Schiitz ‘ : : ' I. Vorlesung

bl

Statt einer systematischen Einleitung: "Eindriicke"

‘Hermann Giesecke fiihrt in einer vielgelesenen "Einfihrung in die

6

Pddagogik" (Miinchen 11969,_ 197“)‘zum Thema "Bildung" eine Reihe

von Definitionen auf:-

" Bildung ist "diejenige Verfassung des Menschen, die ihnm in
den Stand setzt, sowohl sich selbst als auch seine Beziehungen

zur Welt in Ordnung zu bringen." (Theodor Litt)

Bildung ist "der Zustand, in dem man Verantwortﬁng ibernehmen
und zugleich dort, wo man sich nicht sachverstidndig weif,

Vertrauen schenken kann." (Erich Weniger)

"Bildung im urspriinglichen Sinne ist die geistige Auseihénder-
setzung des Menschen mit der Welt, das wissentliche‘und.wil-
lentliche Selbst- und Weltverhéltnis des menschlichen

Daseins." (Eugen Fink)

Giesecke resiimiert:

- "Diese Definitionen sind nicht etwa falsch, sondern sie sihd
blof nutzlos, weil sie weder unsere Erkenntnis,weiterbhingen,
noch uns dazu verhelfen, innerhalb der verschiedenen Partei-
vungen verniinftig miteinander zu diskutierea." (S. 82)

\

Man.solle sich nichtlﬁéuschen: Wenn Giesecke diese Definitionen

(zumeist_aus dem'Umfeldjder geisteSwissenscHaftlichen'Pédagggik)
nicht etwa nur als "falsch", sondern als "nutzlos" bezeichnet, so .
ist Nutzlosigkeit das schlimmere Verdikt. Um'falsche Definitionen

kann man noch streiten - iiber nutzlose nicht mehr.

Und worin besteht die "Nutzlosigkeit" nach Giesecke?

~ Im Mangel an Erkenntnisfortschritt;
—'darin, daR diese Definitionen nicht dazu fiihren, verschie-
- '/dene Gespréchsparther (unterschiedlicher Weltanschauungen)

in ein sie verbindendes Gesprdch zu hringen.

So bleibt fiir Giesecke nur noch éines: dic Methode historischer_
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T spricht,

dap der Bildungsbegriff letztlich historisch obsolet gewordcn sei,
weil er Traditionen entstamme,'die inzwischen aufer Geltung seien.

Man miiRte Giesecke allerdings fragen (das sei hier nur vorléufig .

- angemerkt):

1. Wenn die historische und weltanschauliche Bedeutungsv1e1-
falt am Ende gegen die weitere Verwendung eines Begriffs
weil er mit der Vielfalt der Bedeutungen "leer"
" wird - mifte man dann nicht auch andere pddagogische Grund-
begriffe (z.B. den Begriff der Erziehung, des Lernens, des

Unterrichts) schlieRlich als "nutzlos" deklarieren?

Jedenfalls, das Argument der Leere eines Begriffs (durch

uberlagernde Bedeutungen und vielfdltigen Gebrauch) kann
auch als Herausforderung zu seiner Neubestimmung angesetzt
werden. Die Leere eines Begriffs kann auch ein Indlz fir

die Gedankenlosigkeit des Umgangs mit ihm sein oder ein

Indiz dafur, daB das Problem, welches er bezeichnet, ver-

drangt wurde. Das fiihrt schlieflich zurIMckfrage nach dem

Charakter der Begrlffsblldung, der bedlngt ist -im Charakter

des Problems.
2. Giesecke unterstellt, die angefiihrten "Definitionen" von'
"Bildung bréchten keinen Erkenntnisfort -

s ch r it t . Auch hier ist vorldufig zuruckzufragen.

An welcher Art von Erkenntnls wird hier Ma8 genommen°
Erkenntnls in Verbindung mit Fortschritt meint zumeist

p051t1v-wlssenschaft11che Erkenntnls (z.B. im Sinne des

- Kritischen Rationalismus). Gibt es aber nicht auch Erkennt-

nisse, die sich der Fortschrittsoptik nicht fiigen, die
immer wieder neue Antwort-Versuche auf konstante Probleme.

sind, z.B. auf das Problem w a s der Mensch sein kann?:

Unsere ‘Selbsterkenntnis ist ein Erkenntnisthema ohne Er—

kenntnisfortschritt in der Substanz und glelchwohl ein not-

. wendiges Erkenntnisthema, das iibrigens immér dann zum Vor-

schein kommt, wenn wir uns lber Fragen der Erziehung inter-

pretierend zu uns selbst verhalten. -

Offen51cht11ch liegt Gleseckes Ablehnung der Blldungsdeflnltlon
das"ﬂ

ein Erkenntnisideal wissenschaftlicher Erkenntnis zugrunde,
Jahr-
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in die Rlchtung einer Realwissenschaft der Er21ehung entspricht

und das den Theorie-Status einer Blldungstheorle in die Zwischen-

zone von Weltanschauung und Spekulatlon verwies. Darin trifft er

sich mlt Wolfgang Brezinka, der konstatlert (Von der Padagoglk

zur Er21ehungsw1ssenschaft 1971).

"Der deutsche Begriff Erwachsenenbildung... ist mit der ganzen
Vieldeutigkeit pnd Vagheit des Stamhworfes "Bildung" belastet.
Er erweist sich bei éiner'logiSChen Analyse als wenig brauch-
bar und sollte schon um dér Vereinheitlichung der inter-
nationalen erziehungswissenschéftlichensFachsprache willen

adfgegeben werden." (S. 27)

Bei Wolfgang Brezinka wie bei Hermann Giesecke geht es mehr oder

weniger "theoretisch" um die Frage, ob der Bildungsbegriff unter

den Vorzeichen moderner erziehungswissenschaftlicher Forschung noch

brauchbar oder gehaltvoll sei. Aber wir diirfen uns nicht tduschen,

diese Frage ist nicht nur von theoretisch-akademischer Relevanz.
Theodor Wilhelm in seiner umfassend angelegten "Theorie der Schule™
(1967) bekennt sich immerhin nachdriicklich zu dem Vorwurf:

"... die deutsche Pddagogik habe ein Jahrhundert lang die’’
Aufgabe einer Theorie von ErZiehung und Schule mit metaphy-
sischen Spekulationen {iber die Menschheitsideale verwechselt

und sich damlt als W1ssenschaft unglaubwurdlg gemacht."™ (S. 7)

'Und fiir ihn sind es vor allem v1er Grundlagen, dle durch eine wis-

senschaftliche (und nicht spekulatlve) Theorie der Schule revidiert

werden mussen
"- die Metaphysik der absoluten menschlichen Freiheit;
- die Lehre von der Vollendbarkeit der Persdnlichkeit’
- das Prinzip des Kanons bestimmter bildungshaltiger Ficher,
- die klassische Methodik der Selbsterarbeltung." (S. 6)

ur

Die durchgefuhrte w1ssenschaftllche und pragmatische Revision jener

Schulerziehung, die dem "unwiderstehlichen Zauber der Bildungs-

begriffe",verfallen war, kommt dann zu der Grundeinsicht:

"In der Schule geht es weder primdr um ein Menschheitsideal

noch primdr um den Sinn des Lebens, sondern um planmiBiges

tkonomisches Lerner." (S. 8)
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Lernen contra Blldung, Wissenschaft contra Metaphy51k Die Formeln

1nd plastlsch ~aber doch nlcht mehr so elndrucksvoll ‘wie sie es

vor gut zehn Jahren waren.

-

- Sicherlich kann man in unserer Zeit nicht mehr von einem
‘Menschheitsideal als d e r verbindlichen Gesamtformel
einer kulturspezifischen oder gar kulturubergrelfenden Selbst-

interpretation und Lebenslehre sprechen. (Das haben ubrlgens
auch die 1nkr1m1n1erten Blldungs-Padagcgen wie Litt oder
Spranger durchaus erkannt und llterarlsch festgehal ten).
Dennoch: Wo iiber Grundorlentlerungen von Erz1ehung und
Schule nachgedacht wird, kommt immer auch eine spekulatlve

~ im Sinne von "die Wirklichkeit {ibersteigende" - Selbst-

verstﬁndigung (etwa im Sinne des Miindigkeitsideals) zum Zuge.
Die Idealbildung (auch im "sdkularen" Sinne) gehort imher
noch zur "Gesundheit des Geistes", wie'es_Humboldt einmal
formulierte. Anders gesagt: Mit dem "Auslaufen" der Meta-
physik.endete nicht die Bekiimmerung um Ideale, um vorgréifen—
de‘Sélbst-Entwﬁrfe "alterhativen Lebens". Und selbst die
Wissenschaft ist nicht ohne Ideale - z.B. nicht ohne das

‘Ideal der optimierenden Anniherung an Gesamttheorien und

Weltformeln. .

