to say that the ‚unfinished business‘ of democratic theory is ‚the elaboration of plans of action and specific prescriptions which offer hope of progress towards a genuinely democratic polity‘ (pp. 40 and 41). It is exactly this last that can be found in the theories of the writers on participatory democracy; a set of specific prescriptions and plans of action necessary for the attainment of political democracy. This does take place through ‚public education‘ but the latter depends on participation in many spheres of society on ‚political activity‘ in a very wide sense of the term“. (1970: 21; vgl. Széll 1988) 

Gerade weil Bildung wie Politik zu den umkämpften Terrains der bürgerlichen Gesellschaft gehören, ist zum anderen daran zu erinnern, dass - mit dem Marx der Grundrisse gesprochen - "die große geschichtliche Seite des Kapitals" bzw. "the great civilizing influence of capital" (Marx o.J.: 313; vgl. Berman 1988: 90ff) sich wesentlich auch auf diesen Gebieten niedergeschlagen hat; wenngleich in systemischen Grenzen, die - wie schon in den Anfängen der Bildungsgeschichte (Heydorn 1979) - den Gegensatz von partieller, verwertbarer Begabung und der übergreifenden freiheitsorientierten Perspektive von Bildung deutlich hervortreten lassen.

Angesichts der Möglichkeiten der Verallgemeinerung von Bildung heute, die ihren Grund in gesellschaftlichen Entwicklungen als auch arbeitsprozesslichen Veränderungen haben (vgl. Heydorn 1980a: 290f.; in d. Bd. VIII), stellen sich im Interesse einer Sicherung der Überlebensfähigkeit und der Humanität zumindest wesentliche Elemente der Debatte um "Bildung" und "Demokratie" als erneuerbar dar.

II.

Eine grundlegende Bedeutung bei diesem Versuch kommt dabei Adornos Vorstellungen zu einer „demokratischen Pädagogik“ (Adorno 1977) zu und ist zu verknüpfen mit der in seinem Text „Erziehung nach Auschwitz“ formulierten Ausgangsposition: „Die Forderung, dass Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste an Erziehung“ (Adorno 1969: 85).
 Eine Klammerfunktion können Konzeptvorschlag  und Postulat Adornos übernehmen, weil mit ihnen Verhältnisbestimmungen zum Zusammenhang von Gesellschaftsverfassung, politischer Kultur und Bildungsprozessen möglich werden, die für unser Thema grundlegend sind.

Entscheidendes zum Verhältnis von politischer Kultur, demokratischer Pädagogik und Subjektivität, das mit dieser Aufgabenstellung thematisch wird, lässt sich aus dem zwischenzeitlich berühmt gewordenen Streitgespräch zwischen Theodor W. Adorno und Arnold Gehlen, das am 03.02.1965 im SFB gesendet wurde, entnehmen:

„Gehlen: Ja, das Kind, das sich hinter der Schürze der Mutter versteckt, das hat zugleich Angst und das Minimum oder Optimum an Sicherheit, das die Situation hergibt. Herr Adorno, Sie sehen hier natürlich wieder das Problem der Mündigkeit. Glauben Sie wirklich, dass man die Belastung mit Grundsatzproblematik, mit Reflexionsaufwand, mit tief nachwirkenden Lebensirrtümern, die wir durchgemacht haben, weil wir versucht haben uns freizuschwimmen, das man die allen Menschen zumuten sollte? Das würde ich ganz gerne wissen.

Adorno: Darauf kann ich nur ganz einfach sagen: Ja! Ich habe eine Vorstellung von objektivem Glück und objektiver Verzweiflung, und ich würde sagen, dass die Menschen solange, wie man sie entlastet (durch autoritäre Institutionen H.S.) und ihnen nicht die ganze Verantwortung und Selbstbestimmung zumutet, dass so lange auch ihr Wohlbefinden und ihr Glück in dieser Welt ein Schein ist. Und ein Schein, der eines Tages platzen wird. Und wenn er platzt, wird das entsetzliche Folgen haben“ (Grenz 1974: 249f.).

Wenn Adorno dieser Einlassung Gehlens, die in iher Vorstellung der Foucaultschen Rede von der "Pastoralmacht" (Foucault 1987: 248f.) als Form der Menschenkontrolle nahekommt, mit der Aussage begegnet, „Ich meine, die Not, die die Menschen zu diesen Entlastungen treibt, ist gerade die Belastung, die von den Institutionen, also von der ihnen fremden und über sie übermächtigen Einrichtung der Welt ihnen angetan wird. Es ist also gewissermaßen so: erst werden sie von der Mutter fortgejagt, fortgeschickt, ins Kalte heraus, und sind unter einem entsetzlichen Druck; und dann, daraufhin, flüchten sie sich hinter die Schöße, eben derselben Mutter, nämlich der Gesellschaft, die sie verjagt hat“, dann wird deutlich, dass er im Rahmen seiner Auffassung von den Konstitutionsbedingungen von Subjektivität, darin eingelassener Denk- wie Handlungs-(un)fähigkeit, über den gesellschaftlich wie bildungspraktisch relevanten Zusammenhang von „Mündigkeit - Selbstbestimmung - Verantwortung“ spricht. Eine wesentliche Unterstützung erhält diese Trias durch eine reflexive Auseinandersetzung mit individueller und gesellschaftlicher Vergangenheit. Diese Reflexion historischer Erfahrungen, die eben mehr beinhaltet als wie auch immer vermittelte Wissensanhäufung, kann zu einem historisch-gesellschaftlichen Problembewusstsein führen, mit dem ein Handlungsfähigkeit einschließendes Urteilsvermögen einhergeht.

