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Theodor W. Adorno, geboren am 11. September 1903 in Fraonkfurt am
Main, gestorben am 6. August 1969, lehrte in Frankfurt als ordentlicher
Professor fiir Philosophie und Soziologic und war Direktor des Instituts
fiir Sozialforschung an der Johann-Wolfgang-Goethe-Universitdt. Sein
Werk im Subrkamp Verlag ist ab Seite 152 verzeichnet.

Tirgen Habermas schrieb iber Adorno: »Wenn die Kraft analytischer
Einsichten dem Leiden gleich ist, aus dessen Erfahrung sie stammen, dann
ist das MaB der Verletzbarkeit und der Verletztheit Adornos philosophi-
sches Potential «

Erziehung zur Miindigkeit sammelt Vortrige und Gespriche, die von 1959
bis 1969 1m Hessischen Rundfunk gesendet wurden. Sie zeigen einen
»anderen« Adorno als die meisten seiner Biicher: er wirkt unmittelbarer,
kommunikativer, verstindlicher; er leitet den Leser —wie einst den Hérer—
zum Mitdenken und schlieBlich zum Selbstdenken an.

Theodor W. Adorno
Erziehung zur Miindigkeit

Vortrige und Gespriiche
mit Hellmut Becker 1959—1969

Herausgegeben
von Gerd Kadelbach

Suhrkamp




weitverbreitetes Symptom der universalen Kilte. Sie ist aber. zu
allem anderen, auch borniert angesichts der Unersittlichkeit, die
mm Prinzip der Verfolgungen liegt. Schlechterdings jeder Mensch,
der nicht gerade zu der verfolgenden Gruppe dazugehdrt, kann
ereilt werden; es gibt also ein drastisches egoistisches Interesse, an
das sich appellieren lieBe. — SchlieBlich mifite man nach den spezi-
fischen, geschichtlich objektiven Bedingungen der Verfolgungen
fragen. Sogenannte nationale Erneuerungsbewegungen in einem
Zeitalter, in dem der Nationalismus veraltet ist, sind offenbar be-
- sonders anfallig fir sadistische Praktiken.

Aller politische Unterricht endlich sollte zentriert sein darin, daf
Auschwitz nicht sich wiederhole. Das wiite mglich nur, wenn zu-
mal er ohne Angst, bei irgendwelchen Miachten anzustoBen, offen
mit diesem Allerwichtigsten sich beschiiftigt. Dazu miifite er in
Soziclogie sich verwandeln, also iiber das gescllschaftliche Kréfte-

spiel belehren, das hinter der Oberfliche der politischen Formen
seinen Ort hat. Kritisch zu behandeln wire, um nur ein Modell zu
geben, ein so respektabler Begriff wie der der Staatsraison: indem
man cdas Recht des Staates iiber das seiner Angehérigen stellt, ist
das Grauen potentiell schon gesetzt.

Walter Benjamin fragte mich einmal in Paris wihrend der Emigra-
tion, als ich noch sporadisch nach Deutschland zurtickkehrte, ob
es denn dort noch genug Folterknechte gibe, die das von den Nazis
Befohlene ausfiihrten. Es gab sie. Trotzdem hat die Frage ihr tiefes
Recht. Benjamin spiirte, daB die Menschen, die es mn, im Gegen-
satz zu den Schreibtischmérdern und Ideologen, in Widerspruch zu
ihren eigeren unmittelbaren Interessen handeln, Morder an sich
selbst, indem sie die anderen ermorden. Ich fiirchte, durch Mali-
nahmen auch einer noch so weit gespannten Erziehung wird es sich
Kaum verhindern lassen, daB Schreibtischmdrder nachwachsen.
Aber daB es Menschen gibt, die unten, eben als Knechte das tun,
wodurch sie ihre eigene Knechtschaft verewigen und sich selbst
entwiirdigen; daB es weiter Bogers und Kaduks gebe, dagegen 1iBt
sich doch durch Erziehung und Aufkl drung ein Weniges unterneh-
men.
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Becker: In der Bundesrepublik wird das Wort Bildungsplanung
heute iberwiegend in quantitativer Beziehung gebraucht. Mir
scheint, daB wir, ausgehend von berechtigten Feststellungen iiber
den Notstand in dieser Hinsicht, der Gefahr erliegen, immer wieder
Uber Zahlen und Bedarf zu sprechen, und dabei iiberschen, daB die
Bildungsplanung auch eine inhaltliche Planung ist. Es gibt eigent-
lich iiberhaupt keine quantitative Planung ohne inhaltliche
Aspekte. Jede quantitative Ausweitung unseres Bildungswesens
impliziert unmittelbar qualitative Folgen. Das sinnvollste Beispiel
bictet die Bildungswerbung, die darauf ausgeht, moglichst viele
Menschen auf die hhere Schule zu bringen. Damit wird die h&here
Schule auch inhaltlich entscheidend veréindert. Von hier erscheint
es mir dringend notwendig, die Frage des Was und des Wozu der
Bildung in die Diskussion ecinzubeziehen, nicht um quantitative
Erwigungen auszuschalten, sondern um sie in den weiten Zusam-
menhang zu stellen, dem sie notwendig angehoren.