Wenn sich Theodor Wilhelm gegen die Vol 1l endbar -
keit d er P er son .wgndet und dagegen die Thesev-

vom Improvisationscharakter des Lebens. aufbietet, so ist

zumindest ideologiekritisch zu fragen, ob er nicht voreilig

seinen Frieden mit einer .Situation macht, welche die .Aus-

bildung von Persdnlichkeit als dynamisches Ich-Zentrum nicht:
zuldBt. Der Verzicht auf den Anspruch der Persdnlichkeits-
bildung kann auch die anthropologische. Zementierung einer
durchaus veridnderbaren Lage bedeuten. Es fragt sich, liegt
denn.das Problem, das unter dem Stichwort "Identitdtsfindung"
und "Identitdtsdiffusion" abgehandelt wird, tatsidchlich so
weit entfernt von der gescholtenen Metaphysik der Persén-
lichkeitsbildungz? Oder hat nicht eben diése Metaphysik das
Thema formuliert, dem wir jetzt und dféngender denn je mit

~den Wissenscharien beizukommen versuchen?
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- Zweifel an der "Realistik" (und das heiRt "Sachangemessen-

heit") der Tilgung des Blldungsbegrlffs und des Bildungs-
problems zugunsten einer "wissenschaftlichen Schultheorien
hdtte Theodor Wilhelm aus seiner eigenen Feststellung 21ehen.
kénnen, die lautet "die entscheidende Bindung des Menschen
ist diejenige an die Geschichte.n (S. 9) Wilhelms Abrechnung
mit der Blldungsproblematlk kann aber durchaus als ein Ver-
Such verstanden werden, in Sachen Bildung eben die absolute

Freiheit von der Geschlchte zu praktizieren, die er theore-

tlsch‘verw1rft v .-

'Theodor Wilhelm wendet sich gegen die Theorie des Blldungs-

kanons, d.h. gegen die Theorie, daR es klassische (tradierte)
Inhalte gebe (alte_Sprachen neue Sprachen, formale und
Naturwissenschaften), die eingn von der Tradition gestifte~
ten "Lehrplan des Abendlandes" ausmachen. Klafki krltlslert
diesen Kanon unter dem Stlchwort der "materialen Blldung"
das ist bekannt. Indes, das Problem de§‘"Kanons" hat sich
inzwischen nicht-erledigt. Es hat vielﬁehr den Ahschein; als
ob es sich neu stelle, nachdem ‘eine Vielzahl éurriculaner
Strategien, von Kriterien-Sets und Strukturgittern, von
Richtzielvorgaben und Lehrplankommissionen eine immer weitep
um sich gheifende'Diffusion und Konfusion in der W1ssen—

”schaftsorlentlerung der Schulen ausgeldst haben - offenbar

nicht mit dem Effekt einer hdheren Orlentlerungsqualltat

der Heranwachsenden und vor allem mit geringem Beltrag zZu
ihrer Identititsfindung, dle unter den klassischen "Bildungs-
kanonikern" immerhin noch als Problem: gedacht wurde. Zu-

mindest die Frage der - Blldungshaltlgkelt von Fidchern steht

heute dringend zur Debatte, allerdings nur, wenn man nicht

auf die Fr a g e nach dem Bildungskanon ﬁerziéhtet

ﬂErstaunlich ‘ist, dasl Theodor W1lhelm in seinem Eifer die

Tradltlon des Bildungsdenkens =zu entlarven im Sinne einer -
Ideologlekrltlk und auf dem Boden der Wissenschaften auch
die "klassische Methodik der Selbsterarbeitung" zum {liber-"
félligen Relikt deklariert. Wenn es richtig ist, daB mit
der klassischen Methodik der Selbsterarbeitung'der Bildungs-
individualismusvgetroffen werden soll, SO0 wdre zundchst zu
sagen, uald weder Humboldt noch Hegel noch die Pddagogen
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_der‘Refbrmpédagogik Individualitdt ohne das.SicheFrémdwerden
in der Sache dachten. Nicht das in sich verkerkerte Ich war
Subjekt der Arbeit, sondern das Ich, das sich mit sich'selbst
'vermlttelt indem es aus sich herausgeht. Diese Form der
Selbsterarbeltung ist aber auch unter Bedingungen einer dyna-
‘mischen Wlssenschaftsgesellschaft unverzichtbar. Theodor =
Wilhelm sitzt mehr den Versatzstiicken einer Bildungsideologie
‘auf, als daB er den Bildungstheoretikern gerecht wird;'wenn
er in der Methodik der Selbsterarbeitung nur den vollendeten

Egoismus sieht.

Dlese Anmerkungen mdgen geniigen, um einige Fragwﬁrdigkeiten an

einer Schultheorle aufzudecken, die sich als Uberwindung der Bil-

dungsmetaphysik begreift und die ihre Pointierung in der Feststel-

in’der Schule geheles nicht primdr um Menschheits-

lung findet,
sondern um planmiBiges, Skonomi-

- . sches Lernen.

CIT

Blickt man auf d1e wenlgen thate und Autoren zuruck die leicht

zu einer Vlelzahl erginzt werden konnen so zelchnet sich seit der

Mlttecbr sechziger Jahre ein ‘deutlicher Trend ab,

der im einzelnen

zZu bezelchnen ware

‘als Trend zur Vermeidung des Blldungsbegrlffs

als Trend zur Konfrontation von nspekulativer” éildungs—
theorie_und,"realistischer"IWissenschaftstheorie; |
als Trend zur Ablasung von Bildungstheorien zugunsten von

Wlssenschaftstheorlen
als Trend zur Substitution des Blldungsbegrlffs durch den

A

Lernbegrlff
als Trend zur 1deolog1ekr1tlschen Entlarvung der sogenannten

"Blldung51deolog1e der Persdnlichkeitsbildung”.

Dieser Trend zur wissenschaftlichen Aufl&sung des Bildungsdenkens

ist freilich nicht ungebrochen. Immerhin haben Autoren wie Max

Horkheimer ("Begriff der Bildung", 1952) Theodor»Adorno ("Theorie

deﬁ‘Halbbiidung",‘1962), Jirgen Habermas ("Vom sozialen Wandel
akademischer Bildung", 1963), Helmut Schelsky ("Bildung in der wis-

senschaftlichen Zivilisation", 1963), Eugen Fink ("Zur Bildungstheor
I)'fls P.I)I’_—l"uksimi]c'dcs Mariuskripts/der Nachschrift wird nur zur persénlichen Information iiberlassen. -
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der technischen Bildung", 1¢59), Heinz-Joachim Heydorn ("Zu eiﬁer
‘Neufassung des‘Bildungsbegriffs" 1972) - immerhin also haben
diese Autoren von durchaus unterschledllchen Positionen her sich
‘un eine zeltgemaﬁe Interpretation des Blldungsphanomens bemiiht .
und die Herausforderung des Problems angenommen, indem sie sich
denkerlsch um eine Neufassung des Begrlffs bemuhten und zwar

in Abwdgung der verdnderten gesellschaftlichen Strukturen;

in Abwdgung der Frage, ob auch moderne Wissenschaft noch
bilden kdnne; |

in Abwdgung der Problemé, die sich mit dem technischen
Wandel dem Anspruch der Bildung als personllche und politi-

S 'sche Urteilsfihigkeit stellen; -

i o in Abwdgung der Chanceh.des SubJekts unter Bedingungen hoch-
gradiger gesellschaftllcher Interdependenz~ ‘

in Abwdgung noch einlésbarer oder nicht mehr elnlosbarer\
Anspruche des klassischen, spdtaufklirerischen Bildungs-

denkens.

>Insgesamt waren sie‘nicht der Auffassung, daB Begriff und Problem -
der Bildung "nutzlos" seien oder daB die Fragestellung des Begriffs
keinen Erkenntnlsfortschrltt biete, oder dagr seine Verschwommenheit

und Brofillosigkeit keine Herausforderung fiir das Nachdenken be-

deuteten, oder daR das Zeltalter gekommen sei, in dem Bildung

sich in.Wissenschaft auflose oder da® unsere Bildungseinrichtungen

? richtiger als "Lernorte" bezeichnet wiren. GewiB, die. Haupttrends
der offiziellen Pddagogik (besser' der offiziellen Erziehungs-
w1ssenschaft) in der kritischen wie in der positiven Version nahmen’
schlieRlich wenig Notiz von den im Grunde philosophischen Proble-

Die Pragmatisierung der Pidagogik schien

Inzwischen aber breitet sich das Empfin-.