Bildung - gerade in ihrer Differenz zu „Wissen'' (s.u.) - hat dementsprechend Gegenwart aus der Vergangenheit zu reflektieren, diese zum Inhalt von Bildungsprozessen zu machen (vgl. Benjamin 1969; Wehler 1988). Für eine demokratische Pädagogik und Bildungsarbeit  heißt dies u. a.: aus der Geschichte dieses Landes bzw. dieser Länder/Regionen und der Geschichte der politischen Kultur in Deutschland zu lernen. Dies meint zum einen, sich mit der Frage „Was bedeutet: Aufarbeitung der Vergangenheit?“ (Adorno 1977) auseinanderzusetzen und sich zum anderen der Frage zu stellen, wie sich die Alternative zu Gewaltförmigkeit in individuellen Handlungen und gesellschaftlichen Strukturen in der Gestalt einer demokratischen Gesellschaftsverfassung und einer damit einhergehenden politischen Kultur - nicht nur - in Deutschland gestalten lässt.

Angesichts eines mehrheitlich misslungenen, durch politische Mehrheiten dominierten Umgangs mit der jüngsten deutschen Vergangenheit und der darin eingeschlossenen Konsequenzen für die Qualität der bisherigen politischen Kultur in Deutschland  (vgl. Mitscherlich 1967; Brunkhorst 1987; Stern 1991) lässt sich vorerst nur antworten, dass diese Aufgabe als Aufgabe für alle diejenigen, die an der substantiellen Demokratisierung aller Lebensbereiche, damit der Basis einer realen Partizipation,  interessiert sind, auf der Tagesordnung bleibt.

Mit der hieran anschließenden zweiten Frage verbindet sich ein für die nächste Zukunft der deutschen Gesellschaft  entscheidendes Problem: Das, was sich gegenwärtig an Rechtsextremismus und Fremdenfeindlichkeit, damit auch an einer Re-aktivierung „politisch motivierter“ Gewalt in dieser Gesellschaft zeigt und in seiner „Aufnahme“ durch einen Großteil der herrschenden politischen Klasse diese selbst decouvriert, verweist auf Traditionslinien in der Geschichte Deutschlands und insbesondere der Geschichte der politischen Kultur, die viele längst überwunden glaubten (vgl. exemplarisch Lepsius 1990).

In dieser Situation wird deutlich, dass erneut die „Demokratie-Frage“ - in ihrem Bezug auf Bildung und Partizipation - auf der Tagesordnung steht, um das Problem gesellschaftlicher Alternativen angemessen angehen zu können. Adorno hat dargelegt, dass und wie aus der „Verspätung“ der Demokratie in Deutschland auch wesentliche Probleme im Umgang mit der Vergangenheit resultieren und formuliert den entscheidenden Satz: „Aber Demokratie hat nicht derart sich eingebürgert, dass sie die Menschen wirklich als ihre eigene Sache erfahren, sich selbst als Subjekte der politischen Prozesse wissen“. Daher, so Adorno weiter, werde Demokratie eingeschätzt „nach dem Erfolg oder Misserfolg“, den sie nach sich ziehe (Adorno 1977: 559). In seiner Rede von der Notwendigkeit einer ''Wendung aufs Subjekt“, seiner These „Erziehung wäre sinnvoll überhaupt nur eine als zu kritischer Selbstreflexion'' und seiner Schlussfolgerung, „die einzig wahrhafte Kraft gegen das Prinzip von Auschwitz wäre Autonomie, wenn ich den Kantischen Ausdruck verwenden darf; die Kraft zur Reflexion, zur Selbstbestimmung, zum Nicht-Mitmachen“ (Adorno 1969: 87, 90), hat er selber Verbindungslinien zwischen einer demokratischen Bildungsarbeit, einer demokratischen Pädagogik und der Bildung der Demokratie angedeutet, an die es anzuschließen gilt.
 