Adorno: Nach meiner Kenntnis wiirden gerade die Statistiker, so-
weit sie liber ihr eigenes Metier nachdenken, darin mit Ihnen sehr
einig sein und, wenn ich das vorwegnehmen darf, auch mit mir: sie

‘wiirden sagen, da8 alle quantitativen Erhebungen schlieRlich einen

qualitativen Erkenntniszweck haben. Wenn ich vorgeschlagen
habe, daBl wir uns unterhalten uber »Bildung — wozu?« oder
»Erziehung — wozu?«, so sollte das nicht bedeuten zu diskutieren,

wozu iiberhaupt noch Erziehung da oder nétig mmr sondern: Sowﬁa

soll Erziehung fiihren? Bs sollte also die Frage des mEoWﬁbmmNEHmm\
i einem sehr prinzipiellen Sinn gefaBt werden, und zwar so, dah
eine solche generelle Unterhaltung liber das Erziehungsziel ge-
gentiber der Diskussion der einzelnen Erziehungsbereiche und
Medien den Vorrang hitte.

Becker: Ich glaube, daB wir uns dariiber ganz einig sind. Das Ent-
scheidende scheint mir zu sein, daf8 wir in einer Zeit leben, in der
sich das Wozu offensichtlich nicht mehr von selbst versteht.

Adorno: Genau das ist das Problem, mit dem wir es zu tun haben.
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Man kennt die kindische Anekdote von dem Tausendfiiiler, der
gefragt wird, wann er jeden einzelnen seiner tausend Fiile bewege,
der davon véllig geldhmt wird und iberhaupt keinen Schritt mehr
machen kann. Etwas dhnlich verhilt es sich mit Erziehung und Bil-
dung. Es gab Zeiten, wo diese Begriffe, wie Hegel das genannt
hitte, substantiell waren, sich aus dem Ganzen einer Kultur heraus
von selbst verstanden, nicht selber problematisch, Das sind sie
heute. In dem Augenblick, da man fragt: »Erziehung — wozu?«, wo

dies »wozu« nicht mehr selbstverstindlich, naiv gegenwirtig ist,

" gerdt alles in Unsicherheit und bedarf schwieriger Reflexionen.
Man kann vor allem, wenn dieses »wozu« einmal verlorengegan-
gen ist, es nicht einfach durch den Willen restituieren, ein Erzie-

~~hungsziel von auBen aufrichten.

Becker: Ich dart dazu sagen, daB mir der Zustand, in dem das

Erziehungsziel von selbstverstdandlicher Giiltigkeit war, keines-

wegs notwendig als der bessere Zustand erscheint. Aber von dieser

Differenz mufl man zunéchst einmal ausgehen. Wir brauchen uns

iiber den Zustand sozusagen vor Verlust der Unschuld nicht zu un-

terhalten, denn es steht fest, daB sie unwiederbringlich verloren ist.

Das Interessante ist, daff nun immer die Forderung auftaucht, die

Unschuld wiederherzustellen, eine Forderung, die uns am deut-

lichsten in der Beschwdrung neuer Leitbilder entgegentritt. Georg

Picht hat vor einigen Jahren in einem Vortrdg>Unterwegs zu nneuen

Leitbildern< hinter diese ganze Leitbilderideologie zu Recht nicht

nur ein Fragezeichen gesetzt, sondern auch deutlich gemacht, daf3 ;
Erzichung heute nicht mehr Erziehung auf fixierte Leitbilder hin _
sein kann. Hier hat sich eine entscheidende Wendung in der mo-

dernen Padagogik angekiindigt. Ich wiirde sagen, dafl die Erzie-
hung heute viel mehr zum Verhalten in der Welt auszustatten hat,
als daB sie uns irgendein vorgegebenes Leitbild zu vermitteln hitte.
Denn schon der immer schneller werdende Wechsel der gesell-
schaftlichen Verhédltnisse erfordert von Individuen Eigenschaften,
die sich als Befahigung zur Flexibilitdt, zum miindigen und kriti-
schen Verhalten, _ummmwowmg lfassen.

des mmmuﬁm H\mncma WdoHoEmEﬁBo Umm Wort gehort genau in die
Sphire des Jargons der Eigentlichkeit, die ich versucht habe, prin-

106

zipiell anzugreifen. Ich méchte dabei nur auf ein spezifisches
Moment eingehen, das der Heteronomie im Begriff des Leitbildes,
das Autoritére, von auBen willkiirlich Gesetzte. Thm eigne*. etwas
Usurpatorisches. Man fragt sich, woher heute irgend jemand das
Recht sich EEEH dartiber zu entscheiden, wozu andere erzogen
werden sollen. Dieser Denkweise sind die Ww&nwﬂmwﬁww die aus
moummm_umu Sprach- und Denk- oder Nichtdenkschicht stammen —
im allgemeinen auch nicht weit. Sie stehen im Widerspruch zur
Idee cines antonomen, miindigen Menschen, wie Kant sie uniiber-
troffen formuliert in der Forderung, die Menschheit habe sich von
ihrer selbstverschuldeten Unmiindigkeit zu befreien.

Ich méchte es danach riskieren, auf einem Beine stehend, zu sagen,
was ich mir zunichst unter Erziehung {iberhaupt vorstelle. Eben
nicht sogenannte: Menschenformung, weil man kein Recht hat, von

auBlen her Menschen zu formen; nicht aber auch bloBe Wissens-
ibermittlung,.deren ‘Totes, Dinghaftes oft _genug dargetan ward
sondern die mm;mm:a:m eines_richtigen Bewuftseins. Bs wire zu-
gleich von eminenter politischer Bedeutung; seine Idee ist, wenn
man so sagen darf, politisch gefordert. Das heiBt: eine Demokratie,
die nicht nur funktionieren, sondern ihrem Begriff gemiB arbeiten
soll, verlangt miindige Menschen. Man kann sich verwirklichte
Demokratie nur als Gesellschaft von Miindigen vorstellen.