K e e e,

men dieser Bildungsdenker.
dazu wenig Zeit zu lassen.
den dafiir aus, daB die Preisgabe der Bildungsthematik zugunsten
- einer durchgéngigen'Wissenschaftsofieatierung auch und:vor allem

{  1n der Pidagogik verhdngnisvclle Folgen habe. Hartmut von Hentig

schrieb unter der @iberschrift ""Sokratische" Bildung ohne Sokrates?

Flinfzehn Thesen zur Frage, ob wir eine neue Allgemeinbildung brau-

chen" in der FAZ vom 25.8.1978:

"Die industriell-prbduzierten und reproduzierten>Formen von
Politik, Verkehr, Information, Weltansicht, Vergnﬁgung,
Geselligkeit, Haushaltung legen die {iberzeugung nahe: Wir
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brauchen keine Bildung, die‘Vensténdigung iber grundlegende
gemeinsame Lebensprobleme stiftet; wir brauchen vielmehr dén
richtigen technischen Anschluf, funktionierende Verteiler-
systeme, genauere MeRinstrumente und Daten, eindeutigere
Beréchﬁigung und verliBlichen Rechﬁsspruch. Ubrig bleibt ein
.Seelenteil,,der sich nicht anschliefen und verwalten 1i8t.
"Abef‘auch fiir ihn haben wir inzwischén die entsprechenden
Techniken entwickéit:'Verhaltenstraining, Gruppentherapie,
die professiohell organisierte Massenemanzipation von Frauen,

Midnnern, Kindern, Massen, Klassen."'

Und er fShrt fort:

"Der so begiinstigte Zerfall der Verstdndigung (die von dér
Wahrnehmung. ihrer Schwierigkeiten lebt!) wird durch Schul-
bildung nicht aufgehalten, sondern vermutlich verstdrkt."

Und warum? Weii, wie v. Hentig sagt, es kein "geistiges Band"” mehr

. . gebe, das die in den Schulen angebotene Vielfalt von Gegenstdnden

und Wissenschaften in einen subjektiven und objektiven>Verst§ndi-
gungszusammenhang bringe. Das aber war die eigentliche Léistung
des sogenannten Bildungskanons: die Stiftung von Verstdndigungs-

"ebenen und Verstidndigungsbahnen in der Auseinandersetzung mit

exemplarischen und elementaren Gegenstidnden. Seine Abdankung be-

N SChreibt v. Hentig in folgendér Weise:

>"An die Stelle des Kanons der bedeutenden Gegenstidnde und des
Kanons der wichtigsten Verfahfen hat man vor 20 Jahren
die sogenannten "Funktionsziele™ gesetzt: Angaben dariiber,
was man mit seiner Bildung ausrichten koénnen miisse. In der
‘Folge stellte man Lernzielkataloge auf und forderte deren
Operationélisierung in der Form von Curricula. Diese sollten:
aus organisatérischen Griinden tunlichst als versetzbare Ele-

mente eines Baukastenprinzips entwickelt werden. Damit wird

Bildung eben der entfremdeten Nutzung unterworfen; der sie .

s entgegenwirken soll.”

Vielleicht ist das ein zu negatives Resilmee erziehungswissenschaft-

_licher Forschungsgeschichte der letzten‘2Q Jahre. Aber man macht

es sich doch zu einfach, wollte man v. Hentigs Ausfiithrungen nur

auf das Konto einer Wiederauferstehung mikelnder Kulturkritik ver-

bu chen. Igi@f’gplr:lk\!ﬁ\;kqg Vltﬁil%l@ipls%lg Nznléc%ﬁ'nsa‘pnnr /Jﬂl aﬁonl‘(cﬁulﬂfglgﬁgngbu?lgc%c hreibt » 1S t
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der Umscnlag von Bildung in Qualifikation, von Wissenschaft in
Funktion, von Lernen in Optimierung zweckmifigen Verhaltens, von
Verstdndigungsproblemen in vorfabrizierte Kommunikation, von Erfah-

_rungen in Daten von der Gemeinsamkeit des Fragens in dle Intersub-

3ekt1v1tat von Aussagen.

Wenn es aber eine konstante Problemtradition des Bildungsdenkens

gibt, dann bestand sie gerade in der wachen Vermeidung sélcher

widerstehen,

‘fragen einzulassen,

in dem Versuch, der Verrechnung in Qualifikationen zu
in dem Versuch, Wissenschaft gegen den Irratlonallsmus

"Umschldge":

ihrer anonymen Funktlonallslerung zu behaupten, in dem Versuch
Lernen nicht nur als zweckmiBige Einrichtung in der Welt, sondern

"als Aufgabe unwiederholbarer Selbstdefintion zu praktizieren, in
dem Versuch, Verstdndigung liber gemeinsame Hingabe an Sachen und
‘nicht nur als egozentrische Selbstthematisierung zu bétreiben, und

schlieBlich in dem Versuch, sich auf einen Kanon menschlicheh Grund-
der tatsdchlich die Zeiten und: Generatlonen mit-~

einander verbindet, "indem er uberdauert.

Betrachtet\man-Bildung nun mit v. Hentig als pfdblemgefﬁhrten Ver-
*sténdigungépfozeﬁ (und nicht etwa als auf Dauer erwerbbares Persdn-
'liéhkeitsmerkmal und Statussymbol), so lassen sich offenbar vor

allem drei Problemzentren nennen, an denen sich dieser Verstandl-

gungsprozef artlkulleren und bewdhren miiRte:

- das Problem einer Verstdndigung und Orientierung iber die

-Wissénéchafteh; d.h. iiber ihren Sinn und ihre Bedeutung
nicht nur als Instrumente unserer Sélﬁstplanung; sondern
auch als objektivierte Medien unserer Selbstreflexion.
Es geht um die Frage eines méglichen bildungstheoretiséhen
Status der Wissenschaften - auch um die Frage, ob Wissen-
écHaftstheorie das Problem der Bilduhgstheorie liberholt und
‘erledigt habe; ' - o '

-7das'zweite Problem, das auf eine gemeinsame Verstindigung
drédngt, weil es alle in gleicher Weise betrifft, ist die .
Frage nach der Technik, d.h. die Frage, ob die wissenschaft-
lich geflihrte Technik als Explosion unseres ijektivierten
Kénnens inzwischen selbstgesetzmdBig alle Normen unseres
Wollens iberholt hat (das ist die These von der Selbstgesetz-
llchkelt technologlscher Kultur) - oder ob Bildung als ethi-
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bleiben kann. Selbstverstidndlich wird hier unter Technik
nicht nur die Produktionstechnik im engefen Sinne, sondern
auch die sdziale'Steuerungstechnik verstanden;

das dritte Problem (mit den beiden anderen eng zusammen-

héngend), das auf eine Verstidndigung dringt, ist dievFrage'
nach den Verflechtungsstrukturen von Personalitit und Sozia;i—
tit, d.h. die Verstindigung dariiber, ob wir in der Tat,
verstrickt in wissenschaftliche und technische Sach- und
Systemzwinge, die personale Adresse traditioneller Bildungs-
'theprien aufgeben'mﬁssén'zugUnsten eines Denkens in pginen
Systemzusammenhéngén, in denen das Individqum_lediglich als

. Einzelsystem erscheint.. - | .

Selbst\wenn.es uns nicht gelingen Sollte,.ﬁber diesé Grundthehen
einer zeitgénéssischen Bildungstheorié ein geistiges Band zu gef
winnen, so kdénnten wir doch wenigstens fir uns die Feststellung‘
von Hartmut v. Hentig abweisen: "Die allgemeine Bildung geht'hicht
an déh falschen, den liberalisiehtep und didaktisch aufgelockerten

Lehrplédnen zugrunde, sondern am Mangel an gebildeten Lehrern.”

.
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II. Vor%esung

FaBt man die .ersten Eindriicke {iber dle Entwlcklung der Dlsku551on
und ihren Stand zum Thema Blldung und Bildungsbegriff Zusammen,
so 18Rt sich ein breites Spektrum der Auffassungen konstatieren,
das von vﬁlliger Ablehnung bis zu einer Neubestimmung reicht.

