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4. Anders als die meisten marxistischen Ästhetiker, 
die wie Plechanow, Mehring oder Lukacs ihre Thesen 
vorwiegend an der Literatur exemplifizieren, hat 
BLOCH in seinem Prinzip Ho.ffnung der bK - wohl 
wegen ihrer Bildhaftigkeit, die sie mit Traum und Tag­
traum verbindet - viel Platz eingeräumt. Das Wort 
von Franz MARC »Malen ist Auftauchen an einem an­
deren Ort« wird in Kap. 40 als Motto angeführt. BK 
läßt sich nach BLOCH nicht allein durch ihre Abbild­
funktion bestimmen, sie ist für ihn auch Ausdruck 
von motorisch umgesetzten Gefühlen, die die Realität 
utopisch transzendieren. Eine große affektiv-emotio­
nale Rolle spielt dabei die Farbe (»Buntes an sich wirkt 
heiter«; II, 378), die im Akt des MaIens den Dingen 
eine neue Qualität verleiht. Von Interesse sind für 
Bloch v.a. dargestellte Wunschlandschaften (z.B. Wat­
teaus Einschiffung nach der Insel der Cythera); selbst 
in holländischen Genrebildern (Verrneer, Metsu, de 
Hooch) erkennt er eine die Illusion ihres störungs­
freien Stillstands überschreitende Sehnsucht. Die 
Wunschlandschaften offenbaren einen " aurorischen 
Zug im Bild des Wirklichen« , den auch die sozialisti­
sche Kunst mitzuteilen habe (II, 418). Eine »inhaltlich­
materielle Kunst samt ihrer Theo.rie« könne gar nicht 
umhin, »eine nicht eingepackte, eine perspektiven­
hafte« zu sein, »eine in der Weise des zu Ende getriebe­
nen Vor-Scheins geschehende Darstellung der Tendenz 
und Latenz ihrer Gegenstände« (II, 387; vgl. I, 229ff). 

BLOCHS Verhältnis zur bK ist das des philosophi­
schen amateur; dies zeigt sich in seiner Rezeption von 
Topoi der älteren kunstgeschichtlichen Populärlitera­
tur, die bereits zum Zeitpunkt der Niederschrift des 
Prinzip Ho.ffnung wissenschaftlich z.T. überholt war. 
Auch ADORNO stützt sich in seiner den monaden­
haften Charakter von Kunstwerken und ihr zugleich 
assimilatives wie resistentes Moment in gesellschaft­
lichen Antagonismen betonenden Asthetischen Theo.­
rie, wo diese sich mit Kunstrichtungen (zum Kubis­
mus vgl. 447) oder bildenden Künstlern befaßt, kaum 
auf Forschungsliteratur. Teilweise greift Adorno In­
terpretationen von Arnold HAUSER auf, der, hervor­
gegangen aus dem 1915 gegründeten »Budapester 
Sonntagskreis« um LUKAcs, MANNHEIM, BALAzs, 
ANTAL u.a., nachhaltig von der Wissenssoziologie 
(MANNHEIM, von MARTIN ) und bestimmten Positio­
nen der » historischen Schule« der Nationalökonomie 
(BÜCHER, SOMBART, Max WEBER) beeinflußt war. 
Weitere Impulse empfing sein Werk durch die »ver­
stehende Psychologie« DILTHEYS, der in künstleri­
schen Objektivationen eine Verallgemeinerung von 
im Fluß des alltäglichen Erlebens gemachten Einzel­
erfahrungen sah, ferner von Georg SIMMEL, der den 
historischen Materialismus vom Standpunkt einer 
idealistischen Sozialpsychologie aus umstülpen wollte. 
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Simmels Prinzip der Entdeckung von Homologien in 
verschiedenen kulturellen, sozialen und ökonomi­
schen Sphären sowie MANNHEIMS Theorie der »Seins­
verbundenheit des Denkens« scheinen sowohl in 
HAUSERS als auch in Frederick ANTALs Analysen 
künstlerischer Stile durch, die als klassenspezifische 
Bewußteinsformen aufgefaßt werden. 

Beide von den Faschisten ins Exil getriebenen unga­
rischen Autoren haben - neben Francis KLINGENDER ­
in Großbritannien ihre historisch-materialistische 
Re-Transformation der bürgerlich-idealistischen Um­
kehrungen marxistischer Ideologie- und Kulturtheo­
rien dem zahlenmäßig zwar kleinen, doch in den 
1940er Jahren relativ einflußreichen linken Flügel der 
englischen Kunstwissenschaft vermittelt. So findet 
man ähnliche Ansätze bei Anthony BWNT und dem 
Kunstkritiker Herbert READ. Ein spezifisch anglo­
marxistischer Beitrag zu einer Theorie der bK sind die 
Untersuchungen des Prähistorikers V.G. CHILDE zum 
Ursprung der künstlerischen Produktion, die von 
LUKACS und Ernst FISCHER in ihren späten ästheti­
schen Schriften aufgegriffen wurden. - In den USA 
hatte Meyer SCHAPIRO zu zeigen versucht, »wie die ab­
strakten Stile durch Werte und Denkweisen bedingt 
sind, die einer bestimmten Gesellschaft entspringen« 
(1937, 310) - eine implizit positive Stellungnahme zur 
Avantgarde, die gerade von marxistischen Autoren 
dieser Zeit eher kritisch eingeschätzt wurde (vgl. 
CAUDWELL, 262; RAPHAEL, 8ff; Expressionismus­
debatte). 

Eine Art des Interpretierens, die gegenüber dem 
kunsthistorischen »Objektivismus« den subjektiven 
Faktor der praktischen Aneignung von bK betont, 
hat Peter WEISS in seiner Asthetik des Widerstands be­
schrieben: als Entzifferung der in Mythen verschlüs­
selten Gegenwehr der Unterdrückten und als histori­
sche Erinnerungsarbeit, die den Kämpfen der Gegen­
wart eine Perspektive gibt. 