Wer innerhalb der Demokratie Erziehungsideale verficht, die ge-
gen Mundigkeit, also gegen die selbstindige bewuBte Entschei-
dung jedes einzelnen Menschen, gerichtet sind, der ist antidemo-
kratisch, auch wenn er seine Wunschvorstellungen im formalen

2
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Rahmen der Demokratie propagiert. Die Tendenzen, von auflen .

her Ideale zu présentieren, die nicht aus dem miindigen BewuBt-
moE selber r entspringen, oder besser vielleicht: vor ihm sich auswei-
sén, diese Tendenzen sind stets noch kollektivistisch-reaktionir.
Sie weisen auf eine Sphére zuriick, der man nicht nur uBerlich po-
litisch, sondern auch bis in sehr viel tiefere Schichten opponieren
sollte. ,

Becker: Ich stimme Ihnen vollig zu. Ich méchte nur darauf auf-
merksam machen, daB man auch beim Begriff des »miindigen

Menschen« vorsichtig sein muB, nicht aus thm ein HQ@EE Zu ma-
chen.
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Vielleicht darf ich noch einen Einwand mit vorbringen, den viel-
leicht mancher Lehrer aus der Praxis hier anmelden wiirde. Er
wiirde Thnen nidmlich sagen: Jugend will kein kritisches BewulB3t-
sein. Jugend will Vorbilder, Jugend will genau das, was Sie hier an-
gegriffen haben, und er wiirde Thnen aus seiner Praxis, aus der Pra-
xis des tdglichen Unterrichts, eine ganze Fiille konkreter Beispiele
bringen, die ihn scheinbar rechtfertigen. Es gibt ein Stadium in der
menschlichen Entwicklung, in dem zalle Leitbilder gefihrdet sind
~ich denke an die Zeit der Pubert#it im weitesten Sinne —, und Sie
wissen, dafl es manche Menschen gibt, bei denen sich diese Periode
durch das ganze Leben hindurchzieht. Diese Leitbildergefahrdung
ist verbunden mit einer Leitbildsiichtigkeit, die nicht dadurch
iiberwunden werden kann, da man einfach Leitbilder anbietet,
genausowenig wie die immanente Tendenz zum Nationalismus
durch patriotische Reden aufgefangen werden kann. Es scheint mir
wichtig, dal} das Prinzip der Bewultseinserhellung gerade diesem
Alter gegeniiber in der Erzichungspraxis angewandt wird. Es stellt
sich dann ndmlich heraus, daB der Leitbildsiichtigkeit dieses Alters
durchaus ein Aufkldrungshbediirfnis parallelgeht — eine Tatsache,
die allzu oft unterschlagen wird.
Adorno: Offenbar kommt es wieder einmal nicht zu einem mQET
gesprich zwischen uns. Ich bin mit Thnen d’accord; die Idee der
Miindigkeit ist, wie es bei solchen Begriffen fast unvermeidlich
scheint, selber noch viel zu abstrakt, und sie ist in eine Dialektik
verstrickt. Diese mufl man in den Gedanken und auch in die Praxis
der Erziehung mit hineinnehmen. Die Fragen, die Sie aufgeworfen
haben, gehoren allesamt in eine Praxis, die Miindigkeit herstellen
will. Ich denke vor allem an zwei schwierige Probleme, die man
nicht iibersehen darf, wenn es um Miindigkeit geht.
ONﬂnmowmﬂ dafl die Einrichtung der Welt, in der wir leben, Ea
die herrschende Ideologie — die ja heute schon kaum mehr eine
_ummabﬁmm..ﬁwm:mmmnrmmﬁnm oder Theorie ist —, da} also die Ein-
richtung der Welt selbst unmittelbar zu ihrer cigenen Ideologie
geworden ist. Sie iibt einen so ungeheuren Druck auf die Menschen
aus, dafl er alle Erziehung iiberwiegt. Es wiire wirklich idealistisch
im ideologischen Sinn, wollte man den Begriff der Miindigkeit
verfechten, ohne daf man die unermeBliche Last der Verdun-
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Verhiltnis. Natiirlich ist die Féhigkeit zum Verhalten in der Welt

kelung des BewuBtseins durch das Bestehende mitaufnimmt.
Beim zweiten Problem diirften sich zwischen- utis. sehr subtile
Unterscheidungen ergeben: bei dem a/mu Anpassung. /Esuaﬂmwﬁ» {
bedeutet in gewisser Weise soviel wie wmg&gmorznmv Rationali-
tat. Rationalitit ist aber immer wesentlich auch Realitatspriifung,
und diese involviert regelmiBig ein Moment von Anpassung.
Erziehung wire ohnméchtig und ideologisch, wenn sie das Anpas- :
sungsziel ignorierte und die Menschen nicht darauf vorbereitete,
in der Welt sich zurechtzufinden. Sie ist aber genauso fragwiirdig,
wenn sie dabei stehenbleibt und nichts anderes als >well adjusted
people« produziert, wodurch sich der bestehende Zustand, und
zwar gerade in seinem Schlechten, erst recht durchsetzt. Insofern
Liegtim Begriff der Erzichung zu BewuBtsein und Rationalitit von
vornherein eine Doppelschlichtigkeit. Vielleicht ist sic im Beste-
henden nicht zu bewiltigen; jedenfalls diirfen wir ihr nicht auswei-
chen.