Erste Formulierungen zu dieser Aufgabenstellung finden sich in „klassischen“ pädagogischen Konzeptionen, wie sie in der reflexiv weitgreifenden frühbürgerlichen Theoriedebatte vorgelegt wurden. So formulierte I. Kant am Ende des 18. Jahrhunderts in seiner Vorlesung „Über Pädagogik“: „vielleicht, dass die Erziehung immer besser werden, und dass jede folgende Generation einen Schritt näher tun wird zur Vervollkommnung der Menschheit; denn hinter der Edukation steckt das große Geheimnis der Vollkommenheit der menschlichen Natur“ (Kant 1964: 700). Und er verband dies - in Differenz zur 'Erbsündenthematik' - mit einer positiven Anthropologie, die die gesellschaftliche Verfassung und damit die gesellschaftliche Verfasstheit des Menschen in den Vordergrund stellt: „Gute Erziehung gerade ist das, woraus alles Gute in der Welt entspringt. Die Keime, die im Menschen liegen, müssen nur immer mehr entwickelt werden. Denn die Gründe zum Bösen findet man nicht in den Naturanlagen des Menschen. Das nur ist die Ursache des Bösen, dass die Natur nicht unter Regeln gebracht wird. Im Menschen liegen nur Keime zum Guten“ (Kant 1964: 704f.). Wenn, wie Kant hervorhebt, Erziehung das größte und schwierigste Problem darstellt, das der Menschheit aufgegeben ist, so verbindet sich für ihn damit die Forderung, „Kinder sollen nicht dem gegenwärtigen, sondern dem zukünftig möglich bessern Zustande des menschlichen Geschlechts, das ist: der Idee der Menschheit, und deren ganzer Bestimmung angemessen, erzogen werden. Dieses Prinzip ist von großer Wichtigkeit. Eltern erziehen gemeiniglich ihre Kinder nur so, dass sie in die gegenwärtige Welt, sei sie auch verderbt, passen. Sie sollten sie aber besser erziehen, damit ein zukünftiger besserer Zustand dadurch hervorgebracht werde“ (Kant 1964: 704).

Im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts formulierte F. Schleiermacher - einer der disziplinären Gründungsväter - ebenfalls in Vorlesungen mit dem Titel „Über Pädagogik“, dass Erziehung sich aus dem intergenerationellen Verhältnis begründen lasse, aus dem sich die Aufgabe ableite, „dass die jüngere Generation an die großen Lebensgemeinschaften abgeliefert werden soll, in denen sie selbständig zu handeln hat" (Schleiermacher 1983: 94). Weil es ihm um die für das Erziehungsverhältnis fundamentale Kategorie der „Zukunft“ - damit Gestaltungsfähigkeit - geht, verbindet sich für ihn die Perspektive eines gesellschaftsbezogenen Handelns der nachwachsenden Generation mit der doppelten Aufgabe des „Bewahrens'' und des „Veränderns“. Zugleich leitet ihn dieser Ansatz zu einer wesentlichen Bestimmung des Verhältnisses von Pädagogik und Politik: „Beide Theorien, die Pädagogik und die Politik, greifen auf das Vollständigste ineinander ein; beide sind ethische Wissenschaften und bedürfen einer gleichen Behandlung. Die Politik wird nicht ihr Ziel erreichen, wenn nicht die Pädagogik ein integrierender Bestandteil derselben ist, oder als ebenso ausgebildete Wissenschaft neben ihr besteht. Je mehr das Gesamtleben im Staate praktisch gestört, theoretisch angesehen mitverstanden ist, umso weniger kann eine richtige Ansicht bestehen in Beziehung auf die Einwirkung der älteren Generation auf die jüngere“ (Schleiermacher 1983: 12; vgl. weiter Mollenhauer 1980: 103).

III. 

Die Positionen von Kant und Schleiermacher beinhalten eine Kritik an der „Verzweckung des Menschen“ - grundlegend für alle Ansätze kritischer Gesellschaftstheorie -, auf die sich Adornos „Kälte-Befund“, der in gewisser Weise ein finales Stadium gesellschaftlicher Beziehungen beschreibt,
 komplementär beziehen lässt.

Gesetzt ist damit die Aufgabe, gesellschaftliche Verhältnisse in ihren Konsequenzen für die Beziehungen zwischen Individuum und Gesellschaft zu untersuchen. Dies meint in einem ersten und allgemeinen Sinne für die Gegenwart, die widersprüchlichen Folgen des kapitalistischen Vergesellschaftungsmusters für die Menschen, deren Existenzbedingungen aufzuschlüsseln. Der in die Verhältnisbestimmungen von Gesellschaft und Individuum eingelassene Widerspruch zwischen einer Produktion und einer Destruktion des Sozialen, von Sozialität, der eben als Folge des kapitalistischen Vergesellschaftungsmusters, diesem von Anfang an inhärent, entziffert werden kann (vgl. Bowles/Gintis 1987; Berman 1988), lässt sich als allgemeines gesellschaftliches und als besonderes gesellschaftliches Problem, weil generationenspezifisch zu erheben, darstellen. Erziehungswissenschaftlich/pädagogisch interessant ist in diesem Zusammenhang, dass man, diesen Widerspruch zwischen der Produktion und Destruktion von Sozialität aufnehmend, von einer Schere in der Entwicklung gesellschaftlich vermittelter Gewaltpotentiale sowie von Verständigungspotentialen sprechen kann (vgl. Richter/Sünker 1997).