BIBLIOGRAPHIE: Th:w.ADoRNo, Asthetische Theorie, GS 
7; E ANTAL, Die Florentinische Malerei und ihr sozialer Hin­
tergrund(1948), Berlin 1958; ders., »Remarks on the Method 
of Art History« , in: ders., Classicism and Romanticism, Lon­
don 1966; L. BAXANDALL, Marxism andAesthetics, N ew York 
1968; W. BENJAMIN, Das Kunstwerk im Zeitalter seiner techni­
schen Reproduzierbarkeit, in: GS I, 431-69 (Erste Fassung); 
E. BLOCH, Das Prinzip Hoffnung (1953), 3 Bde., Berlin/DDR 
1959ff; A.BwNT, Artistic Theory in Italy 1450- 1600 (1940), 
London 1962; B. BRECHT, Über die bildenden Künste, hgg. v. 
J.Hermand, Frankfurt/M 1983; C. CAUDWELL, Bürgerliche 
Illusion und Wirklichkeit. Beiträge zur materialistischen 
;fsthetik, München 1971 (Illusion andReality, London 1937); 
V.G. CHILDE, Der Mensch schafft sich selbst (1936), Dresden 
1959;D.D.EGBERT, SociaIRadicalismandtheArts, NewYork 
1970; E. FISCHER, VOn der Notwendigkeit der Kunst, Hamburg 
1967; A.HAusER, Sozialgeschichte der Kunst und Literatur, 
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Bildung 
A: tarblya, takwIn. - E: education, formation. 
F: culture, education, formation. -R: obrazovanie, sozdanie. 
S: formaci6n. - C: jiaoyu, wenhua $J[ rf, Jt 1t 

Mit seiner doppelten Bedeutung von Erziehung und 
Entwicklung ist B ein ausgesprochen deutscher Be­
griff. Er weist Parellelen zum ital. cultura und zum 
russ. pro.svestschenie auf, hat aber kein angelsächsi­
sches Äquivalent, obwohl im Englischen gelegentlich 
von enlightenment oder edifying die Rede ist (Inglis 
1985). Er bezieht sich auf den Prozeß der Formung, 
Kultivierung und Zivilisierung der Persönlichkeit. Er 
bietet eine Philosophie der Pädagogik und verknüpft 
die individuelle Entwicklung mit der gesellschaft­
lichen im Prozeß der Formierung gesellschaftlicher 
Wesen und gesellschaftlicher Organisationsformen. 

1. Die Problematik läßt sich zurückverfolgen bis auf 
die im 18. Jh. geführte Auseinandersetzung mit den 
�olgen der zunehmenden Arbeitsteilung. Politische 
Okonomen wie FERGUSON und Adam SMITH (von 
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Marx »Fatalisten« genannt) vertraten die Auffassung, 
daß der technische ,wie der soziale und geistige Fort­
schritt auf der Spezialisierung beruht, daß er des­
halb die Entwicklungsmöglichkeiten der Menschen 
zwangsläufig vereinseitigt, die Gesellschaft in Klassen 
spaltet und die Gesellschaftsordnung durch die Schwä­
chung der sozialen Bindungen zu unterminieren droht. 
Die »Fatalisten« akzeptierten die individuelle Ver­
armung und wandten sich der Frage der Klassen und 
der Gesellschaftsordnung zu. Der deutsche Idealis­
mus sah auf die individuellen Kosten der Spezialisie­
rung für Lebensführung und Persönlichkeit (PASCAL 
1962). Nach der Französischen Revolution bemühte 
sich das liberale Bürgertum in Deutschland, Revolu­
tion und Gegenrevolution durch die Schaffung einer 
moralischen Gesellschaft zu vermeiden, deren har­
monische Entwicklung die zerstörerischen Auswir­
kungen der Arbeitsteilung überwindet. Die Entwick­
lung der Person, von Persönlichkeit und Psyche, ver­
knüpft sich mit der des Staatsbürgers, der zurück­
wirkt auf die gesellschaftliche und politische Ord­
nung, um die Vorbedingungen seiner Selbstformung 
zur reformieren. B verbindet auf diese Weise Pädago­
gik und Politik. 

Die liberale Praxis der B war in der klassischen Tra­
dition der philosophischen Rhetorik begründet, im 
Prozeß der »Formung« durch Erziehung (dem Er­
werb von Wissen und Haltung) und Repräsentation 
(der Darstellung von Wissen). Dieser erziehende 
Formungsprozeß beinhaltet: 1. die Eingrenzung des 
Wißbaren durch die Herstellung einer geeigneten Be­
ziehung zwischen dem Stoff, der Idee und dem Wort, 
2. das Erlernen von Ausdrucksweisen durch eine her­
meneutische Auseinandersetzung mit und der Aneig­
nung von unterschiedlichen geistigen Traditionen und 
3. die Entdeckung und öffentliche Darstellung des 
Verstehens, traditionell dadurch, daß einem Gegen­
spieler im öffentlichen Dialog Argumente vorgetra­
gen werden (SMITH 1988). Dieser Prozeß der Erzie­
hung von Individuen, die aktiv an einer objektivier­
ten, 'überpersönlichen' Sphäre von Texten arbeiten, 
lieferte eine dialektische Bedeutung von B, die HEGEL 
mit einer zweiten Bedeutung von B als der teleologi­
schen Entfaltung vorgegebener Fähigkeiten verknüpft 
hat: die B von Individuen und Gesellschaft ist hier das 
Mittel zur Verwirklichung des Wesens menschlicher 
Vernunft im Prozeß der Selbsterzeugung der Idee_ 

Eine dritte Bedeutung kam im Laufe des 19. Jh. auf. 
Als Ideologie nationaler Erziehung institutionali­
sierte B den deutschen Staat und seine Bürokratie als 
Verkörperung der nationalen Kultur und protegierte 
eine elitäre intellektuelle Mittelschicht von »Manda­
rinen« (RINGER 1983). Der Erziehungsprozeß, der die 
aktive Beziehung zwischen dem Lernenden und den 
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objektivierten Texten betonte, wurde nun als ein eher 
passives, repetitives Einprägen von Texten betrachtet, 
die eine »wertgesättigte Persönlichkeit« (Ringer 1989) 
hervorbringt. B wurde eine nationalistische und be­
rufliche Schulung, die den Lernenden angetan wird; 
sie wurde eine äußere Macht, die jede Klasse nach dem 
nationalen Bilde formt (SORKIN 1983). 

Im bürgerlichen Denken des 18. und 19. Jh. finden 
sich also drei Bedeutungen von B: 1. als aktive Erarbei­
tung und Aneignung einer objektivierten Sphäre im 
Prozeß der Selbstformierung, 2. als innerer Prozeß 
der Entfaltung vorgegebener Fähigkeiten und 3. als 
eine bestimmte Formung durch eine äußere Gewalt. 

2. Im Anschluß an Hegel nehmen MARX und ENGELS 
die erste dieser drei Bedeutungen auf, brechen aber an­
sonsten mit den liberalen Traditionen. Für den Ideali­
sten HEGEL sind die Entfremdung des Menschen und 
das Bewußtsein dieser Entfremdung These und Anti­
these, die durch die »bildende« Bewegung als philoso­
phischer Synthese aufgehoben werden. Für MARX 
und ENGELS sind sie ein Widerspruch, der durch die 
Dialektik der Praxis zu lösen ist. Die selbst-formende 
Praxis der B ist ein Moment, eine besondere 'erziehe­
rische Praxis' in der umfassenden Praxis der Gesell­
schaftsveränderung. 