Becker: Wenn ich vorhin Bildung eine Ausstattung zum Verhalten
in der Welt genannt habe, dann dachte ich an dieses dialektische

nicht ohne Anpassungen an sie denkbar. Gleichzeitig kommt es je-
doch darauf an, das Individuum so auszustatten, daB es seine per-
sonalen Qualitéten behilt. Anpassung darf nicht zum Verlust der
Individualitét in einem gleichmachenden Konformismus fiihren.
Diese Aufgabe ist deshalb so kompliziert, weil wir von einem Bil-
dungssystem loskommen miissen, das nur auf das Individuum be-
zogenwat. Andererseits aber diirfen wir keine Erzichung zulassen,
die nun ihrerseits glaubt, das Individuum ausschalten zu kdnnen.
Und diese Aufgabe: gleichzeitig individualistische und gesell- Nt
schaftliche Prinzipien, gleichzeitig — mit Schelsky gesprocher — '
~Anpassung und Widerstand in der Erziehung zu vereinen, ist es,
die dem Pidagogen herkémmlichen Stifs 50 besondere. worgmdm-
keiten macht. Ich habe einmal, als ich vor jungen Lehrern iiber po-
itische Bildung sprach, entwickelt, warum ich finde, daf derje-
nige, der zu Demokratie erzichen will, ihre Schwichen sehr deut-
lich machen muB. Das ist ein Beispiel fir die Art, wic unsere
Bildung notwendig ein dialektischer Vorgang ist, weil man die
Demokratie nur leben und in der Demokratie nur leben kann

2

109




wenn man ihre Schwichen genauso realisiert wie ihre Stirken.
Adorno: Dazu mochte ich eine kleine geschichtliche Reflexion
vorschlagen. Der Stellenwert der Erziehung zur Realitit diirfte hi-
storisch wechseln. Trifft aber zu, was ich vorhin angedeutet habe:
dafl die Realitdt so iibermichtig geworden ist, daB sie den Men-
schen sich von vornherein aufzwingt, so wiirde wohl- jener-Anpas-
sungsprozeB heute cher automatisch besorgt. Erziehung durchs
mzoasw_m:m, soweit sie bewuft ist, durch die Schule, durch die Uni-
“versitit hitte in diesem Augenblick des allgegenwirtigen Konfor-
‘ mismus vorweg eher die Aufgabe, Widerstand zu kriftigeh, als
i Anpassung zu verstirken. Ich wiirde, wenn mich feinie Beobach-
tung nicht téuscht, beinahe annehmen, daB bei jungen Menschen,
vor allem auch bei Kindern, so etwas wie ein iiberwertiger Realis-
mus — vielleicht sollte man sagen: Pseudorealismus — sich findet,
der auf eine Narbe zurlickdeutet. Dadurch, da8 der Anpassungs-
prozeB so maBlos forciert wird von der gesamten Umwelt, in der
die Menschen leben, miissen sie die Anpassung gleichsam sich sel-
ber schmerzhaft antun, den Realismus sich selbst gegeniiber iiber-
treiben und, mit Freud zu reden, sich mit dem Angreifer identifi-
t2zieren. Die Kritik dieses tiberwertigen Realismus scheint mir eine
der entscheidendsten Bildungsaufgaben, die allerdings wohl in der
- frithen Kindheit schon wiirde einsetzen miissen.
| {mmnwmn.. Sie reden von der frithen Kindheit. Nun wissen wir ja, daB
sich schon das Ziel der Gleichheit der Bildungschancen nur ver-
wirklichen I48t, wenn wir die Sprachbarriere in einer Zeit, die vor
dem heutigen Schulpflichtbeginn liegt, beseitigen. Die Untersu-
chungen Basil Bernsteins und anderer haben das ja wirklich sehr
deutlich gemacht. Demnach ist die informelle Erziehung in einem
- gewissen Sinn wichtiger als die formelle. Dennoch glaube ich, daf
wir uns ernsthaft iiberlegen miissen, ob wir fiir die Altersstufen
vom dritten bis zum fiinften Lebensjahr nicht fiir weite Bevolke-
rungskreise Einrichtungen der formellen Erziehung schaffen miis-

sen, weil nur dadurch diese soziale Startgleichheit gewihrleistet ist.
Niun haben Sie aber hier anf eine andere Radottiim e dow foitladrie A1

Gesellschaften unbewu8t richtig gemacht worden sind. Ich wil
hier einmal ganz offenlassen. Jedenfalls kénnen sie heute vor
Mehrzahl der Bevolkerung praktisch nicht ohne BewuBtsein :
tig gemacht werden, so da8 auch hier die Institutionen einer
school-education, Einrichtungen also einer vorschulischen E;
hung, mit einer klaren Konzeption in dieser Hinsicht €ingre
miissen.