Theodor Wilhelm lehnt dle weltere Verwendung des Blldungs-
begriffs in der Schulpidagogik entschieden ab. Begriff und
Sache sind ihm nur Abkémmlinge einer uberhqlten Metaphysik,
£ der die Wissenschaft - sie aufhebend - fdlge. Der Weg fir
?é ihn fuhrt von der Bildungstheorie zur Er21ehung5w1ssenschaft
' '~ und zwar unumkehrbar. Das bedeutet auf der Ebene der Insti-
» tutlonen der Weg fiihrt vom. Blldungssystem zum Lernsystem,-
von der bildungstheoretisch bestimmten Schule zur Schule als
Ort Skonomischen und planmaﬁlgen Lernens, wobei, wohlgemerkt,
" Lernen nicht etwa als Voraussetzung von Bildungsprozessen an-
gesehen wird (nicht einmal als deren "Ersatz") sondern Lernen

ist Aufhebung von Bildung auf einer héheren Stufe Wissen-

schaftlichen BewuRtseins.

Hermann Giesecke (und &hnlich Wolfgang Brezinka) verhalten
- sich zumindest skeptisch zur Frage einer sinnvollen Weiter-
'verwendung dés Bildungsbegriffs unter verdnderten Umstidnden
des "wiséenschaftlichen Zeitalters" Ihre Skepsis entziindet
“sich vor allem an der Ungenauigkeit des Begriffs, an der Viel-
faltlgkelt umlaufender Definitionen, an der Mogllchkelt,
diesen Begriff von verschiedenen weltanschaulichen Positionen
her mit unterschiedlicher ﬁndlkontroversen Bedeutung nach . -
Belieben zu fiillen. Daher bleibt fiir Hermann Giesecke nur
die MBglichkeib in historischer Bedeutungskritik'das "Leer- -

laufen" des Begriffs nachzuzeichnen - glelchsam eine Ubung

in ideologiekritischer Rekonstruktion. W. Brezinka sieht vor
allem in der kulturellen Eingegrenztheit (Bildung eine spe-
ziell deutsche Variante europdischer Tradition) ein Argument
gegen seine weitere Verwendung unter den Vorzeichen einer
.wissenschaftlichen Pddagogik. Der Begriff scheint ihm nicht
‘transponierbar in andere Kulturbereiche zu sein. Da aber
Wissenschaft, dem Prinzin . ger.Jntersubisktivitat gemdd, inter-
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Begriffen operieren, .zumindest nicht in ihrer Fachterminolo- -

gie.

Hartmut von Hentig scheint am Ende des Trends oder gegen den
Trend die Abdankung des Bildungsbegriffs zu begrunden und zu
betreiben, seine Rehabilitierung zu fordern. Warum? Offenbar
deshalb, weil fiir ihn die Analyse der letzten zwanzig Jahre
w1ssenschaftllch betriebener und wissenschaftlich gPstutzter
-Bildungs- und Schulreform nicht Zu einer akzeptablen Humani-
sierung der Schule fiihrte. Vlelmehr, der ungebrochene Trend
zu einer "Wissenschaftsschule in der W1ssenschaftsgesellschaft"
kopierte: 1nnerhalb der Schule (zwangsldufig) die problemati-
schen Tendenzen des gesellschaftllchen Unfelds. So vor allem
die Tendenz zum Abstraktwerden unserer Lebenswelt, das heigt
zur‘Zunahme von Erfahrungen aus zweiter Hand, die mehr und
mehr unmittelbare Begegnungen mit den "Sachen selbst">ersetzen.
Ferner, die Tendenz zur Technologisierdng.der_zwischcnmensch—
lichen Bezlige, das heiBt die Tendenz zur“sozialtechniséhen
Kanalisierung und Disposition m&glichst aller konflikttridchti-
gen Verhaltensweisen. (An. die Stelle spontaner menschlicher
Hilfe tritt das Know-How des Therapeuten, der in dem Maﬁe"
erfolgreich ist, in dem er sich nicht menschlich auf seine-
Klienten einldft.) Mit der Tendenz zur Technisierung der
ZwischenmenSchlichen Bezlige hdngt zusammen die Explosion der
Verwaltung in einem immer feineren und dichteren Netz von Vor-
schriften - die zwar einerseits bedauert, andererseits aber
auch gefordert werden, weil sie als sekundidre Entscheidungs-
vorschriften von eigenen'Entscheidungen entlasten. So treten
, insgesamt die Methode und das Verfahren an die Stelle von
" Problemen, weil Probleme als menschliche und zwischenmehsch—\
- liche Betriebsstérungen erscheinen und\nicht als Herausfor-
debung, sich ndher zu kommen. Treten sie auf, so werden sie
an Instanzen delegiert, die sich auf das Problemlésen spezia-
lisiert haben: an den "Teamer", den "Trainer", den Wissen-
~Schaftler. FajBt man diese Tendenzen zusammen, so lassen sie
sich als "De-PersonaliSierung des Handelns" beschreiben oder
.alS»"Selbstentfremdung" in Rollensystemen, die nur nnch unter
‘dem Aspekt des Funktiohierensleingescﬁétzt werden.
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;;V. Hentigs zentrales Problem, das ihn dazu beﬁtimmt, nach einer
;:Neubestimmung von Bildung und Allgemeinbildung Ausschau zu halten,
tﬁist das Problem der Ver st dandigung, undVZQar der Ver-
?ﬂsténdiguns innerhalb einer Welt sekundidrer Systeme und Dispositio-
é:nén. Dabei ist es QiChtig zu -erkennen: Vebsténdiguhg meint nicht

1§ eine formale kommunikative Kompetenz, die bloBe Fihigkeit, sich

; aﬁsdrﬁcken'zu kénnen. In diesem Sinne ist die Forderung nach Ver-
Also nicht die Beherrschung von Ausdrucks-

I Standigung nichts Neues.
,‘systemén (Zeichen~ und Symbolsystemen) ist das primdre Problenm,
7; sondern die Frage nach gemeinsamen und vergemeinschaftenden G e g en’
%15 t a n'd’e n der Verstidndigung. Das ist die alte Frage nach dem
;iKanon. ' ' ’

; Fblgen wir hier noch interpretierend einen Augenblick Hartmut~
und erinnerniwir uns an Wolfgang Klafkis zweite Studie

L v. Hentig,
Zur bildungstheoretischen

;~zur kétegorialen Bildung (Untertitel:
; Deutung der modernen Didaktik) aus dem Jahre 1959. Im zweiten Ab--
schnitt versucht Wolfgang Klafki bekanntlich eine Systematik

f "iiberkommener - Bildungstheorien". (Man miiBte genauer Sagen; der-

i Jjenigen Bildungstheorién, die didaktisch umgemﬁnzt-werden, d.h. :

' nicht aller Blldungstheorlen, in denen der Mensch eine Rechen- -
schaftslegung uber sich selbst und seine Stellung in der Welt an- -

strebte.) Klafkis Systematik unterscheidet:

g Materiale Bildungstheorien Formale Bildungstheorien

1. Bildungstheoretischer 1. Theorie,der funktionalen

Objektivismus Bilduhg

(= Kulturpidagogik) (=Pidagogik der individuel-
" W. Flitner "len Kridfte - Entfaltung)

' W. v. Humboldt
S 2. Bildungstheorien des .2. Theorie der methodischen

Kléssischen ’ ‘ ~ Bildung |

(: Péddagogik der | (= Pédagbgik der geistigen
exemplarlschen Hoch- ' Instrumente)
bilder) _ - G. Kerschensteiner’

G.W.F. Hegel

Alle vier analytisch und systematisch unterschiedencn, "ideal-

typisch" vorgeétéllten Bildungstheorien enthalten bestimmte Vor-

‘stel ng und vor allem iiber die Legitimation
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- Der Karon des bildungstheoretischen Objektivismus sind die

historisch gewachsenen Objektivationen menschlicher Kﬁltur-

‘ tétigkeiten in allen Grundbereichen des Lebens Legitimiert

ist dleser Kanon vor allem durch seine "Gewachsenhelt"

durch seinen Charakter als spezifisches Kulturerbe.

Der Kanon der Bildungstheorie des Klassischen ist gleich~-

'_sam noch stérker‘vgrgangenheitSorientiebt und selektiv.