Im Rahmen erziehungswissenschaftlicher und pädagogischer Reflexionen ist dieser Befund relevant, wenn man sich zum einen die Frage nach möglichen Bestimmungen des Verhältnisses von „Bildung und Gesellschaft“
 und zum anderen die nach den Konsequenzen für mögliche Begründungen und Praxen demokratischer Bildungskonzepte stellt.

Was hier von Interesse ist, ist verständlicherweise die Frage nach den Möglichkeiten einer Entwicklung von Verständigungspotentialen in und gegen gesellschaftliche Kontexte, die ihrer hegemonialen Verfasstheit nicht entraten können.
 Es geht damit um die Analysen zu Vergesellschaftung und Individualisierung, um Demokratietheorie und ihre Praxis in der Gestalt politischer Kultur, um die Frage nach den Konstitutionsbedingungen von Subjektivität als Basis für die Entwicklung eigenständiger Lebensorientierungen, damit letztendlich um eine Theorie von Bildungsprozessen, deren heutige gesellschaftstheoretische und gesellschaftspolitische Herausforderung immer noch in der alteuropäischen Auffassung - seit den Zeiten des Sokrates - von der Bildungsfähigkeit und der Vernunftbegabung aller besteht, somit den Kolonisierungsstrategien der Herrschenden diametral entgegengesetzt ist. Aus diesem 'herrschenden' Interesse ergibt sich dann angesichts der "wachsenden Reife der Bedingung" für die Mündigkeit aller die Notwendigkeit der "Paralysierung des Bewußtseins"; "die Herrschaft unterliegt dem Zwang, Bildung ununterbrochen vermehren zu müssen, um sich selbst zu erhalten, sie muß die Grenzen ihres eigenen Herrschaftswissens durchbrechen, Rationalität erratisch ausstreuen"  (Heydorn 1979: 317).
 
Die gegenhegemoniale Aufgabe, mit der diese Bedingung aufzunehmen ist,  wird gerade dann aktuell, wenn man dem Befund von Theunissen zustimmt, der festhält, die Reflexion auf eine gesellschaftliche Realität, die Autonomie erschwere oder gar verhindere, verkomme im selben Maße, in dem die soziale Deformation der Individuen zunehme (Theunissen 1989: 86). Denn im Anschluss an klassische und immer noch aktuelle Positionierungen, die gerade darin ihre Modernität erweisen, gilt es, sich dem Problem einer „Verständigung über Prinzipien der Verallgemeinerung“ (Theunissen 1989: 87) und damit dem der Fassung und Verfassung einer „relationalen Vernunft' (Geyer-Ryan/Lethen 1987: 68) zu stellen. Wesentlich scheint es mir hier zu sein, eine Vermittlung herzustellen zwischen dem, was von Benjamin auf der Basis seiner Vorstellung von der Relevanz wechselseitiger Anerkennung für Identitätsbildungsprozesse hervorgehoben worden ist, dass es eine in dem Grade gewaltlose Sphäre menschlicher Übereinkunft gebe, die der Gewalt vollständig unzugänglich sei: „die eigentliche Sphäre der 'Verständigung', die Sprache" (Benjamin 1966: 55), und dem Problem, wie sich Gewalt auch aus der Perspektive eines scheinbar daran und daraus Profitierenden kritisieren lässt: 

„Es ist die Frage, wie die Vernunft aus sich selbst heraus begründen wolle, dass Mord dem Nicht-Mord gegenüber schlechter sei, wenn er doch zum eigenen Vorteil gereiche. Im Lichte einer relationalen Vernunft wird Mord Selbstmord, das ist die Antwort der Odyssee“ (Geyer-Ryan/Lethen 1987: 69).

Systematisch ist mit diesen Positionen entscheidendes für Form und Inhalt(e) von Konstitutionsprozessen  von Subjektivität und deren Konsequenzen benannt; handelt es sich doch um die Differenz zwischen einer dem Individuum äußerlich bleibenden Wissensvermittlung und der Entwicklung des Individuums selbst in Konstellationen von Bildungsprozessen (Koneffke 1986: 72; Sünker 1989: 12 - 24), so dass - rekonstruktiv - deutlich zu werden vermag, in welcher Weise Bildung, Aufklärung und Erfahrung ineinander verwoben sind.