Ich erwdhne das deshalb, weil Deutschland ein Land ist, das :
den Kindergarten erfunden hat und damit in der Welt beriihm
worden ist. Aber gerade weil der Kindergarten friihzeitig sc
groBe Bedeutung hatte, ist er in Hinsicht auf diese neuen Aufga
nicht verdndert worden und ist ihnen heute nicht mehr gewach
Es scheint mir, daB die Aufgabe, ein RealititsbewuBtsein zu
mitteln, eine Aufgabe, die eng zusammenhéngt mit der Frage
Verhéitnisses von Theorie und Praxis, sozusagen nicht auf Uni
sititsniveau behandelt werden kann, sondern von der frithki
lichen Bildung an durch eine éducation permanente das ganze
ben hindurch geleistet werden muf3. Nun ist gerade die Vorstell
einer Beziehungslosigkeit von Theorie und Praxis in der deutsc
Geistesgeschichte so ungliicklich fixiert, da ganze Barrieren
friih an beiseite gerdumt werden miissen, um hier in der Erzieh
die Basis fiir ein richtiges Verhiitnis von Theorie und Praxis zu
richten. _
Adorno: Hier lige eine ganz konkrete Aufgabe fiir das, was
Bildungsforschung nennen. Ganz schlicht gesagt: man miiBite ¢
mal studieren, was die Kinder heute, wie man so sagt, nicht m
mitbekommen: die unsagbare Verarmung des Bilderschatzes,

b

- Schatzes an >imagines<, ohne die sie grofl werden, die Verarmi

der Sprache und des gesamten Ausdrucks. Ich hatte mir genau
Sie vorgenommen zu diskutieren, ob die Schule diese Aufg:
nicht iibernehmen kann. Man stéRt da auf die merkwiirdigs

-Phénomene. Ich habe schon vor geraumer Zeit das Beispiel ei
‘Kindes erlebt, das aus einer eminent musikalischen Fam
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noch substanticll und gegenwirtig gewesen ist. Solche Sachver-
halte mitite man einmal in den Blick bekommen. Was sich da aufs
tiefste verdndert, zumeist innerhalb der sogenannten bildungstra-
genden biirgerlichen Schicht, weill man noch gar nicht. AuBerdem
ist daran zu erinnern, daf quantitativ heute Millionen von Men-
schen — zum Gliick — in den BildungsprozeB hineingezogen wer-
den, die friilher nicht an ihm teilbatten und die von vornherein
wahrscheinlich eben das gar nicht mitbekommen kénnen, wovon
wir gesprochen haben.

Ich mochte dazu nur ganz leise anmelden, daB in dieser #uBerst
zarten und subtilen Schicht, die etwas mit der unwillkiirlichen
Ermmnerung, iiberhaupt mit dem Moment des Unwillkiirlichen zu
tun hat, das Institutionelle, also: die Vergegenstandlichung soicher
Erfahrungsbereiche, groBie Schwierigkeiten hat. Wenn ich noch
einmal vom Musikalischen reden darf: musikalische Erfahrungen
in der frithen Kindheit macht man, wenn man im Schlafzimmer
Liegt, schlafen soll und mit weitaufgesperrten Ohren unerlaubt
hort, wie im Musikzimmer eine Beethoven-Sonate fiir Klavier und
Violing gespielt wird. Wird einem aber diese Erfahrung in einem
schon gleichsam selber wieder geregelten ProzeB beigebracht,
dann erhebt sich die Frage, ob er dieselbe Tiefe der Erfahrungs-

schicht erreicht. Ich méchte dariiber jetzt nicht spekulieren, nur -

wenigstens auf einen neuralgischen Punkt aufmerksam machen.

Becker: Ich erinnere mich an ein Gesprich, bei dem ich einem da-

mals vielleicht 12- oder 13jdhrigen Kind von mir die Prinzipien
moderner Planung im politischen Bereich erlduterte. Dabei stellte
es die Frage: »Wie plant ihr denn die Fehler?« Und so kommt es
mir jetzt bei Ihnen vor, wenn Sie die Frage aufwerfen: »Wo bleibt
eigentlich in diesem ganzen System das Spontane, das eigentlich
Kreative7« Hier wiirde ich sagen, daB} man sich dieses Faktors in
der Erziehung auch wieder bewuft sein muB3. Man kann nicht mehr
melancholisch damit rechnen, daB die Beethoven-Sonate aus dem
Nebenzimmer ertént, sondern man mufl damit rechnen, daB sie
nicht ertént.

Mir scheint es notig, daB in der frithkindlichen Erziehung von
Anfang an der Vorgang der BewuBtmachung neben dem Vorgang
des Weckens des Spontanen steht, und es ist hochst interessant, daB3

112

die Methodik der amerikanischen pre-school-education viel phan-
tasiereicher in der Erfindung von Methoden auf diesem Gebiet ist,
einfach weil sie diese Not frither verspiirt-hat-als wir.Der wohl be-

deutendste polnische wmammommﬂ,u_.w.o%mb mﬁﬁouoﬁﬂvrﬁ kiirzlich -

ineiner Rede in Wien die Erziehtig 4ls » Vorbereitung zur stindi-
gen Uberwindung der Entfremdung« bezeichnet.

Ich finde, daB in dem geschilderten Vorgang der Berticksichtigung
des Spontanen bei gleichzeitiger BewuBtmachung so etwas wie
eben die Uberwindung der Entiremdung sich vollzieht, und es
scheint mir von hier aus nétig, die innere Strategie der einzelnen
Unterrichtsticher vollig neu zu iiberpriifen. Was ich damit meine,
kann ich Thnen am besten an einem Beispiel aus dem Gebiet der
Mathematik verdeutlichen. Sie kennen die beriihmte Geschichte
von den Menschen, die mathematisch total unbegabt waren und
immer »fiinf« hatten, dafiir aber in Philosophie und Latein angeb-
lich »eins«. Heute wissen wir, daB diesem Sachverhalt ein Mathe-
matikunterricht zugrunde liegt, der im Auswendiglernen von For-