Er setzt sich zusammen aus beispielhaften Gestaltungen
nationalen und individuellen Lebens von V&lkern und groRen
Individuen der MenschheitsgeSchichte. Legitimiert ist die-
ser Kanon durch die Universalitdt seiner Beispielhaftig-

keit in Sachen Menschentum'ﬁberhaupt

Der Kanon einer Theorle der funktionalen Blldung ist gleich-
sam ein "innerer Kanon" das heift das Angebot der Bildungs-

‘gegenstinde wird sortiert nach dem, was sie fiir die mensch-

lichen Grundkrifte wie Denken, Fiihlen, w°11en, Imagination
usf. beitragen. Ist dieser Kanon auch historisch variabel,
so wird doch eine Konstanz von Kridften angesefzt, nach

dénen siéh die Person gewissermaRen "komponiert”.. Was also

.konstant bleibt, ist ein Kriteriensatz von Krdften, der

die Erstellung des Kanons legitimiert.

Der Kanon der methodischen Bildung setzt zwar (im Vergleich
zur funktionalen Bildung) auch den Menschen selbst in seiner
Verfassung geschlchtllch in Bewegung, behalt aber die Zen-
trierung des Kanons auf den Menschen bei. Die Methoden

(z.B. der Wissenschaft, der Technik, der Arbeit als intel-
lektuelle und materielle Produktion) sind historisch sich
wandelnde Instrumente, 51nd ein 1nstrumenteller Kanon, der.
dadurch legitimiert ist, daB er die Verfugungskompetenz

- des Menschen {iber sich und die Welt qtelgert.

_Wolfgang Klafkls bekannte Kritik an diesen vier Grundmodellen der
Kanon- Blldung des Blldungskanons lduf't darauf hinaus, daB er

1.

dem bildungstheoretischen Objektivismus und der Bildungstheorie

des Klassischen eine die geschichtliche Ex1stenz des Menschen iiber-
Spielende und die geschlchtllche Bewegung insgesamt abbremsende
Wirkung zuschreibt. Er spricht von einem didaktischen Materialis-

mus

» der in seiner retrospektiven Haltung am Ende vor neuen Proble-
men Ver§ﬂ6§1%89mq¢mma@mwMﬁms@m@nm@umm@@ﬁerwsemwermzementlerten
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TpaQition mache. 2. Wird bei’qen materialen Bildﬁhgstheorien
zugunsten objekt;ver und klaséischer Inhalte vom Eigenanspruch
des lebendigen Menschep abstrahiert, so bei den Theorien der
funktionalen‘und methodischen Bildung vom Selbstanspruch der
Sachen. Beides aber, der‘EigenanspruCh der Menschen und der

Selbstagspruch der Sachen, misse miteinander vermittelt werden
in einer Bildungstheorie, die sowohl der‘objektiven Welt Qie

der subjektiven Verfassung biographischen und historischen Men-

‘'schentums gerecht werden wolle. W. Klafki nannte (1959) seine
Bildungsthgorie'dynamispheb Vermittlung etwas irrefiihrend
"Katggorialé‘Bildung" und wies der allgemeinen Didaktik den
schwierigen'Auftrag zu, die historisch variablen Kategorien der
Kategorialen Bildung im anhaltendeh interdisziplinéreh Gespridch

zZu vermitteln, sie als Bildungsbegriff zu formulieren und sie
als oberstes Kritetium pddagogischem Handeln vorzugeben |

‘Das Entscheidende bei Klafki (und darin brachte er tatsdchlich

die pédagogische Grundstimmung seiner Zeit auf den Begriff) war

) b
da R selneﬁDurchsprache der sy stematisierten Bildungstheorie in-
-einer von ihm selbst nicht in dieser Weise artikulierten Aufls-

-sung des statischen Bildungsbegriffs und des statischen Bildungs-
kanons zugunsten eines dy namischen Bildungsbegriffs und eines '
»dynamischen Bi;dungskanons auslief. Anders gesagt: Suchten die

materialen Bildungstheoretiker Anhalt in einer Konstangz (oder

h?hen geschichtlichen Resistenz) objektiver Bilduﬁgsgﬁter, so

die formalen Bildungstheoretiker in einer Konstanz (oder Resistenz)
voanethoden.bzw; Krdften, die methodisch zu schulen waren.

Der geschichtsbewulﬁe.und geschichtserfahrene Bildﬁngstheoretike}
aber muie .ver'suchen, Bildung als ein bewegtés Verhdltnis von x
Subjekt~und.0bjekt, von Mensch und Welt zu begreifen - gewisser- o
ma fen aus dem‘Offenen kommend und ins Offene gehend. Klafkié

ZWeifgl das von Theodor Wilhelm mehrfzitierte'als dargestellte
Ende der Metaphysik am Fall des Bildungsdenkené und seiner didak-

Schen Nihilismus, der fiir ihn die Selbstentlarvung der Wert-
Me?aphysik war, kennzeichnen den Hintergrund dessen, was sich

:el W. Klafki (unbewuft?) vollzieht - Werte etwa wie dasjenige:
Alle Werte, mit denen wir bis jetzt die Welt zuerst uns schitzbar
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if zZu machen gesucht haben und endllch eben damit entwertet haben,

i als sie sich als unanlegbar erwiesen - alle diese Werte sind,
psychologlsch nachgerechnet Resultate bestimmter Perspektiven
der Nutzllchkelt zur Aufrechterhaltung und Steigerung mensch-
licher Herrschaftsgebilde: und nur fé@lschlich projiziert in das
Wesen der Dinge." Aber Nietzsche.sagt auch an derselben Stelle?
'Es ist immer noch die hyperbolische Naivitit des Menschen

asich selbst als Sinn und Wertma fstab der Dlnge zu setzen.m (W1llé

fzur Macht, Aphorlsmus 12).

’H;r“kommen zuriick zur Frage nach dem Kanon. Hartmut v. Hentig,
1war ersichtlich, lehnt den Kanon der Bildung nicht ab. Er
'fgrdert ihn sogar, und zwar als notwendige Gegensteuerung gegen
'g;pe zunehmende Funktlonallslerung unserer Lebenswelt in vorge-
prelten Strategien und Handlungsmustern Nach dem Klafki-Exkurs

konnen wir jetzt genauer fragen: Was ist iberhaupt noch fiir-

H. v. Hentig (und fir uns) als Kanon einer Bildung denkbar, der
"glnen Zerfall des geistigen Umgangs in unserér Zivilisation"
verh1nderte° Konnte es sich um einen Kanon von Kulturgutern han-
elﬁ, un einen Kanon exemplarischer Menschen und Nationen, um
,nen Kanon der Herausforderungen unserer Wesens-Kridfte, um einen
anon bewahrter methodischer Instrumente, vor allem aus dem Arse-
von Wissenshaft und Technik? Das Letzte, unsere Selbstinstru-
ﬂlerung durch einen w1ssenschaftllchen und technischen Bildungs-
non, kdnnte noch am ehesten einleuchten. Ein solcher Kanon
"haﬁte die Slgnatur der Zeit fir sich. Andererseits wird gerade
"d;ese problematisch. Bildung "durch" Wissenschaft und Technlk
51cherllch Aber Bildung "als" Wissenschaft und Technik? Sie war

-es ja gerade, die zur Neubesinnung herausforderte

H V,'Hentigs ﬁberlegungen zu einem mogllchen Kanon orientieren
é_sJ.ch an der Erfahrungsdy namik einer menschlichen Biographie.
.ﬁi(Nach der Sy stematik W. Klafkis setzt er also beim SubJekt als
Ich~Pol des Blldunsprozesses an, so aber, dafB im angestrebten -

A AUfbau einer Erfahrungswelt der Sach- oder Gegenstandspol immer

j. Schon mitgedacht wird.) Bildung ist also zundchst fiir H.v. Hentlgz

ﬁﬂ'eln blographlsches (kla331sch geeprochen ein "personales")
E
: L Feignis, an dem sich die Schule unter anderen durch
e
rnangebote beteiligt. Wie aber wird der biographische Weg zur . .

[ Bildun
3 g im einzelnen - .
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"Ich stelle mir vor: eine a) gestufte und b)‘dialéktische
Anordndng der Lernvorgidnge. Sie beginnen mit, altmodisch
gesprochen, ganzheitlichen Vorgingen: demlLeben‘in der
Schuie, das dem Leben in der Familie, in der StrafRe, in oo
der Stadt in der Natur gegenilibertritt; hierbei werden die

fir unsere Kultur kennzeichnenden Grundtechnlken gelernt.