Komplementär zu der bereits herangezogenen These Adornos, dass die Menschen Demokratie als ihre eigene Sache erfahren, sie sich selbst als Subjekte der politischen Prozesse wissen müssen (Adorno 1977: 559), stellt sich daher die Aufgabe, dies auch für institutionell geformte Bildungsprozesse aufzunehmen und "auszubuchstabieren".
 Gegen eindimensionale, lineare Interpretationen der „Arbeitsmöglichkeiten“ in der Institution Schule
 ist darauf zu insistieren, dass der in die Dialektik der Institutionalisierung von Bildung eingelassene Widerspruch zwischen Bildung und Herrschaft (Heydorn 1979) darauf verweist, dass die Institution Schule in ihren unterschiedlich zu bestimmenden Strukturen, Dimensionen, Handlungsebenen eben auch Möglichkeiten zur Beförderung von Emanzipation und Mündigkeit für alle, die in dieser Institution arbeiten, enthält. Herauszustellen ist vielmehr die Aufgabe zu klären, welchen "eigenen verändernden Beitrag, der unauswechselbar ist" (Heydorn 1980: 167), Schule zu leisten hat. Gefragt ist damit zum einen nach der Professionalität, dem Selbstverständnis von Lehrerinnen und den darin eingeschlossenen Konsequenzen für die Praxis, also der Initiierung bzw. Beförderung von Bildungsprozessen (vgl. exemplarisch Bernfeld 1969), und zum anderen nach dem Verhältnis zwischen sich bildenden Individuen und der inneren Struktur von Bildungsprozessen und ihren ,Gegenständen‘ (vgl. Holzkamp 1994). Gefordert ist damit eine Pädagogik der Anerkennung, die, wie Heydorn - die Sokratische Mäeutik aufnehmend - in seiner emphatischen Betonung der Bedeutung des „Gegenüber“ in Bildungsprozessen (Heydorn 1979) deutlich gemacht hat, in der Beförderung von Subjektbildungsprozessen - und damit zugleich von Verständigungspotentialen der Dialogik (Theunissen 1975) - liegt; gefordert ist damit zugleich die Konzeptualisierung des Verhältnisses von demokratischer Bildung und Bildung der Demokratie im Kontext einer Gesellschaftsformation, die die 'Gerechtigkeitsproblematik' als politisches Problem erkennt und löst (vgl. in d. Bd. I). Eine Leitlinie dieser Positionierung, die das Verhältnis Individuum und Gesellschaft übergreift und politisches bestimmt, findet sich in der Marxschen Problemstellung, mit der zugleich das Problem der Identität und Differenz von Normalität und Normativität - als 'Maßstabsfrage' zur Einschätzung historisch-konkreter Verhältnisse - thematisch wird: "So scheint die alte Anschauung, wo der Mensch, in welcher bornierten nationalen, religiösen, politischen Bestimmung auch immer als Zweck der Produktion erscheint, sehr erhaben zu sein gegen die moderne Welt, wo die Produktion als Zweck des Menschen und der Reichtum als Zweck der Produktion erscheint. In fact aber, wenn die bornierte bürgerliche Form abgestreift wird, was ist der Reichtum anders, als die im universellen Austausch erzeugteUniversalität der Bedürfnisse, Fähigkeiten, Genüsse, Produktivkräfte etc. der Individuen ? Die volle Entwicklung der menschlichen Herrschaft über die Naturkräfte, die der sogenannten Natur sowohl, wie seiner eignen Natur? Das absolute Herausarbeiten seiner schöpferischen Anlagen, ohne andre Voraussetzung als die vorhergegangne historische Entwicklung, die diese Totalität der Entwicklung, d.h. der Entwicklung aller menschlichen Kräfte als solcher, nicht gemessen an einem vorhergegebnen Maßstab, zum Selbstzweck macht? wo er sich nicht reproduziert in einer Bestimmtheit, sondern seine Totalität produziert? Nicht irgend etwas Gewordnes zu bleiben sucht, sondern in der absoluten Bewegung des Werden ist?" (Marx o.J.: 387; Hervorh. H.S.)

Pädagogische Prozesse - soweit wie historisch-gesellschaftlich möglich - der üblichen Subjekt-Objekt-Formung zu entreißen, bedeutet damit auch, für die nachwachsende Generation Demokratie in Alltagsleben und Institutionen - wie Familie, Schule, Jugendarbeit - lebbar und erfahrbar zu machen (vgl. Bowles/Gintis 1987: 204, 208). Festgehalten wird damit an den Möglichkeiten von Einzelnen als assoziierten Einzelnen - gegen die Pädagogisierung gesellschaftlich produzierter Probleme - in gesellschaftliche Zusammenhänge, damit  in gesellschaftliche Herrschafts- als Gewaltverhältnisse einzugreifen. Diese Vorstellung lebt sicherlich von einer „Kultur der Hoffnung“ (Benjamin 1966), einem Ideal von Bildung, wie es Kant formuliert, einer Perspektive von Bildung und Demokratie wie dies Heydorn gewiesen hat; verwiesen wird aber zugleich auch auf die Notwendigkeit, alte soziale Bewegungen aus- und neue soziale Bewegungen aufzubauen, um den Erfahrungen von Kolonisierung, Entfremdung und Gewalt in den unterschiedlichen Lebensbereichen verständigungsorientierte Erfahrungen und Lebensformen gegenüberzustellen.
 