_. . meln bestand, und zwar unter einer Zuriickstellung der Axiomatik,

wihrend der moderne Mathematikunterricht, wie er zum Beispiel
von der OECD entwickelt worden ist und wie er hier in Westeu-

. Topa oder auch in der Sowjetunion erteilt wird, die Mathematik als

Denkprinzip versteht. Als schopferisches Denkprinzip kommt er

- schon in einem Alter zum Tragen, in dem die herkémmliche Un-
- terrichtsmethode nur glaubte, einfach auswendiglernen lassen zu
kénnen. Ich kénnte ganz dhnliche Dinge auch fiir andere Ficher

entwickeln. Ich glaube, Sie wiirden mir wahrscheinlich besser als

- ich erkliren kénnen, wie zum Beispiel im Musikunterricht bei der
- Einfiithrung in die moderne Musik sich der Vorgang der BewuBt- -
-machung und der Vorgang der Spontaneitit miteinander verbin-
- den miiten.

- Adorno: Dazu mbchte ich einen gewissen Vorbehalt anmelden. Ich
' strdube mich nachgerade gegen die Inflation, die mit dem Begriff
.der >Entfremdung« eingerissen ist. Die sogenannten Entfrem-
- dungsphéinomene griinden in der Gesellschaftsstruktur. Der tiefste
. .._ Defekt, mit dem man es heute zu tun hat, ist der, daB die Menschen
-eigentlich gar nicht mehr zu Erfahrung fihig sind, sondern zwi-
-schen sich und das zu Erfahrende jene stereotype Schicht da-
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zwischenschieben, der man sich widersetzen muf. Ich denke dabei
vor allem auch an die Rolle, die im Bewutsein und UnbewuBtsein,
womdglich noch weit {iber ihre reale Funktion hinaus, die Technik
spielt. Wirklich sinnvolle Erziehung zur Miindigkeit diesen Phino-
menen gegeniiber wire von der tiefenpsychologischen Fragestel-
lung nicht zu trennen.

Becker: Glauben Sie nicht, daB der Mangel an Exfahrung zum Teil
darin begriindet ist, da unsere Bildung zu stark historisiert war
und daB man mit der Historisierung die unmitielbare Erfahrung
der gegenwiértigen Realitét iiber Bord geworfen hat, wihrend es
sich in Wirklichkeit darum handelt, mit einem richtigen histori-
schen BewuBtsein auch eine richtige Ausrichtung der spontanen
Erfahrung zu verbinden? .

Adorno: Hier handelt es sich doch wohl nicht um ein spezifisch
deutsches Phénomen, das mit dem Historismus zusammenhinge,
sondern um ein weltweites. Offen bleibt nur: was ist das eigentlich,
diese Nicht-Erfahrungsfihigkeit? Was geschicht da, was, wenn ir-
gend etwas, konnte zur Belebung der Fihigkeit, zu erfahren, ge-
schehen?

-Becker: Ich glaube, daf} diese Frage der Nicht-Erfahrungsfihigkeit
sehr unmittelbar mit dem gestérten Verhiltnis von Theorie und
Praxis zusammenhingt.

Adorno: Vielleicht darf ich dabei zundchst auf eine psychodynami-
sche Tatsache aufmerksam machen. Alle diese Dinge diirften nicht
einfach ein Fehlen von Funktionen oder von Moglichkeiten sein.
Sondern sie entspringen selber in einem Antagonismus zur Sphire
des BewuBtseins. Wahrscheinlich gibt es in ungezihlten Menschen
heute, zumal wihrend der Pubertiit, moglicherweise schon friiher,
etwas wie Bildungsfeindschaft. Sie mochten das BewuBtsein und
die Last der primaren Erfahrung abwerfen, weil sie es ihnen nur
schwerer macht, sich zurechtzufinden. In der Pubertét tritt etwa
der Typus auf, der sagt —wenn ich noch einmal auf Musik rekurrie-
ren darf —: »Die Zeit der ernsten Musik ist vorbei: die Musik unse-

rer Zeit ist der Jazz oder der Beat.« Das ist keine priméire Erfah-

rung, sondern das ist, wenn ich den Nietzscheschen Ausdruck auch
einmal verwenden dart, ein Ressentiment-Phinomen. Diese Men-
schen hassen das Differenzierte, nicht Getypte, weil sie davon aus-
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geschlossen sind und weil es ihnen, lieBen sic damit sich ein, die
»Daseinsorientierung«, wie Karl Jaspers sagen wiirde, erschwerte.
Deshalb wihlen sie sozusagen gegen sich selbst, mit Zusammenge-
bissenen Zihnen das, was sie eigentlich nicht wollen. Die Herstel-
lung der Erfahrungsfihigkeit bestiinde sehr wesentlich im Be-
wuftmachen und damit im Abbau dieser Verdrangungsmecha-
nismen und Reaktionsbildungen, die in den Menschen selber ihre
Erfahrungsfihigkeit verkriippeln. Es geht also nicht einfach um die

- Absenz von Bildung, sondern um die Feindschaft dagegen, um die

Rancune gegen das, was ihnen versagt ist. Sie wiire zu durchdrin-
gen, die Menschen zu dem zu bringen, was sie alle zuinnerst moch-
ten. Sie haben vorhin sehr richtig gesagt, daB auch ein Bediirfnis
nach Aufkldrung vorhanden sei, und mindestens so stark wie das
nach Leitbildern. Das héngt damit sehr zusammen. Das diirfte der

-entscheidende Aspekt dessen sein, wovon wir im Augenblick re-

den.