Die Dialektik der Praxis basiert erstens auf einer 
neuen, weder materialistischen noch idealistischen 
Problematik. Sie nimmt die »sinnlich menschliche 
Tätigkeit« (ThF, MEW 3, 5), nicht das Bewußtsein und 
abstrakte Ideen zum Ausgangspunkt; ihre Vorausset­
zungen sind »die wirklichen Individuen, ihre Aktion 
und ihre materiellen Lebensbedingungen, sowohl die 
vorgefundenen wie die durch ihre eigne Aktion er­
zeugten« (DI, MEW 3, 20). Zweitens beruht sie auf 
einer Dezentrierung des Subjekts, der Herausnahme 
aus dem Subjekt-Objekt-Dualismus, und seiner Re­
zentrierung auf der Praxis als verändernder Tätigkeit 
der Menschen. »In dem Akt der Reproduktion selbst 
ändern sich nicht nur die objektiven Bedingungen, 
z.B. aus dem Dorf wird Stadt, aus der Wildnis gelich­
teter Acker etc., sondern die Produzenten ändern sich, 
indem sie neue Qualitäten aus sich heraus setzen, sich 
selbst durch die Produktion entwickeln, umgestalten, 
neue Kräfte und neue Vorstellungen bilden, neue Ver­
kehrsweisen, neue Bedürfnisse und neue Sprache.« 
(Gr, MEW 42, 402) Die Praxis ist die transhistorische 
Dynamik, die Geschichte und Menschheit produ­
ziert, aber sie findet unter besonderen historischen 
Umständen statt, die durch die verändernde Tätigkeit 
früherer Generationen festgelegt sind, und wird von 
ihnen wiederum geprägt. Doch geht die DI davon aus, 
daß in der Geschichte »auf jeder Stufe ein materielles 
Resultat, eine Summe von Produktionskräften, ein 
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historisch geschaffenes Verhältnis zur Natur und der 
Individuen zueinander sich vorfindet, die jeder Gene­
ration von ihrer Vorgängerin überliefert wird, eine 
Masse von Produktivkräften, Kapitalien und Um­
ständen, die zwar einerseits von der neuen Genera­
tion modifiziert wird, ihr aber auch andrerseits ihre 
eignen Lebensbedingungen vorschreibt und ihr eine 
bestimmte Entwicklung, einen speziellen Charakter 
gibt - daß also die Umstände ebensosehr die Men­
schen, wie die Menschen die Umstände machen« (DI, 
MEW 3, 38). 

Aus dieser Perspektive ist die liberale Abstraktion, 
»die Arbeitsteilung«, neu zu interpretieren: es geht 
um die besonderen historischen Umstände der kapi­
talistischen Arbeitsteilung. Eine von den Diktaten 
der Warenproduktion und der Profitrate beherrschte 
Praxis führt zur Transformation gesellschaftlicher 
Wesen in einseitig entwickelte 'Individuen'. »In der 
bürgerlichen Gesellschaft steht der Arbeiter z.B. rein 
objektivlos, subjektiv da; aber die Sache, die ihm gegen· 
übersteht, ist das wahre Gemeinwesen nun geworden, 
das er zu verspeisen sucht, und von dem er verspeist 
wird.« (Gr, MEW 42, 404) Das Ziel der vollen mensch­
lichen Entwicklung reduziert sich damit auf den 
Erwerbstrieb, den Sinn des 'Habens'(»Das Privateigen­
tum hat uns so dumm und einseitig gemacht, daß ein 
Gegenstand erst der unsrige ist, wenn wir ihn haben« ; 
Ms 44, MEW 40, 540), der wiederum der Warenpro­
duktion und dem Profit dient. Dem liberalen Streben 
nach gesellschaftlicher Harmonie und individueller 
Selbsterfüllung durch B (als Verbindung von Pädagogik 
und Politik) hält MARX entgegen, daß die Antagonis­
men und Mißbildungen der bürgerlichen Gesellschaft 
nur zu überwinden sind durch eine Praxis, welche die 
Klassengesellschaft in eine neue »menschliche Gesell­
schaft oder die gesellschaftliche Menschheit« (ThF, 
MEW 3, 7) transformiert. Die Abschaffung des Privat­
eigentums an den Produktionsmitteln ist die Vorbe­
dingung für eine vollständige Emanzipation aller 
menschlichen Fähigkeiten. 

Dieses Ideal der vollständigen Entwicklung aller 
menschlichen Fähigkeiten bleibt im Marxschen Werk 
konstant. Der 'epistemologische Einschnitt' ,  der die 
Frühschriften (vor 1845) vom späteren Werk trennen 
soll (ALTHussER, FM, 34f), mag also das Ende eines an­
thropozentrischen Humanismus markieren, doch 
führt die Dezentrierung des Subjekts nicht zu einem 
völligen Antihumanismus. MARX spricht zwar im Ka­
pital von Individuen als der Personifizierung ökono­
mischer Kategorien und als Trägern von Klassenver­
hältnissen und -interessen, doch hat dies eher den Sinn 
einer methodologischen Beschränkung. In den Gr 
bejaht er z.B. die Möglichkeit voll entwickelter Huma­
nität selbst unter kapitalistischen Umständen. »So 
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erscheint die alte Anschauung, wo der Mensch, in wel­
cher 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 abge­
streift wird, was ist der Reichtum anders, als die im 
universellen Austausch erzeugte Universalität der Be­
dürfnisse, Fähigkeiten, Genüsse, Produktivkräfte etc. 
der Individuen? Die volle Entwicklung der mensch­
lichen Herrschaft über die Naturkräfte, die der sog. 
Natur sowohl wie seiner eignen Natur? Das absolute 
Herausarbeiten seiner schöpferischen Anlagen, ohne 
andre Voraussetzung als die vorhergegangne histori­
sche Entwicklung, die diese Totalität der Entwick­
lung, 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 To­
talität produziert? Nicht irgend etwas Gewordnes zu 
bleiben sucht, sondern in der absoluten Bewegung des 
Werdens ist?« (MEW 42, 387) Der für die bürgerliche B 
entscheidende erzieherische Prozeß bleibt also erhal­
ten, aber er wird positiv umgeformt und erweist sich 
als eine formierende Bewegung der Auflösung und Er­
neuerung, beruhend auf der »sinnlich menschlichen 
Tätigkeit«. 