Gegen ,Bindungs-Freunde‘ (vgl. Adorno 1969: 89) und ,Sinn-Stifter‘ (vgl. Schlaffer 1990: 136 ff) ist in assoziativen Konstellationen an den Möglichkeiten autonomer Subjekte, die um ihre Kontextualisierung wissen, festzuhalten, um sowohl am relationalen Vernunftbegriff weiter zu arbeiten als auch die Konstitution von Subjektivität insgesamt als gesellschaftlich-praktisch vermittelt, wie dies als Entwurf in den Marxschen Feuerbach-Thesen aufzufinden ist (MEW 3), zu fassen. 

In den Blick gerät damit erneut und erneuert die Aufgabe der Reformulierung des Verhältnisses von Bildung und Demokratie, dessen praktische Gestaltung von den Interessen und Kompetenzen gebildeter Bürgerinnen und Bürgern abhängt, deren 'gebildetes' wie 'eigensinniges' - also je differentes, aber verallgemeinerbares -  "Ausdrucks- und Unterscheidungsvermögen" (Negt/Kluge 1993: 289) die Basis für jene Vermittlung von Urteilskraft und Handeln abgibt, die historisch-gesellschaftlich im allgemeinen wie besonderen Interesse erforderlich ist.
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� Das es sich hier durchaus um einen bewußten Machtkampf – vor allem auf Seiten der häufig gewalttätigen Machthaber – handelt, darauf verweist die Darstellung von Duchrow (1997: 102 f.): “Entsprechend wird in den Geheimdokumenten auch gefordert, dass in diesem Konflikt um die Beherrschung und Verteilung die Kräfte, die den status quo zu ändern versuchen, ‘auf allen Ebenen der Macht’, nämlich militärisch, politisch, ökonomisch und sozio-psychologisch zu bekämpfen sind.


Das Iteressante ist nun aber, dass sich 1987 die Geheimdienste und die in der Konferenz, auf der die Dokumente vorgelegt wurden, anwesenden Oberbefehlshaber der nord- und lateinamerikanischen Streitkräfte militärisch, politisch und ökonomisch relativ sicher und überlegen zu sein scheinen. Ihr Hauptaugenmerk gilt dem, was sie die ‘sozio-psychologische’ oder kulturelle Ebene der Macht nennen, die ‘Herzen und Gedanken’ der Menschen. Dies bedeutet für sie praktische, dass der Hauptkampf gegen die ‘internationale kommunistische Bewegung’ nunmehr in Kirchen, Schulen, Universitäten und vor allem den Medien geführt werden muss. Entsprechend werden die Hauptgegner: die Basiskirche, die Befreiungstheologie und die Menschenrechtsgruppen sowie internationale Solidaritätsnetze wie amnesty international und Entwicklungsorganisationen wie ‘Brot für die Welt’, die mit den Armen arbeiten. Der Chef der philippinischen Sicherheitsbehörden drückte einmal bei einem Folterverhör gegenüber Edicio de la Torre, einem Befreiungstheologen, sein umfassendes Feindbild in dem Satz aus: ‘Wir beargwöhnen jeden, der Gutes tut und nicht reich wird’. Die sozialen Bewegungen werden durch Desinformationskampagnen diffarmiert, ihre Aktivisten behindert oder auch durch Todeskommandos ermordet wie die Jesuiten in El Salvador oder zur Zeit in dem heißesten Krieg niedriger Intensität in Südafrika. Natürlich gehören zu dieser Strategie auch die alten Mittel der Ausrüstung und des Trainings von Militärs und Todesschwadronen, die als Stellvertreter der USA fungieren, sowie wirtschaftliche Destabilisierungsprogramme. Nicaragua und El Salvador sowie andere zentralamerikanische Länder sind die bekanntesten Beispiele der jüngsten Geschichte”.


Diese Darstellung macht deutlich, wie unterschiedliche Gewaltstrategien eingesetzt werden, wobei der erste “Bereich” der Gewaltförmigkeit darauf hinweist, dass offensichtlich auch in diesen Kreisen Foucault rezipiert worden ist.


� Hinzuweisen ist hier auf deutsche Diskussionen, die unter den Überschriften “die Transformation der Demokratie” (Agnoli/Brückner 1968) oder “parlamentarisches Ritual und politische Alternativen” (Roth 1980) geführt worden sind. 


� Die Betonung der Bedeutung der Kompetenz zur Regulierung gesellschaftlicher Beziehungen durch handelnde Subjekte macht einmal mehr deutlich, wie wichtig es ist, die Grundlagen für das entgegengesetzte Handeln, das Siemsen (1948: 5) als das “der blinden Unterwerfung und einer Staatsleitung, eine Partei oder einen Führer” gekennzeichnet hat, aufzuschlüsseln.