Auf der ndchsten Stufe wird aus dem Lebensbereich eine be- |
schrénkte Zahl von Erfahrungsbereichen, unter die je be-
_stimmﬂe Aufgaben subsumiert .werden: der Umgang mit Menschén;
das Beobachten, Experimentieren, Herstellen von Sachen;

das Erfinden von und das Spielen mit Gestalten und Bezie-
hungen; die Erfahrung und Befreundung mit dem eigenen Kér-
pen§ die Erkundung und Ubung des Denkens und des Sprechens,
des Schreibens und des Lernens. '

Auf einer weiteren Stufe wiederum entwickeln sich hieraus
die klassischen Disziplinen, die Speiialisierung, bleiben

aber in einem systematisch bewuBt gehaltenen Zusammenhang.

Die Schiiler lernen ihre Spezialit&dten... in Adfgaben anwen-
den, die sie - wie im Leben zur Kooperation mit Personen
'aqgerer Vorbildung nétigen. Sie lernen zur gegenseitigen
,Vefsténdiggng Uber das, was jenSeitS'ihrer Kompetenz liégt,
die dem systematischen Erkenntnisfortschritt eigenen Pro-
zeduren. Sie verbinden ihr Studium mit praktischer Arbeit
und Politik. Sie leben und lernen in einer Gemeinschaft,

die sie zu jedem Zeitpunkt an die morallschen Bindungen 1hrer

'gelstlgen und politischen Kultur erinnern.” _ -

_ ﬁére'H v. Hentigs 1dealtyplsche (Schul-) Blldungsblographle.
in:gestufter und in 51ch vermittelter Erfahrungskanon.
m® formalen Aufrig:

I, Stufe: . "Leben" . in der Schule, ganzheitliche Erfahrungen
der Differenz zwischen schulischem und auRerschuli-
schem Lernen. Einiibung in\KultUrtechniken (z.B.

Lesen, Schreiben, Kérperbeherrschung).

II. Stufe: Konzentration auf bestimmte Erfahrungsbereiche,
d.h. auf Lestimmte Verfahren .der Selbst- und Welt-
aneignung {Umgehen, beobachten, experimentieren,
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Spezialisierung in Aufgaben und Disziplinen Sowie
: ¥
die Erfahrung notwendiger Kooperation - z.B in

Arbeit und Politik. Spezialisierung gleichsam als

reflektierte orm der U'er'gemeinsc a tl.lﬂg als be
I r F haf . =
wufite FG.I'I'.I'.II des zusammenleb&ns 5

;;Das ist keine materiale und keine formale Bildungstheorie im stren
sgen Sinne, sondern eine g enet i s ¢ h e Bildungstheorie

E;Ihpg zentralen Begriffe sind: Leben, Erfahrung, Umgang (und nicht
;;
3

J;wlﬁqen im strengen Sinne keine Lernziele formuliert, sondern Lern-
- enf;hrungen (als Lebenserfahrungen am Lebensort Schule) in ein
;Flmmtes Stufungsverhiltnis der Konzentration und Differenzie
= oy )
: :E g stellt. Nicht ein fester Kanon vorgegebener Wissenschaften
;Hiqﬂ in den Lebensbereich des Lernenden "Ubersetzt", sondern die
. . g - 5 " 3
ﬁqu;genmethodlschen Erfahrungen, die Wissenscharft begrinden, sol
,-' t T 0 o =
éJ;e?zauf der zweiten Stufe "original" erlebt werden :
2 _;._ :
(geusammenfassung und Ausblick:
o
H. v. Hentig faBt den Bildungsbegriff als dynamische
Kategorie und nicht als statische Kategorie, sei es des
Besitzes an objektiven Giitern cder an objektiven Ver-
fahren. Er zieht damit gEewissermafen Konsequenzen aus dem vor
W. Klafki (1959) Systematisch angezeigten Diskussions-

und Reflexionsstand.

An die Stelle des statischen Bildungsbegriffs tritt .ein
genetisches (an individueller und kultureller Entwicklung
orientiertes) Bildungsverstindnis. Die zentralen dynami-
s?hen Kategorien sind:'Leben, Erfahrung und Ungang und
Nicht: Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen.

Der Lernplan (und nicht der vor-disponierte Lehrplan oder
s?r das vorfabrizierte Curriculum) folgt der SEhythmik
E?ner Entwicklung von ganzheitlicher Erfahrung, differen-
Zlerender Konzentration und spezialisierendsar Aufgaben-
stellung, die dem Modell dialektischer Stufung insofern
entspricht, a2l1s sie vom Ansichsein (Stufe des unmitel-
baren Bei~siﬂh—se1bstseinsj Uber das Flirsichsein (Stufe

i e i
d s i iy ot

dEP 5 L e - 4
Konzentr=h1cn, die zwischen Ich und Anderen unter-

scheid : irsi i
SO P B ABNRSE AL A SRSE b StifertensSpezial i sierung
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H. v. Hentigs Verstédndnis des Kanons setzt an die ttel-
le von Inhalten und Methoden den vermittelnden Begriff
der Er fahrung . (Erfahrung - zumindest als
reflektierte Erfahrung - meint immer zweierlei: einen
bestimmten Inhalt un d ein bestimmtes Verfahren).
Bildung ist’der selbsttdtige und kulturell angeleitete .
Aufbau.einer Erfahrungswelt durch eine Vielfalt .von

Aktivitdten, wie sie auf der zweiten Stufe beschrieben

werden.

H. v. Hentigs Einschétzung:der Wissenschaften ist prag-
matisch%instrumentell. Das heiBt: Wissenschaft ist eine
- methodisch disziplfnierte Form des ,Handelns (Dewey:

4 Wissenschaft ist Erfahrung in Verbindung mit Denken)

% und Wissenschaft hat ihren Ursprung und Zweck in der“
Steigerung der Lebensvollziige. Sie ist instrumentell

im Hinblick auf (Uber-)Lebensintentionen. Wenn aber die,

entfaltete Form der Wissenschaften .nichts anderes ist
~als die diszipliniehte Entfaltung vor-wissenschaftlicher

" _Erfahrungsleistungen (z.B. vorwissenschaftlichen Beob-

~achtens und Experimentierens), dann kdnnen die Grund-
-lagén von Wissenschaft (und ihrer Disziplinen) aus-den
vor-wissenschaftlichen Erfahrungen aufsteigend gelernt

werden. Die bildungsmdBige Aufhebung von Wissenschaft

YD O B g e B g ar g A

im Modus der Ent fremdung bestiinde in der Freisetzung

elemenfarer Handlungserfahrungen.

6. Elne Korrektur abstrakter Verw1ssenschaftllchung erfolgt
aber nlcht nur im Riickgang auf W1ssenschaft begrundende
Primdrerfahrung (wie Beobachten, Experlmentleren usf.),
sbnderﬁ au c.h dufcﬁ Anerkennung von Erfahrungen und

Erlebnissen, die nicht 1n Wissenschaft einmiinden:
z.B. Hsthetische Erfanrungen,‘rellglose Erfahrungen,.
nicht austauschbare leibliche Erfahrungen usf.: )

H. v. Hentlg spricht in diesem Zusammenhang an: vdie

durch die allgemeine Wissenschaftslehre nur negativ defl-
nierte Erfahrung mit dem eigenen Ich, dem.Korper, der

| Aisthesis; dem Glauben."

Pas PDF-Faksimile des Manuskripts/der Nachschrift wird nur zur personlichen Information iiberlassen.
Die Zitation ist unter Hinweis auf die URL des Egon-Schiitz-Archivs zulissig. Jede Form der Vervielfiltigung
oder Verwertung bedarf der ausdriicklichen vorherigen Genehmigung des Urhebers der Schriften. -

T

-




e

Probleme:
' - L&st sich heute das Problem der Ubersetzung (und Elemen-

i

e e

tarisierung) von Wissenschaft durch Rekurs azuf unmittel-
bare Erfahrungen in kestimmten Erfahrungsdimensionen.

oder trifft der Heranwachsende nicht immer schon auf eine
Wwissenschaftlich-technisch interpretierte "sekundire™
Welt, die einen Riickgang auf originire Erfahrungsquellen

gar nicht erlaubt?

Kann sich die pragmatische Wissenschaftstheorie (Wissen-
schaft = Steigerung erfolgreichen Handelns) noch als uni-

i e T et e
e B A R A A s,

versale Interpretation von Wissenschaft bewé@ren, cder

ist nicht gerade diese Interpretation ihrerseits wissen-
schaftlich umstritten? Es gibt zumindest eine Geschichte
der Kritik des Pragmatismus, in die sich vor allem

Max Horkheimer mit seiner "Kritik der instrumentellen
Vernunft" (1946) einreiht und an der man nicht einfach
voriibergehen kann, wenn man, wie H. V. Hentig, den instru-
mentellen Charakter von Wissenschaft betont.