Diese Verbindung zwischen Praxis und individuel­
ler Veränderung macht es allerdings schwierig, eine 
spezifische Praxis der Erziehung zu identifizieren, ist 
doch die Entwicklung des Einzelnen weder von der 
gesellschaftlichen Entwicklung noch von der Ge­
schichte zu trennen. Die entscheidende Frage ist, ob 
die Praxis der Erziehung immer nur ein Aspekt der 
Praxis im allgemeinen ist, so daß die individuelle und 
gesellschaftliche Veränderung sich nur spontan durch 
historische Prozesse entwickeln können, oder ob es 
eine besondere Praxis der Erziehung geben kann, die 
das gesellschaftliche Sein verändert und jene histori­
schen Prozesse, d.h. die Transformation des Kapitalis­
mus in eine neue, nicht-ausbeuterische Gesellschafts­
organisation, selbst vorantreiben kann. Und sofern es 
sie geben kann -wie wird dann »der Erzieher selbst er­
zogen« (ThF, MEW 3, 5)? 

Nach MARX vermag nur die auflösende und erneu­
ernde Dynamik der revolutionären Praxis das gesell­
schaftliche Sein und Bewußtsein wie auch die Gesell­
schaftsorganisation zu verändern. Diese erzieherische 
Bewegung überwindet die Abstraktion der auf die 
individuelle Erziehung abgestellten liberalen B und 
die vulgärmaterialistischen Begriffe, die menschliche 
Entwicklung als das Resultat wechselnder Umstände 
und der Aufzucht erklären, aber nicht imstande sind, 
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diese wechselnden Umstände oder die Erziehung des 
Erziehers als Produkte menschlicher Arbeit zu erklä­
ren. Doch wird die Überzeugung, daß die Arbeit ge­
sel1schaftsverändernd wirkt, durch ihre kapitalistische 
Entwürdigung in Frage gestellt. Wie kann verelendete 
Arbeit politisch bewußt werden und die Akteure re­
volutionieren, ohne daß es ein Erziehungsprojekt 
gibt, das auf das 'Entlernen' oder 'Verlernen' der Un­
terdrückung hinarbeitet (SHERovER-MARcusE 1986)? 

MARx' Äußerungen zur politischen Erziehung 
lösen dieses Dilemma nicht. Er betont die 'Schule der 
Arbeit' und die Bedeutung, die freie Arbeit statt Ar­
beit aus Notwendigkeit für die Entwicklung proleta­
rischen Bewußtseins hat. Diese Themen finden ihr 
Echo in seinen sporadischen Kommentaren zur 
Schulbildung, in denen er die Bedeutung der Arbeit 
für Kinder höher ansetzt als die des Spiels und den 
Wert der produktiven Arbeit neben den der Schule 
stellt. Die polytechnische Erziehung wird als ein Ideal 
entworfen, das die Begrenzungen der Schulbildung, 
die von Dualismen wie geistig-manuell, Theorie­
Praxis, Arbeit-Spiel strukturiert wird, überwindet 
und die Gesellschaftsveränderung durch die Verschär­
fung der Widersprüche beschleunigt (SMALL 1982, 
1984). Doch verläßt sich MARX in diesen Konzeptio­
nen von politischer Erziehung auf von außen kom­
mende Erzieher, die den Erziehungsprozeß ermög­
lichen oder aktiv in ihn eingreifen (ADAMSON 1978). 

3. Die Frage einer besonderen Erziehungspraxis wurde 
in der Zweiten Internationale zu einem Aspekt der so­
zialistischen Strategiedebatte. Rosa LUXEMBURG ver­
trat die Auffassung, proletarisches Bewußtsein werde 
sich spontan durch Praxis entwickeln, z.B. in einem 
Generalstreik, geführt von einer der Arbeiterbewe­
gung entspringenden, lose organisierten Partei. LENIN 
lehnte dagegen Spontaneität ab zugunsten einer erzie­
herischen Kraft von außen. Mit dem Zusammenbruch 
der europäischen Revolutionen, dem Aufkommen 
von Stalinismus, Faschismus und Krieg gingen die Ge­
wißheiten des wissenschaftlichen Sozialismus verlo­
ren. Die zunehmende Unsicherheit hat die Frage, was 
eine Praxis der Erziehung ausmacht, die zu gesell­
schaftlicher Veränderung beitragen kann, vielfach 
verschwinden lassen und statt dessen Fragen angeregt, 
die mehr allgemein pädagogischer Natur sind. 

Eine bestimmte Tradition erforschte die Erziehungs­
tätigkeit als einen Mechanismus, durch den sich der 
Kapitalismus trotz seiner periodischen Krisen und re­
volutionären Herausforderungen reproduzierte. Die 
Konstitution individueller Subjektivität innerhalb und 
unter der kapitalistischen Gesellschaftsordnung wurde 
im westlichen Marxismus durch Studien auf den 
Gebieten von Ideologie, Ästhetik und Psychoanalyse 
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objektivierten Texten betonte, wurde nun als ein eher 
passives, repetitives Einprägen von Texten betrachtet, 
die eine »wertgesättigte Persönlichkeit« (Ringer 1989) 
hervorbringt. B wurde eine nationalistische und be­
rufliche Schulung, die den Lernenden angetan wird; 
sie wurde eine äußere Macht, die jede Klasse nach dem 
nationalen Bilde formt (SORKIN 1983). 

Im bürgerlichen Denken des 18. und 19. Jh. finden 
sich also drei Bedeutungen von B: 1. als aktive Erarbei­
tung und Aneignung einer objektivierten Sphäre im 
Prozeß der Selbstformierung, 2. als innerer Prozeß 
der Entfaltung vorgegebener Fähigkeiten und 3. als 
eine bestimmte Formung durch eine äußere Gewalt. 

2. Im Anschluß an Hegel nehmen MARX und ENGELS 
die erste dieser drei Bedeutungen auf, brechen aber an­
sonsten mit den liberalen Traditionen. Für den Ideali­
sten HEGEL sind die Entfremdung des Menschen und 
das Bewußtsein dieser Entfremdung These und Anti­
these, die durch die »bildende« Bewegung als philoso­
phischer Synthese aufgehoben werden. Für MARX 
und ENGELS sind sie ein Widerspruch, der durch die 
Dialektik der Praxis zu lösen ist. Die selbst-formende 
Praxis der B ist ein Moment, eine besondere 'erziehe­
rische Praxis' in der umfassenden Praxis der Gesell­
schaftsveränderung. 