� Vgl. in diesem Zusammenhang Meiksins Wood (1995: 290 f.): “I have suggested throughout this book that the capitalist market is a political as well as an economic space, a terrain not simply of freedom and choice but of domination and coercion. I now want to suggest that democracy needs to be reconceived not simply as a politcal category but as an economic one. What I mean is not simply ‘economic democracy’ as a greater equality of distribution. I have in mind democracy as an economic regulator, the driving mechanism of the economy.


Here Marx’s free association of direct producers (which does not, even in Marx’s terms, include only manual workers of people directly involved in material production) is a good place to start. It stands to reason that the likeliest place to begin the search for a new economic mechanism is at the very base of the economy, in the organization of labour itself. But the issue is not simply the internal organization of enterprises; and even the reappropriation of the means of production by the producers, while a necessary condition, would not be sufficient, as long as possession remains market dependent and subject to the old imperatives. The freedom of the free association implies not only democratic organization but emancipation from ‘economic’ coercions of this kind”.


� Zur strittigen Auseinandersetzung über die Reichweite dieser These Adornos vgl. Überlegungen von Dudek (1990: 364) und Koneffke (1990: 131 ff). Koneffke konstatiert in diesem Zusammenhang – und damit implizit m. E. zurecht gegen Dudek gerichtet –, ein Primat des Bildungsprinzips, „das für mögliche menschenwürdige Zukunft einsteht“ (132).





� Ein erster Diskussionsstrang in diesem Kontext bezieht sich auf das Thema „Jugend und Gewalt“, wobei sich dies in unterschiedliche Facetten auseinanderlegen lässt und zudem auch empirisch sehr unterschiedliche Befunde zur Frage „der Bedingungen“ vorgelegt worden sind (vgl. exemplarisch Heitmeyer/Möller/Sünker 1992; Otto/Merten 1993; Schubarth/Melzer 1993; Hey/Müller/Sünker 1993; Bielefeld 1993; Breyvogel 1994). Ein zweiter Diskussionsstrang bezieht sich auf das Thema „Die 68er und die Jugendgewalt heute“, wobei hier nicht die These an sich interessant ist, sondern die Frage, welche Rolle in hegemonialen Auseinandersetzungen eine derart unsinnige Behauptung wie die von der Verantwortung der 68er für die heutige Jugendgewalt spielen kann (vgl. Bohleber 1994; Eisenberg 1994). 


Im übrigen scheint es mir in diesem Zusammenhang sinnvoll zu sein, auf eine Darstellung zu „Erziehungsproblemen“ zu verweisen, wie sie S. Bernfeld bereits vor 70 Jahren gegeben hat: „Die erziehende Funktion der Familie ist allerorten in Frage gestellt, die pädagogischen Hausmittel, mit denen die Großeltern sich zu helfen wussten, scheinen nicht mehr zu wirken, wenigstens haben sie das meiste von ihrer Autorität und Geltung verloren, die Unsicherheit in allen Wert– und Gesellschaftsfragen nimmt den Eltern den Mut, ihren eigenen Willen rücksichtslos durchzusetzen, Schuldgefühle und Feindseligkeit gegenüber den Kindern und der Familie, der wirtschaftlichen Not, der seelischen Beengtheit, die sie im Gefolge haben, erzeugen den Wunsch, sich zu rechtfertigen, eine erprobte Erziehungslehre zu verwenden, die, wenn sie schon nicht zum gewünschten Resultat führen mag, doch erlaubt, sich zu sagen, man habe das Mögliche getan. Diese Situation erzeugt allerdings ein beträchtliches Interesse an der Erziehung. Aber ich habe nicht den Eindruck, dass es sich zu einer Schätzung der Pädagogik verdichtet hätte. Im Gegenteil sind Anzeichen genug vorhanden, die eine gewisse Ermüdung, Enttäuschung auch dieser natürlichen Interessenten, der Eltern, für morgen schon prophezeien lassen. Denn die Pädagogik hält nicht, was man sich von ihr verspricht“ (Bernfeld 1967: 9).


� A. Siemsen hat bereits vor langer Zeit – in Übereinstimmung mit vielen Überlegungen der Kritischen Theorie – in ihrer Untersuchung „Die gesellschaftlichen Grundlagen der Erziehung“ als wesentlich für eine Analyse der Entwicklung in Europa herausgestellt: „Ich sehe die Ursache vielmehr darin, dass unser Bewusstsein ausschließlich technisch orientiert wurde, auf dem Gebiete der Naturbeherrschung und materiellen Technologie gewaltige Erfolge erzielte und dafür das Gebiet der gesellschaftlichen Beziehungen völlig vernachlässigte. Die objektive Folge davon ist der Zerfall und die chaotische Verwirrung unserer sozialen Verhältnisse gewesen, welche den Menschen zwar politisch emanzipierte, dafür aber sozial isolierte und einer Unsicherheit aussetzte, welche schwere Einsamkeits-, Angst- und Hasskomplexe entstehen ließ. ... Der ,Kampf ums Dasein‘ wird für ihn der Konkurrenzkampf mit seinesgleichen, in welchem schließlich jedes Mittel recht ist. Bis endlich die Unerträglichkeit dieses Zustandes und dieser Bewusstseinshaltung zur Flucht verführt in irgendeine gesellschaftliche Bindung, sei es auch die der blinden Unterwerfung unter eine Staatsleitung, eine Partei oder einen Führer“ (Siemsen 1948: 5). Die Betonung der Rolle gesellschaftlicher Beziehungen, deren Reflexion und Erarbeitung, macht deutlich, dass jede demokratische Pädagogik heute prinzipiell antifaschistisch und antistalinistisch, damit antitotalitär orientiert sein muss (s. dazu auch Kershaw 1994).