Becker: Ja, und ich wiirde sagen, daB diese Erfahrungsféhigkeit
eigentlich eine Voraussetzung fiir die Steigerung des Reflexions-
niveaus ist. Ohne Erfahrungsfahigkeit gibt es kein eigentlich quali-
fiziertes Reflexionsnivean.

Adorno: Hier stimme ich véllig mit Thoen iiberein. .
Becker: Und hier kommen wir nun zu einer interessanten Sache.
Die Aufgaben, die wir eben der Erziehung zugesprochen haben,
sind keineswegs mehr Angelegenheit irgendeiner hoheren Bildung
— vielmehr stellen sie sich eben auch in Bereichen, die, von den
herkdmmlichen hierarchischen Bildungsvorstellungen her gese-
hen, weiter unten liegen. Gerade in der Berufsbildung etwa des

- Arbeiters sind eine gesteigerte Erfahrungsfihigkeit und ein erhéh-

tes Reflexionsniveau notwendig, um im stindigen Wechsel der

- Verhiltnisse zu bestehen und das, was Sie den »Druck der verwal-
“teten Welt« genannt haben, auszuhalten.

Das, was wir hier jetzt besprechen, ist iiberhaupt nicht mit her-
‘kémmlichen Formeln auf das Gymnasium oder auf die Universitit
“zu beziehen, sondern auf die Gesamtheit des Bildungswesens, von
-der pre-school-education bis zur Erwachsenenbildung fiir alte
‘Leute. In allen diesen Bildungsformen, auch in denen, die schein-
_bar so unmittelbar praktische Ziele haben wie Einzelheiten der
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Berufsaushildung, sind die Sachverhalte, die wir jetzt besprochen
haben, gleichermafien relevant.

Adorno: Ich glaube, das hiingt sehr tief mit dem Begriff der Ratio-
nalitdt oder des Bewulltseins tiberhaupt zusammen. Man hat davon
im allgemeinen einen viel zu engen Begriff, nimlich den der for-
maler Denkfahigkeit. Sie ist aber selber bereits eine Verengung
der Intelligenz, ein Spezialfall der Intelligenz, dessen es gewif} be-
darf. Das aber, was eigentlich Bewuftsein ansmacht, ist Denken in
bezug auf Realitit, auf Inhalt: die Wmmﬁwﬁnm zwischen dén Denk-
formen und -striktufen des Subjekts und dem, was es nicht selber
ist. Dieser tiefere Sinn von BewuBtsein oder Denkfihigkeit ist
nicht einfach der formallo gische Ablauf, sondern er stimmt wort-
lich mit der Fihigkeit, Erfahrungen zu machen, tiberein. Denken
und mﬁmamm mnmramummu machen, wiirde ich’s sagen, ist ein und das-
selbe. Insofern si mrmm,wmwcnm; zur Erfabhrung und mHmHmwﬁbm ZUry,
Miindigkeit, so, wie Wir-versucht-haben: mm,mﬁmﬂmngou,-ano.&mb-
mo:mwnﬂmnw

Becker: Und vor allem ist die Erziehung zur Erfahrung identisch

mit der ummmﬁwﬂam zur Ph
Adorno: Genau. Alle Wmmﬁwwcﬁ_mmn der sogenannten realistischen
Schulreform, etwa der Montessoribewegung, waren im Grunde
phantasiefeindlich. Sie fiihren zu einer Verddung, sogar Verdum-
mung, der man entgegenarbeiten muB, ohne daB man aber dabei
nun wieder — die Dinge sind alle sehr kompliziert — in die verloge-
nen Fiktionen einer Mirchentante geraten darf.

Becker: Wobei man jedoch bei allen solchen Institutionen wie
Montessorischulen usw. vorsichtig sein muf, weil interessanter-
weise hier sich oft aus falscher Theorie richtige Praxis oder aus
richtiger Theorie falsche Praxis ergeben hat. Es gehért gewisser-
maflen zu den Irrationalititen der Pddagogik, daB wir entschei-
dende piddagogische Initiativen vollig falschen Theerien zu ver-
danken haben. Das hingt einfach damit zusammen, daf sich der
Umschlag in die Praxis hier nicht so direkt vollzieht, wie wir das
vielleicht der geschlossenen Systematik zuliebe gerne wollten.
Adorno: Ich mdchte beildufig darauf aufmerksam machen, daf wir
inunserem Gesprich, ohne dafl wir es wollter, eine gewisse Recht-
fertigung erreicht haben fiir die relative Allgemeinheit, in der un-
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sere Erwiigungen sich bewegten: die Strukturen, von denen wir re-
den, werden als solche von der Gesamtgesellschaft vorgezeichnet,
sind gar nicht so schichtenspezifisch, betreffen nicht so sehr spezi-
fische Bildungsmittel, wie man denken kénnte. Das diirfte aus un-
serer Diskussion hervorgetreten sein: sie trifft einen Bereich un-
terhalb der formalen Erziehung des Ichs.

Ich m&chte aber nun doch noch einpaar Worte iber Individuation
sagen. Sie haben von anw mumﬁrdbm Zum | FESQEHB mmmﬁmoﬁuonu

und sicher war der Anti- ,Hmawﬁazm:manm der die deutsche pédago-
gische Diskussion so lange beherrscht hat und der immer noch
nachklingt, reaktiondr, faschistoid. Man muB gegen den autoriti-
ren Anti-Individualismus angehen. Auf der anderen Seite aber
diirfen wir es uns hier nicht so leicht machen. Man kann die Erzie-
hung zum Individuum nicht postulieren. Es fehlen heute weitge-
hend soziale Mbglichkeiten der Individuation, weil die allerreal-
sten, namlich die Arbeitsprozesse, gar nicht mehr die spezifisch in-
dividuellen Eigenschaften erfordern.