Die Dialektik der Praxis basiert erstens auf einer 
neuen, weder materialistischen noch idealistischen 
Problematik. Sie nimmt die »sinnlich menschliche 
Tätigkeit« (ThF, MEW 3, 5), nicht das Bewußtsein und 
abstrakte Ideen zum Ausgangspunkt; ihre Vorausset­
zungen sind »die wirklichen Individuen, ihre Aktion 
und ihre materiellen Lebensbedingungen, sowohl die 
vorgefundenen wie die durch ihre eigne Aktion er­
zeugten« (DI, MEW 3, 20). Zweitens beruht sie auf 
einer Dezentrierung des Subjekts, der Herausnahme 
aus dem Subjekt-Objekt-Dualismus, und seiner Re­
zentrierung auf der Praxis als verändernder Tätigkeit 
der Menschen. »In dem Akt der Reproduktion selbst 
ändern sich nicht nur die objektiven Bedingungen, 
z.B. aus dem Dorf wird Stadt, aus der Wildnis gelich­
teter Acker etc., sondern die Produzenten ändern sich, 
indem sie neue Qualitäten aus sich heraus setzen, sich 
selbst durch die Produktion entwickeln, umgestalten, 
neue Kräfte und neue Vorstellungen bilden, neue Ver­
kehrsweisen, neue Bedürfnisse und neue Sprache.« 
(Gr, MEW 42, 402) Die Praxis ist die transhistorische 
Dynamik, die Geschichte und Menschheit produ­
ziert, aber sie findet unter besonderen historischen 
Umständen statt, die durch die verändernde Tätigkeit 
früherer Generationen festgelegt sind, und wird von 
ihnen wiederum geprägt. Doch geht die DI davon aus, 
daß in der Geschichte »auf jeder Stufe ein materielles 
Resultat, eine Summe von Produktionskräften, ein 
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historisch geschaffenes Verhältnis zur Natur und der 
Individuen zueinander sich vorfindet, die jeder Gene­
ration von ihrer Vorgängerin überliefert wird, eine 
Masse von Produktivkräften, Kapitalien und Um­
ständen, die zwar einerseits von der neuen Genera­
tion modifiziert wird, ihr aber auch andrerseits ihre 
eignen Lebensbedingungen vorschreibt und ihr eine 
bestimmte Entwicklung, einen speziellen Charakter 
gibt - daß also die Umstände ebensosehr die Men­
schen, wie die Menschen die Umstände machen« (DI, 
MEW 3, 38). 

Aus dieser Perspektive ist die liberale Abstraktion, 
»die Arbeitsteilung«, neu zu interpretieren: es geht 
um die besonderen historischen Umstände der kapi­
talistischen Arbeitsteilung. Eine von den Diktaten 
der Warenproduktion und der Profitrate beherrschte 
Praxis führt zur Transformation gesellschaftlicher 
Wesen in einseitig entwickelte 'Individuen'. »In der 
bürgerlichen Gesellschaft steht der Arbeiter z.B. rein 
objektivlos, subjektiv da; aber die Sache, die ihm gegen· 
übersteht, ist das wahre Gemeinwesen nun geworden, 
das er zu verspeisen sucht, und von dem er verspeist 
wird.« (Gr, MEW 42, 404) Das Ziel der vollen mensch­
lichen Entwicklung reduziert sich damit auf den 
Erwerbstrieb, den Sinn des 'Habens'(»Das Privateigen­
tum hat uns so dumm und einseitig gemacht, daß ein 
Gegenstand erst der unsrige ist, wenn wir ihn haben« ; 
Ms 44, MEW 40, 540), der wiederum der Warenpro­
duktion und dem Profit dient. Dem liberalen Streben 
nach gesellschaftlicher Harmonie und individueller 
Selbsterfüllung durch B (als Verbindung von Pädagogik 
und Politik) hält MARX entgegen, daß die Antagonis­
men und Mißbildungen der bürgerlichen Gesellschaft 
nur zu überwinden sind durch eine Praxis, welche die 
Klassengesellschaft in eine neue »menschliche Gesell­
schaft oder die gesellschaftliche Menschheit« (ThF, 
MEW 3, 7) transformiert. Die Abschaffung des Privat­
eigentums an den Produktionsmitteln ist die Vorbe­
dingung für eine vollständige Emanzipation aller 
menschlichen Fähigkeiten. 

Dieses Ideal der vollständigen Entwicklung aller 
menschlichen Fähigkeiten bleibt im Marxschen Werk 
konstant. Der 'epistemologische Einschnitt' ,  der die 
Frühschriften (vor 1845) vom späteren Werk trennen 
soll (ALTHussER, FM, 34f), mag also das Ende eines an­
thropozentrischen Humanismus markieren, doch 
führt die Dezentrierung des Subjekts nicht zu einem 
völligen Antihumanismus. MARX spricht zwar im Ka­
pital von Individuen als der Personifizierung ökono­
mischer Kategorien und als Trägern von Klassenver­
hältnissen und -interessen, doch hat dies eher den Sinn 
einer methodologischen Beschränkung. In den Gr 
bejaht er z.B. die Möglichkeit voll entwickelter Huma­
nität selbst unter kapitalistischen Umständen. »So 
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erscheint die alte Anschauung, wo der Mensch, in wel­
cher 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 abge­
streift wird, was ist der Reichtum anders, als die im 
universellen Austausch erzeugte Universalität der Be­
dürfnisse, Fähigkeiten, Genüsse, Produktivkräfte etc. 
der Individuen? Die volle Entwicklung der mensch­
lichen Herrschaft über die Naturkräfte, die der sog. 
Natur sowohl wie seiner eignen Natur? Das absolute 
Herausarbeiten seiner schöpferischen Anlagen, ohne 
andre Voraussetzung als die vorhergegangne histori­
sche Entwicklung, die diese Totalität der Entwick­
lung, 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 To­
talität produziert? Nicht irgend etwas Gewordnes zu 
bleiben sucht, sondern in der absoluten Bewegung des 
Werdens ist?« (MEW 42, 387) Der für die bürgerliche B 
entscheidende erzieherische Prozeß bleibt also erhal­
ten, aber er wird positiv umgeformt und erweist sich 
als eine formierende Bewegung der Auflösung und Er­
neuerung, beruhend auf der »sinnlich menschlichen 
Tätigkeit«. 

Diese Verbindung zwischen Praxis und individuel­
ler Veränderung macht es allerdings schwierig, eine 
spezifische Praxis der Erziehung zu identifizieren, ist 
doch die Entwicklung des Einzelnen weder von der 
gesellschaftlichen Entwicklung noch von der Ge­
schichte zu trennen. Die entscheidende Frage ist, ob 
die Praxis der Erziehung immer nur ein Aspekt der 
Praxis im allgemeinen ist, so daß die individuelle und 
gesellschaftliche Veränderung sich nur spontan durch 
historische Prozesse entwickeln können, oder ob es 
eine besondere Praxis der Erziehung geben kann, die 
das gesellschaftliche Sein verändert und jene histori­
schen Prozesse, d.h. die Transformation des Kapitalis­
mus in eine neue, nicht-ausbeuterische Gesellschafts­
organisation, selbst vorantreiben kann. Und sofern es 
sie geben kann -wie wird dann »der Erzieher selbst er­
zogen« (ThF, MEW 3, 5)? 