� Interessant ist auch die Überlegung Kants, dass Eltern und Obrigkeiten als Hindernisse auf dem Wege einer Verbesserung des Zustandes der Menschheit zu betrachten sind: „1) Die Eltern nämlich sorgen gemeiniglich nur dafür, dass ihre Kinder gut in der Welt fortkommen, und 2) die Fürsten betrachten ihre Untertanen nur wie Instrumente zu ihren Absichten. Eltern sorgen für das Haus, Fürsten für den Staat. Beide haben nicht das Weltbeste und die Vollkommenheit, dazu die Menschheit bestimmt ist, und wozu sie auch die Anlage hat, zum Endzwecke“ (Kant 1964: 704).


� Diese Diagnose der „Kälte“ wirft auch ein kennzeichnendes Licht auf die Frage nach den Voraussetzungen des Nationalsozialismus, als der deutschen Gestalt von Faschismus, in den Menschen selber: „Gewalttätig nahm sie (die Hitlerwelt – H.S.) die gegenwärtige Krisenbeherrschung vorweg, ein barbarisches Experiment staatlicher Lenkung der Industriegesellschaft. Die vielberufene Integration, die organisatorische Verdichtung des gesellschaftlichen Netzes, das alles einfing, gewährte auch Schutz gegen die universale Angst, durch die Maschen durchzufallen und abzusinken. Ungezählten schien die Kälte des entfremdeten Zustands abgeschafft durch die wie immer auch manipulierte und angedrehte Wärme des miteinander; die Volkesgemeinschaft der Unfreien und Ungleichen war als Lüge zugleich auch Erfüllung eines alten, freilich von alters her bösen Bürgertraums“ (Adorno 1977: 562; vgl. Otto/Sünker 1991).


� Gesellschaftstheoretisch und gesellschaftspolitisch orientierte Analysen zum Verhältnis von „Bildung und Gesellschaft“ finden sich vor allem in einer äußerst interessanten angelsächsischen Diskussion, die mit den Begriffen „new sociology of education“ und „critical pedagogy“ verbunden ist (s. dazu exemplarisch Giroux/McLaren 1989; Wexler 1990; Apple 1993; Sünker/Timmerman/Kolbe 1994); zur deutschsprachigen Diskussion s. Heydorn (1979), Lenhart (1987) und v. Friedeburg (1989).


� Zur Differenz wie Identität dieser Überlegungen zum Habermas’schen Ansatz vgl. die Darstellung von Brunkhorst (1983), unter dem Titel “Kommunikative Vernunft und rächende Gewalt”.


� In deutlichen Worten macht Heydorn einsichtig, dass es bei Gewalt wie Befreiung keine Automatismen gibt: “Es geht um die Produktion des effizienten, gehorsamen, austauschbaren Debilen, technische Rationalität wird von der humanen systemgerecht abgetrennt. Im Vertrauen auf die bisherige Geschichte wird dies für möglich gehalten, Revolution der Technik und Deformation des Menschen. In der Schizophrenie lauert jedoch nicht nur das Irrenhaus und der kollektive Selbstmord, sondern auch der mögliche Aufstand des Menschen, um sich selbst herzustellen” (Heydorn 1979: 289).


� Es ist einsichtig, dass sich im Rahmen schulischer Sozialisationsprozesse (vgl. Wexler 1994) diese emanzipatorische Perspektive weitaus schwieriger darstellen lässt als im Kontext einer Bildungsarbeit, die eben nicht schulisch verortet ist (vgl. Peter/Sünker/Willigmann 1982).


Angesichts von Debatten um ,Weltgesellschaft‘ und ,Interkulturalität‘ scheint eine derartige Aufgabenzuschreibung an die Schule aber nur um so relevanter (s. dazu Richter 1993).


� Komplementär zu dem hier paradimatisch herangezogenen Beispiel der Institution Schule sind auch Debatten um die Soziale Arbeit zu betrachten (vgl. Schaarschuch 1995).


� Damit ist auch der systematische Ort einer Begründung “kommunikativer Freiheit” benannt (Theunisssen 1978), eine Konzeption, die anders als die Habermas’sche, sich eben nicht allein auf den Interaktionsbereich beschränkt.
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