- H. v. Hentig spricht davon, daB diejenigen, die im Zuge
der Spezialisierung ihrer Aufgaben sich auf Kooperation
angewiesen siZhen, zu jedem Zeitpunkt an die moralischen
Bedingungen ihrer "geistigen und politischen Kultur™
erinnert wiirden. Hier aber wire noch genauer zu fragen:
Welches sind die moralischen Bedingungen einer Wissen-

. 8chaftskultur? Gibt es eine sichere Verbindung zwischen
der wissenschaftlichen Interpretation unserer Existenz
und ihrer moralischen Deutung - etwa in der Weise, daR X
die moralischen Bedingungen unseres Handelns mit den
Bedingungen unseres Erkennens identisch sind? Gibt es,
massiver gefragt, einen zwangsldufigen Zusammenhang zwi-
schen wiESEnschaftlicher Freiheit demokratischer Cesell-

. schaftsform und moralischer Kultur, wie es der Pragmatis-

mus erhoffte?

Die Hehabilitierung des Bildungsbegriffs, auch in seiner dynami-
Schen Version, darf diesen Fragen nicht ausweichen, sonst kénnte
Flr aiese Versuche gelten, was M. Horkheimer {iber die Pragmatiker
SEEte: TSiS SindidhhenalnbOlarARS v ophiRIstbeehand ganz unféhig,

"
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III. Vorlesung

£ .. Die Frage nach dem Bildungskanon ist ein Grundmotiv bildungstheo-

_i.
1
1.
i

f - retischen Denkens. Versteht man unter Kanon ein statisches Ge-
% fuge von Gegenstdnden, Kriften oder Methoden, so gibt es offenbar
,igzwei neuzeitliche Entwicklungen, welche die Aufstellung eines

“;ﬁfesten Bildungskanons nicht mehr erlauben:

- die briichig gewordene Tradition
- der verdnderte Charakter und Stellenwert der Wissenschaften,

iént primdr nicht mehr der Orientierung der P r a x i s ,
ondern der Steigerung technischer ?erfugungsgewalt uber Dinge

: ghnd "verdinglichte Prozesse" (J. Habermas}. Wissenschaft wurde zur

hlstorlschen DlSlellnEn, den letzten Enklaven ehemaliger
iehrter“! eingesetzt wird.) Wissenschaft, wie E. Fink sagt,
énn als moderne Wissenschaft zu "arbeiten" und verlor damit
¢‘%§ den MuBecharakter und b) eine grundsdtzliche Orientierungs- _
::funktlcn die sie als Medium der Bildung im Sinne des Neuhumanis-
‘noch hatte.

bgmatlk als kanonisierte Wissensbereiche der Bildung vorordnen
ﬁﬂarin ihre entscheidende Bedeutung behaupten (ebenso wie
Eﬂlling oder Fichte), so gibt es in der neueren Entwicklung der .
séenschaften nicht mehr einen bildungsmiBig interpretierten
3 Imweg" der Wissenschaft zur Praxis und zur Lebenswelt, sondern
die Wissenschaften sind mit unserer Lebenswelt kurzgeschlossen.
§'Sie tauchen nicht erst iiber Schule und Unterricht vermittelt auf,
& “vielmehr sie umgebeéen uns bereits in materialisierter Form der
'Teﬁhﬂik,_bevcr Wir uns mit ihnen als Lehrgegenstinden beschiftigen.

Das bildungstheoretische Denken, einst der dezidierte und ilber-
legene Anspruch der Philosophie an die orientierende Legitimation
von Wissenschaft, ist damit in eine apo loget ische
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«t uatdilion gerzien. Wissenschaft hat den Ausweis ihrer
Fitlmatlon firs Leben offenbar immer schon erbracht, bevor dis-
i grfblldungstheoretlsch begrindet wird. Anders formullert: Die
5711dungstheoret1$cne Legitimation (das ist die Frage nach dem Sinn
. on Wissenschaft flr Praxis) hinkt der technischen Legitimation
as-ist die Frage nach dem Zweck von Wissenschaft fiip effizientes

dandeln) immer schon nach.

ine ?clge dieser Umkehr ehemaliger Abhdngigkeiten ist sicherlich
rgstarke Druck, den neue Wissenschaften und wissenschaftliche
auf Lehrpline ausiiben. Sie brauchen ihre Prisenz dort
bildungstheoretiseh (also im Ausweis ihres Beitrags fiir
yenschwerdung des Menschen") zu begriinden, sondern sie kdnnen
'-_.egrunden mit der Wissenschaftlichkeit des Zeitalters selbst,
lem Hinweis darauf, daB Wissenschaft die entscheidende Produk-
So entsteht eine HuRerst enge Verkoppelung zwischen
;chaftsstaﬁd und Lehrplan. Der jeweils gultige Kanon sind

at indes problematische Folgen. Eine driickt sich aus in der
- i'verW1ssenschaltllchung der Schule". Eine andere in der For-
L earetische-‘Ube"frachtung der Lehrpline",. Dagegen hat man
gl gebracht: das Prinzip des Exemplarischen und die Forderung
6" 8 X 1 s n & h e . Sie sollen gegen beides intervenieren:
ﬁmplarlsche gegen die Stoff-Fiille, die Praxisnihe gegen die
gktheit. Beide Prinzipien sollen den p#dagogischen Umgang
Jébyenschaft S0 steuern, daB in quantitativer Hinsicht (Prinzip
plarischen) wie qualitativer Hinsicht (Prinzip der Prxis-
) ureh Wissenschaft orientierte Handlungskompetenzen aufge-
,fﬂen- Beide Prinzipien haben aber auch ihre problematische
Forderung nach Exemplarisierung, d.h. nach beispielhaf-
o Pstellung von Wissenschaft, fiihrt zur Frage nach der Ubertrag-
e R
' Fgﬂktoberrevclutlon fir allehandereneveich A
. Jv°1Utlﬂnen" Wie hoch ist der Beispiel E:ﬂgenen NG
Ao IR R pPlelswert von Fallgesetzen fiir
- . : - I'lr Gesetze Uber das Verhalten von Gasen in
$ demY:j:thﬂndEHh gefragt: Gibt es einen Kanon von Beispielen,
1e Grundstruktur aller - oder aller entscheidenden --

fiSsenscharte

n abhi
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der Wissenschaften jeden Ansatz ihrer Kanonisierung in Beispielen?

Mag man diese Frage noch fir halbwegs entscheidbar halten im posi-
tiven Sinne, dann ist das séhwierigere Problem sicherlich éie Praxis-~
ndhe. Die Hiufigkeit der VerWendung-dieses Begriffs (bevorzugt
verwendet von Bildungspolitikern zur Bezeichnung ihres Verstidndnis-
ses von. innerer Schulreform und einepr éntsprechenden Ausbildung von
Lehrern) ist nicht gleichbedeutend mit der Kenntnis der Probleme

und des Anspruchs, den dieser Begriff bezeichnet.

Zunéchst kann man sagen, ein Wort wie-Praxisnidhe enthilt (fiir viéle
unbewuBt) einiges vom klassischen .Postulat der Bildung durch Wis-
senschaft. Insbesondere die verketzerten Neuhumanisten insistier-
ten auf. den Praxisbezug und sahen in ihm die bildungstheoretische
Legitimation von Wissenschaft. Nur: w a s bedeutete fiir sie
"Praxis™? Praxis war fiir sie eine B €esonnenheit, eine
Besinnungsfihigkeit, ein Urteilsvermégen in und gegeniiber den tdg-
lichen Geschiften und nicht deren optimaler'Betrieb. Friedrich
Wilhelm Schelling, in seinen "VorlesUngeh Uber die Methode des
akédemischén Studiums" gibt deutliche Hinweise auf das, was unter
praktischem Wissen (mithin unter praktischer Wissenschaft ih,éeinem
Sinqe,_némlich als pr&ktische’?hilosophie) zZu verstehen sei, indem
er das Gegenteil beschrieb:

"Diejenigen,'welche das Wissen zum Mittel, das Handeln zum
Zweck machen, haben von Jjenem kEinen‘Begriff, als den sie

aus ihrém tdglichen Tun und Treiben genommen haben, so wieb
denn auch das Wissen darnach sein mu, um als Mitte]l zZu diesem
fzu.werden. Die_PhiioSophie,soll sie lehren, im Leben ihre
Pflicht zu tun; dazu bediirfen sie also der Philosophie: sie
tun solche (die Pflicht - E.S.) nicht aus freier Notwendig-