Nach MARX vermag nur die auflösende und erneu­
ernde Dynamik der revolutionären Praxis das gesell­
schaftliche Sein und Bewußtsein wie auch die Gesell­
schaftsorganisation zu verändern. Diese erzieherische 
Bewegung überwindet die Abstraktion der auf die 
individuelle Erziehung abgestellten liberalen B und 
die vulgärmaterialistischen Begriffe, die menschliche 
Entwicklung als das Resultat wechselnder Umstände 
und der Aufzucht erklären, aber nicht imstande sind, 
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diese wechselnden Umstände oder die Erziehung des 
Erziehers als Produkte menschlicher Arbeit zu erklä­
ren. Doch wird die Überzeugung, daß die Arbeit ge­
sel1schaftsverändernd wirkt, durch ihre kapitalistische 
Entwürdigung in Frage gestellt. Wie kann verelendete 
Arbeit politisch bewußt werden und die Akteure re­
volutionieren, ohne daß es ein Erziehungsprojekt 
gibt, das auf das 'Entlernen' oder 'Verlernen' der Un­
terdrückung hinarbeitet (SHERovER-MARcusE 1986)? 

MARx' Äußerungen zur politischen Erziehung 
lösen dieses Dilemma nicht. Er betont die 'Schule der 
Arbeit' und die Bedeutung, die freie Arbeit statt Ar­
beit aus Notwendigkeit für die Entwicklung proleta­
rischen Bewußtseins hat. Diese Themen finden ihr 
Echo in seinen sporadischen Kommentaren zur 
Schulbildung, in denen er die Bedeutung der Arbeit 
für Kinder höher ansetzt als die des Spiels und den 
Wert der produktiven Arbeit neben den der Schule 
stellt. Die polytechnische Erziehung wird als ein Ideal 
entworfen, das die Begrenzungen der Schulbildung, 
die von Dualismen wie geistig-manuell, Theorie­
Praxis, Arbeit-Spiel strukturiert wird, überwindet 
und die Gesellschaftsveränderung durch die Verschär­
fung der Widersprüche beschleunigt (SMALL 1982, 
1984). Doch verläßt sich MARX in diesen Konzeptio­
nen von politischer Erziehung auf von außen kom­
mende Erzieher, die den Erziehungsprozeß ermög­
lichen oder aktiv in ihn eingreifen (ADAMSON 1978). 

3. Die Frage einer besonderen Erziehungspraxis wurde 
in der Zweiten Internationale zu einem Aspekt der so­
zialistischen Strategiedebatte. Rosa LUXEMBURG ver­
trat die Auffassung, proletarisches Bewußtsein werde 
sich spontan durch Praxis entwickeln, z.B. in einem 
Generalstreik, geführt von einer der Arbeiterbewe­
gung entspringenden, lose organisierten Partei. LENIN 
lehnte dagegen Spontaneität ab zugunsten einer erzie­
herischen Kraft von außen. Mit dem Zusammenbruch 
der europäischen Revolutionen, dem Aufkommen 
von Stalinismus, Faschismus und Krieg gingen die Ge­
wißheiten des wissenschaftlichen Sozialismus verlo­
ren. Die zunehmende Unsicherheit hat die Frage, was 
eine Praxis der Erziehung ausmacht, die zu gesell­
schaftlicher Veränderung beitragen kann, vielfach 
verschwinden lassen und statt dessen Fragen angeregt, 
die mehr allgemein pädagogischer Natur sind. 

Eine bestimmte Tradition erforschte die Erziehungs­
tätigkeit als einen Mechanismus, durch den sich der 
Kapitalismus trotz seiner periodischen Krisen und re­
volutionären Herausforderungen reproduzierte. Die 
Konstitution individueller Subjektivität innerhalb und 
unter der kapitalistischen Gesellschaftsordnung wurde 
im westlichen Marxismus durch Studien auf den 
Gebieten von Ideologie, Ästhetik und Psychoanalyse 
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untersucht (HELD 1990). In den 1970er Jahren hat sich 
das Interesse noch mehr vom Problem einer materiali­
stischen B entfernt und dem Schulunterricht zuge­
wandt, mit Untersuchungen, wie die riesige Institu­
tion der formellen Erziehung zur Reproduktion des 
Kapitalismus beigetragen hat (ALTHUSSER, ISA, 1977; 
BERNSTEIN 1975; BOWLES/GINTIS 1976; BOURDIEu/ 
PASSERON 1970). 

In diesem Forschungsstrang lassen sich zwei Haupt­
tendenzen ausmachen. Die erste richtet sich auf duali­
stische Untersuchungen, die Reales und Symbolisches 
unterscheiden. So nimmt z.B. Jürgen HABERMAS zwei 
unterschiedliche Tätigkeitsbereiche an, die ihre je eige­
ne Logik haben: die von instrumenteller Vernunft ge­
leitete Arbeit und die diskursive Praxis, zu der kom­
munikatives Handeln gehört. Zweitens gibt es beson­
ders deutlich in der Erziehungssoziologie eine Ten­
denz, Erziehung als etwas zu betrachten, was den ein­
zelnen angetan wird und sie der repressiven Gesell­
schaftsordnung unterwirft. In den 1980er Jahren 
wurde diese schulische Verelendungsthese vor allem 
damit angefochten, daß die Individuen nicht passiv, 
sondern aktive W iderstandssubjekte sind ( WILLIS 
1979). Die Reproduktionstheorie hat also der W ider­
standstheorie Platz gemacht, die aufs neue einen an­
thropozentrischen Individualismus bekräftigt und 
dafür sorgt, daß diese Diskussion unproduktiv zwi­
schen Vulgärmaterialismus und Idealismus oszilliert. 
FOUCAULT (1976), Teile des Poststrukturalismus und 
HABERMAS haben Auswege aus dieser begrifflichen 
Polarität gezeigt, doch meist auf Kosten eines Begriffs 
der Gesellschaftsformation als komplexer Totalität 
und auf Kosten des Veränderungsprojekts, das den 
Marxismus im Kern ausmacht. 