Becker: Verzeihen Sie, wenn ich Sie unterbreche. Hier wiirde ich
auch wieder zu einer gewissen Vorsicht raten, weil die Schnelligkeit
des Wechsels im Arbeitsproze wieder neue Mafe individuellen
Verhaltens setzt. Im Grunde ist ja sozusagen die FlieBbandsorge
der Erzieher eigentlich schon ein pédagogisches Thema von vorge-
stern. Die Notwendigkeit immer neuer Umstellungen erfordert
eine ganz bestimmte Art von neuen individuellen Einstellungen.

. Adorno:Ja, aber es ist immer etwas anderes und dann doch immer
..~ wieder dasselbe. Ich fiirchte, wir kénnen das jetzt kaum mehr

durchdiskutieren. Ich glaube indessen, man solite die angebliche
Individuation der Arbeit nicht iiberschiitzen. Ich kann das nur ge-

- rade noch als These hinstellen.
. Becker:Ich wiirde auBerdem sagen, der stindige Wechsel in diesen
- Funktionen macht eine Art von Erzichung zum Bestehen und

Bewiltigen der <m~mb&m§5mmu m&ou_,,manrnr Uﬁmo mamawﬁum Zum
Aushalten der stindigen <mnmuamﬁcummu ist das, was dem Indivi-
duellen eine ganz neue Bedeutung gibt — neu gegeniiber einer tra-

- ditionellen Péadagogik, die das Individuelle fixiert und statisch

dachte.

: Adorno: Aber ich meine nun doch, die Qmmm:mnwmm setzt im allge-
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meinen heute auf Nichtindividuation eine Primie; darauf, daB man
mitmacht. Parallel dazu lduft jene innere Schwiichung der Ich-Bil-
dung, die der Psychologie langst unter der >Ich~-Schwiiche« geldufig
ist. SchlieBlich ist auch daran zu erinnern, daf das Individuum sel-
ber, also der stur auf dem Eigeninteresse beharrende individuierte,
sich selbst gewissermaBen als letztes Ziel betrachtende Mensch,
auch etwas durchaus Problematisches ist. Geht also heute das Indi-
viduum zugrunde — ich bin ein alter Hegelianer, ich kann mir nicht
helfen —, so wird auch dem Individuum gleichsam heimgezahlt, was
es selber veriibt hat.

Becker: Ja, aber wenn das Individuum zugrunde geht, geht auch die
Gesellschaft zugrunde: das ist ja fiir den Hegelianer auch kiar.
Adorno: Ichwiirde nur an eines erinnern: es gibt bei Goethe einen
Satz, wo er von einem Kiinstler, mit dem er befreundet war, sagt,
er habe »sich zur Originalitit herangebildet«. Ich glaube, das
gleiche gilt fiir das Problem des Individuums.

Ich wurde nicht sagen, da3 man den Menschen ihre Individualitit
erhaltenkann. Sie ist gar nichts Vorgegebenes. Aber gerade in dem
Prozef} der Etfahrung, den Goethe oder Hegel mit » EntiuBerung«
‘bezeichnet hitten, in der Erfahrung des Nicht-Ichs am Anderen,
bildet sich viclleicht die Individualitiit.

Die Situation ist paradox. Eine Erziehung ohne Individuum ist un-
terdriickend, repressiv. Wenn man aber versucht, Individuen so
heranzuziehen, wie man Pflanzen ziichtet, die man mit Wasser be-
gieBt, dann hat das etwas Schimirisches und Ideologisches. Die
Mdoglichkeit ist allein, all das in der Erziehung bewuBt zu machen,
also'etwa, um noch einmal auf Anpassung zu kommen, anstelle der

blinden  Anpassung die sich selbst durchsichtige Konzession zu set-

zen dort, wo das unausweichlich ist, und auf jeden Fall anzugehen
'+ gegen das verschlampte BewuBtsein. Das Individuum, wiirde ich
. sagen, liberlebt heute nur als Kraftzentrum aom Widerstandes.
Becker: Kénnen wir damit einverstanden sein, daB wir den Men-
schen zu seiner Individualitit und zugleich zu seiner Funktion in
der Gesellschaft bilden?

Adorno:Formal ist das natiirlich sehr Eioﬁoﬁoua Ich glaube nur,
dali in der Welt, in der wir leben, die beiden Ziele nicht miteinan-
der zu vereinen sind. Die Idee einer Art Harmonie, wie sic noch
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” Humboldt vorgeschwebt hat, zwischen dem gesellschafttich funk-

tionierenden und dem in sich ausgebildeten Menschen ist nicht
mehr zu erreichen.

Becker:Nein, es geht darum, dafl man diese Spannungen aushalten
muf, Spannungen, die unaufldsbar sind wie das Verhiltnis von
Theorie und Praxis, das im Mittelpunkt unserer modernen Erzie-
hung steht.

. Adorno: Aber dann mu8 die Erziehung auch auf diesen Bruch hin-

arbeiten und diesen Bruch selber bewuf3t machen, anstatt ihn zu-
zuschmieren und irgendwelche Ganzheitsideale oder #hnlichen

Zinnober zu vertreten.