Eine im Blick auf gesellschaftliche Veränderungen 
besser begründete Praxis der Erziehung wurde durch 
das Werk von Antonio GRAMSCI angeregt, der Rosa 
LUXEMBURGS Polarität von Reform und Revolution in 
Frage stellt. Gesellschaftliche Veränderung verlangt 
einen Stellungskrieg mit einer gegenhegemonialen 
Praxis, die die bestehende Gesellschaftsorganisation 
auflöst und erneuert, indem sie eine bestimmte Le­
bensweise als Kultur (civilta) konstituiert. Eine ge­
genhegemoniale Praxis der Erziehung wäre also dar­
auf ausgerichtet, die Dynamik von Auflösung und Er­
neuerung in dieser kulturellen Arbeit zu organisieren 
und anzuleiten, indem sie kritische Einsichten in ko­
härentere Weltauffassungen oder Philosophien för­
dert, dabei die intellektuelle und praktische Arbeit 
der Menschen unterstützt und die bestehende Gesell­
schaftsordnung als anfechtbare Hegemonieapparate 
aufzeigt. 

Solche verändernde Praxis würde zudem eine orga­
nische erzieherische Führung hervorbringen, denn 

252 

die Zivilisation ist es, die uns alle als Erzieher erzieht, 
indem sie klarmacht, wie eine von Warenproduktion 
und Profitgier beherrschte Gesellschaftsordnung U n­
gerechtigkeit, Ausbeutung und Unterwerfung produ­
ziert und die Entwicklung gesellschaftlicher Organi­
sation und gesellschaftlichen Seins beschränkt und 
verformt. Die Zivilisation produziert und rechtfertigt 
cultura (Bildung), die intellektuelle und praktische 
Veränderungsarbeit der Auflösung und Erneuerung, 
die alte Strukturen der Gesellschaftsorganisation auf­
bricht und auf neue Weise re-formiert. »Mit dem Be­
griff der B wird die Antithese zum Erziehungsprozeß 
entworfen; sie bleibt zunächst unvermittelt. Erzie­
hung ist verhängt [ . . .  ], B dagegen begreift sich als ent­
bundene Selbsttätigkeit, als schon vollzogene Eman­
zipation. Mit ihr begreift sich der Mensch als sein ei­
gener Urheber, versteht er, daß die Ketten, die das 
Fleisch aufschneiden, von Menschen angelegt sind, 
daß es eine Aussicht gibt, sie zu zerreißen.« (HEYDORN 
1979,10) 
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TERRI SEDDON (UB, TL) 
"" Arbeiter.kult.ur, Arbeiterkulturbewegung, Arbeitserzie­
hu�g, Arbe:tstellu?g, Bew:ußtheit, Emanzipation, epistemo­
logIscher Emschmtt, ErZIehung, Hegemonie, Hegemonie­
apparate, Hermeneutik, Humanismus, Intellektuelle, Kul­
tur, Kulturarbeit, Kulturindustrie, Lernen, Massenkultur 
Persönlichkeitstheorie, Selbstverwirklichung, Selbstzweck' 
Spontaneität, Zivilisation ' 

Biologismus 
A: al-ittidjah al-blyülüdjI. - E: biologism. - F: biologisme. 
R: biologizm. - S: biologismo. 
C: shengwu zhuyi 1: !Im :±: )!... 
B bezeich�et den Versuch, soziales Verhalten oder ge­
sellschaftlIche S�rukturen in biologischen Kategorien 
zu denken. ZweI Grundformen lassen sich unterschei­
den: 1. die Erklärung eines gesellschaftlichen Phäno­
me.ns 

.
aus 

.
einer biologischen Ursache (z.B. von Krieg, 

KnmmalItät und männlicher Vorherrschaft aus der 
angeborenen Aggressivität des »starken« Geschlechts 
oder von schwachen Schulleistungen aus einem er­
erbten .Intellige.nz�efizit); 2. der Vergleich eines gesell­
schaftlIchen mIt emem biologischen Phänomen (z.B. 
der Rolle des Individuums als Teil der Gesellschaft 
mit

.
�er �edeutung de� Zelle als Teil des Organismus). 

Fur dIe erste Form 1st charakteristisch, daß äußere 
phänotypisch� Merkm�le der Menschen mit biologi: 
schen Determmanten m Beziehung gesetzt werden. 
Se�r oft stehen solche Merkmale in Zusammenhang 
mIt Rassenvorstellungen, etwa den Ergebnissen der 
»Phrenologie«; auch Unterschiede der Geschlechter 
(Körperformen, Gehirngewicht) werden bevorzugt 
�erangezogen. Die zweite Form liegt vor, wenn man 
SIch zur Rechtfertigung einer gesellschaftlichen Er­
scheinung ihrer oberflächlichen Ähnlichkeit mit 
einer biologischen bedient. Die meisten B.en erfüllen 
so die Funktion, gesellschaftliche Vorgänge als Teil 
der natürlichen Ordnung hinzustellen. Da die Ver­
hältni�:e in der. Natur schwer, wenn nicht unmöglich 
zu verandern smd, kann der B dazu benutzt werden 
politischen Reformanliegen mit dem Einwand zu be: 
gegnen, Veränderungen seien widernatürlich und 
daher ineffektiv. 
Biologistisches Denken hat im Laufe seiner Geschich­
te,

. 
i�sbesondere im Gefolge der Entwicklung der neu­

zeItlIchen Naturwissenschaft, die unterschiedlichsten 
Ausprägungen angenommen. Sklaverei wurde im 17. 
und 18. Jh. u.a. damit gerechtfertigt, daß ' Weiße' und 
'Neger' unterschiedliche Spezies darstellten, um auf 
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diese Weise religiösen und moralischen Bedenken 
gegen das Eigentum eines Menschen an einem ande­
ren zu begegnen. Im frühen 19. Jh. sollten Schädel­
messungen den Nachweis erbringen, daß die Schädel­
form des Afrikaners im Vergleich mit der des Euro­
päers primitiv und affenartig sei. Mit ähnlichen Argu­
menten wurde Frauen der Besuch höherer Bildungs­
anstalten und das Wahlrecht versagt - ihre Schädel gal­
ten als unausgereift und kindlich. DARWINS T heorie 
der nat�r!ich�n Zuchtwahl wurde Ende des 19. Jh. 
zur LegItImatIOn von Kapitalismus und Imperialis­
mus in�trumentalisiert. Anfang des 20. Jh. machte 
dann dIe Eugenik die wiederentdeckten MENDEL­
schen Vererbungsregeln zur Grundlage für die Be­
hauptung, bestimmte Rassen, Ethnien oder soziale 
Gruppen seien minderwertig und folglich an der 
Fortpflanzung zu hindern. 

Nach dem 11. Weltkrieg sind eine Reihe wissen­
schaftlich modernisierter B.en aufgetreten: Der Neo­
Malthusia�ismus g�ndete die These, daß Hunger 
und Elend m der Dntten Welt ein Resultat ho her Ge­
burtenraten sind, auf Vergleiche zwischen den Ent­
wicklungskurven von menschlichen Bevölkerungen 
u.nd von Ver�uchsorganismen (Fruchtfliegen, Bakte­
nen, Mehlmrl?en) in Laboratorien. Die Behauptung, 
daß UnterschIede der durchschnittlichen IQ-Werte 
v?n Schwarzen und Weißen auf einen genetisch be­
?mgten Intelligenzunterschied zurückgehen, tauchte 
m den. 1970er Jahren als neue Version eugenischer 
T heonen über die Vererbbarkeit des Schwachsinns 
auf. �ei: 197? haben Vertreter der neu begründeten 
»Sozioblologle« nachzuweisen versucht, daß viele 
menschliche Verhaltensweisen (wie Ego- und Altruis­
mus, Aggression, Kinderaufzucht durch Frauen, Homo­
sexualität) genetisch bestimmt sind und sich über na­
türliche �elektion als Anpassungsstrategien entwickelt 
haben. DIe 1980er Jahre erlebten die Wiedergeburt von 
T heorien über die genetische Basis psychischer Pro­
bleme (wie der Schizophrenie) und der Kriminalität. 

MARx und ENGELS haben sich bei ihrer Auseinander­
setzung mit DARWIN und dessen Bezug auf den Malt­
husianismus mit dem Problem des B beschäftigt. 
MARX sah frühzeitig die Übereinstimmungen zwi­
schen Darwins Selektionstheorie und der Praxis des 
Manc�ester-Kapitalismus: >,Es ist merkwürdig, wie 
Darwm unter Bestien und Pflanzen seine englische 
Gesellschaft mit ihrer Teilung der Arbeit, Konkurrenz, 
Aufschluß neuer Märkte, 'Erfindungen' und MALT­
Husschem ' Kampf umsnasein' wiedererkennt. Es ist 
Hobbes' bellum omnium contra omnes, und es erin­
nert. an Hegel in der ' Phänomenologie' , wo die bür­
ge�lIche Gesellschaft als 'geistiges T ierreich', während 
bel Darwin das T ierreich als bürgerliche Gesellschaft 
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untersucht (HELD 1990). In den 1970er Jahren hat sich 
das Interesse noch mehr vom Problem einer materiali­
stischen B entfernt und dem Schulunterricht zuge­
wandt, mit Untersuchungen, wie die riesige Institu­
tion der formellen Erziehung zur Reproduktion des 
Kapitalismus beigetragen hat (ALTHUSSER, ISA, 1977; 
BERNSTEIN 1975; BOWLES/GINTIS 1976; BOURDIEu/ 
PASSERON 1970). 

In diesem Forschungsstrang lassen sich zwei Haupt­
tendenzen ausmachen. Die erste richtet sich auf duali­
stische Untersuchungen, die Reales und Symbolisches 
unterscheiden. So nimmt z.B. Jürgen HABERMAS zwei 
unterschiedliche Tätigkeitsbereiche an, die ihre je eige­
ne Logik haben: die von instrumenteller Vernunft ge­
leitete Arbeit und die diskursive Praxis, zu der kom­
munikatives Handeln gehört. Zweitens gibt es beson­
ders deutlich in der Erziehungssoziologie eine Ten­
denz, Erziehung als etwas zu betrachten, was den ein­
zelnen angetan wird und sie der repressiven Gesell­
schaftsordnung unterwirft. In den 1980er Jahren 
wurde diese schulische Verelendungsthese vor allem 
damit angefochten, daß die Individuen nicht passiv, 
sondern aktive W iderstandssubjekte sind ( WILLIS 
1979). Die Reproduktionstheorie hat also der W ider­
standstheorie Platz gemacht, die aufs neue einen an­
thropozentrischen Individualismus bekräftigt und 
dafür sorgt, daß diese Diskussion unproduktiv zwi­
schen Vulgärmaterialismus und Idealismus oszilliert. 
FOUCAULT (1976), Teile des Poststrukturalismus und 
HABERMAS haben Auswege aus dieser begrifflichen 
Polarität gezeigt, doch meist auf Kosten eines Begriffs 
der Gesellschaftsformation als komplexer Totalität 
und auf Kosten des Veränderungsprojekts, das den 
Marxismus im Kern ausmacht. 

Eine im Blick auf gesellschaftliche Veränderungen 
besser begründete Praxis der Erziehung wurde durch 
das Werk von Antonio GRAMSCI angeregt, der Rosa 
LUXEMBURGS Polarität von Reform und Revolution in 
Frage stellt. Gesellschaftliche Veränderung verlangt 
einen Stellungskrieg mit einer gegenhegemonialen 
Praxis, die die bestehende Gesellschaftsorganisation 
auflöst und erneuert, indem sie eine bestimmte Le­
bensweise als Kultur (civilta) konstituiert. Eine ge­
genhegemoniale Praxis der Erziehung wäre also dar­
auf ausgerichtet, die Dynamik von Auflösung und Er­
neuerung in dieser kulturellen Arbeit zu organisieren 
und anzuleiten, indem sie kritische Einsichten in ko­
härentere Weltauffassungen oder Philosophien för­
dert, dabei die intellektuelle und praktische Arbeit 
der Menschen unterstützt und die bestehende Gesell­
schaftsordnung als anfechtbare Hegemonieapparate 
aufzeigt. 

Solche verändernde Praxis würde zudem eine orga­
nische erzieherische Führung hervorbringen, denn 
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die Zivilisation ist es, die uns alle als Erzieher erzieht, 
indem sie klarmacht, wie eine von Warenproduktion 
und Profitgier beherrschte Gesellschaftsordnung U n­
gerechtigkeit, Ausbeutung und Unterwerfung produ­
ziert und die Entwicklung gesellschaftlicher Organi­
sation und gesellschaftlichen Seins beschränkt und 
verformt. Die Zivilisation produziert und rechtfertigt 
cultura (Bildung), die intellektuelle und praktische 
Veränderungsarbeit der Auflösung und Erneuerung, 
die alte Strukturen der Gesellschaftsorganisation auf­
bricht und auf neue Weise re-formiert. »Mit dem Be­
griff der B wird die Antithese zum Erziehungsprozeß 
entworfen; sie bleibt zunächst unvermittelt. Erzie­
hung ist verhängt [ . . .  ], B dagegen begreift sich als ent­
bundene Selbsttätigkeit, als schon vollzogene Eman­
zipation. Mit ihr begreift sich der Mensch als sein ei­
gener Urheber, versteht er, daß die Ketten, die das 
Fleisch aufschneiden, von Menschen angelegt sind, 
daß es eine Aussicht gibt, sie zu zerreißen.« (HEYDORN 
1979,10) 
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