PO TS CarEYy

keit, sondern als Unterworfene eines Begriffs, den ihnen die
‘Wissenschaft an die Haﬁd gibt. Allgemein soll die Wissenschaft
dazu dienen, ihnen das Feld zu bestellen, die Gewerbe zu verw
vollkommnen oder ihre verdorbenen Sdfte zu verbessern. Die
Geometrie, meinen sie, ist eine'Schéne~Wissenschaft, niéht
zwar, weil .sie die reinste Evidenz, der objektivste Ausdruck.

der Vernunft selbst ist, sondern weil sie das Feld messen
und die Hiuser bauen lehrt, oder die Handelsschiffahrt mog-

- —

lich macht; <enn daB sie auch zum Kriegsfiiren dient; mindett
ihpen wer‘t’ weil der Kr‘ieg doch %[an nugﬁ%ﬁsﬁmcﬂ%ﬁt‘m%;rignﬁﬁmﬁémne
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Menschenliebe ist. Der Philosoph ‘it nicht einmal zu Jene
m
(zu Hausbau, Feldbestellung, Handelsschiffahrt usf. - E. s.)

und héchstens zu dem letzten (dem Krieg - E. S. ) gut nidmlich
ic

- gegen die seichten Képfe und Nutzllohkeltsapostel in der Wis-
senschaft Krieg zu fihren, und darum auch im Grunde héchst
verwerflich." (Aus: Die Idee der deutschen Unlver51tat "hrsg
von E. Anrlch Darmstadt 1964, s. 11) .

. Schellings 1ronlsche Elnlassungen lesen sich Qle ein friher Kommen-
~tar zum Thema "Praxisnihe der W1ssenschaft" = genauer gesagt:

einem kurzschlu551gen Verstindnis von Praxisnihe. Rekapltulleren
wir d1e Grundgedanken. Schelling analysiert einen Trend. Dleser
Trend besteht- darln Wissen nur als Mittel zu betrachten, das
Zwecken dienlich ist, die ihm nicht selbst entstammen. Die Erwar-
tungen an Wissen und W1ssenschaft bestimmen sich aus deren zweck~
.dlenllcher Anwendung Mit modernen WOrten Wissen und Wissenschaft
sollen funktional und instrumenta.} séin;
im Hinblick auf Verwendungsmogllchkelten Wwie -sie 51ch im- Alltag
bieten. Solche Verwendungsméglichkeiten relchen von der Feldbe-
stellung bis zur Kriegsfihrung, wobei der Krlegsnutzen von Wlssen
und Wissenschaft leider eine Wertminderung darstellt, weil - fir
den Menschenfreund - Krieg doch etwas Inhumanes ist. Die Philosophie
ist nun nicht etwa -ausgenommen von solcherart verstandenem Nutzen.
Ihr Nutzen besteht in ihrer Funktion als ausgelagertes Gewissen, -
als Wegwelser fir Pflichten, auf den man sich (unter Verzicht auf
eigene Gedanken) verl#dRt. Entzieht sich die Philosophie dieser in-

strumentalethischen Funktion » indem sie - etwa als Blldungstheorle

"den Niitzlichkeitsaposteln den Krieg erklart", SO wird sie "hé&échst

verwerflich" und' 'gefdhrlich".

Schelling verweist offenbar Kund darum geht es hier) éuf ein mehr-
deutiges Verstidndnis von Praxis, mithin auch von "Praxisnihe".

Einmal bedeutet Praxis "das tdgliche Tun und Treiben'. Man kénnte
sagen: die elngeschllffenen Verfahrens- und Verhaltensweisen. Nimmt
man weitere AuBerungen des Zitats hinzu: die zweckorlentierten
Verrichtungen wie das Gesundmachen, die Feldbestelluhg, den Haus-
bau und schlieRBlich auch den Kﬁieg Auch das sind alltdgliche Prak~
‘tiken, die durch ein bestimmtes- Erfahruﬂﬂknlssen (oder wissenschaft-
liches Wissen) angeleitet werden. Wir kénnien diese Praktlken als
(bewuBte) T e c hniken. innerhalb "des alltdglichen Tuns
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und- Trelber"" bezeichnen. Zleht man die Ironle ab und versucht ‘ins
Positive zu wenden,‘was von der Philosophie nach Schelllng erwartet
wird, so ist auch sie (verstanden als hochste Wissenschaft) eine
Praxis. Aber welche Art von Praxis? Nicht dle Praxis des zumeist -
gedankenlosen weil gewohnheitsmiBigen alltagllchen Tuns und auch
nicht die Praxis der herstellenden und dienstleistenden Techniken,

sondenn-die' Praxis des Denkens , in der, nach
Schelling, Wissen und Handeln eins sind. Die praktische Relevanz
der Philosophie besteht, modern formuliert, in der "Kritik".‘Ihre
StoBrlchtung zZu verdeutllchen, zogert Schelling nlcht wenn eﬁ_

. sagt, daB sie den "seichten Kopfen und Nutzllchkeltsaposteln in

. der W1ssenschaft" den Krieg erklare. Das geschieht unter der Vor--
‘aussetzung, daR die Prax1s des Denkens der Anwendung von Wissen-
schaft ihren Stellenwert und ihre Bedeutung zuzuweisen habe. ‘

Brechen wir hier ab und resiimieren=

‘1. Bei genauerem Hinsehen und Nachdenken erweist sich der
Begriff der Praxis durchaus nicht als” eindeutig, sondern

als mehrdeutig.

i

2. Die Grundbedeutungen von Praxis lassen sich nach Schelling - |

.-systematisch aufzeigen. Nidmlich

-~ - . = Praxis als habitualisiertes und eingeschliffenes Tun
(zroutinierte Alltagspraxis)

Praxis als zweckrationales technisches-Handeln in Grund-

bereichen des Lebens (z=.t e c hnisceche Praxis)

- Praxis als Denken aus freier Notwendigkeit (= Pr a x i s
‘a l s or ie nt i_e rende Besinnung y /

3. Die drei- Bedeutungen von Praxis stehen fiir Schelling in .
. einem typischen Zusammenhang. Die wesentliche, weil letzt-
b lich orientierende Praxis, ist die Praxis des Denkens aus
freier Notwendigkeit, Von ihr her empféngt die Praxis des _

zwéckrétionalen tecbniséhen Handelns ihren Sinn (und ihre
Uberhdhung). Und die routinierte Alltagspraxis, die ihrer- |
‘seits lber Sinn und Zweck von Wissen zu bestimmen sucht, i
- kann sich selbst auch nur durchsichtig werden im Denken ' f

und Handeln aus freier ncotwendigkeit.
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Fragt man nun vor diesem Hintergrund nach Praxisnihe oder nach
praxisnaher Eetreibung von Wissenschaft, so kann man weder mit

einer simplen Formel noch mit der Beschwdrung des gesunden Menschen-

verstandes antworten. Beziehen wir uns zur_Verdeutlichung auf die
Erziehungswissenschaft. Soll Praxisnihe bedeuten: die theoretische
Unterstiitzung und Armierung'routinierter pddagogischer Alltags-
praxis? Soll sie das alltégliche'(pédégogische) "Tun und Treiben"
aufklirend rechtfertigen und auf diese Weise sich nilitzlich machen?
Praxisni@he als wissenschaftliche Absegnung des pédagogischen Haus-
verstandes? Oder soll praxisnahe Erziehungswissénschaft den Anteil
zweckrationaler Strategien in organisierten‘Lern—.und'Erziehungs-
prozessen erfolgreich disponieren - also niitzliche Teéhnik sein .
und niitzliche Techniken bereitstellen? Praxisnihe als technische
Dienstleistung? Oder soll Erziehungswissenschaft sich als "Denken
aus freier Notwendigkeit" verstehen und heute wie ehéhals den
"Niitzlichkeitsaposteln" den "humanen'" Krieg erkliren? Also Praxis-
nihe als Praxisferne in der Hoffnung gerade dadurch praxisnah
zu sein? Man kénnte die Fragen auf das Grundverstidndnis piddagogi-~
scher A usbildunwg erweitern: Bedeutet Praxisnidhe die |
~ Ausbildung im Sinne einer Festigung des p#dagogischen Hausverstan-
des? (Pddagogik als eine gehobene Rezeptologie?) Oder ist praxis-.

nahe.Ausbildung eine Ausstattung mit zweckfreien Strategien der

"Lehrbehandlgﬁg"?,Oder wdre die Ausbildung dann praxisnah, wenn sie

sich einer Philosophie verschriebe, welche den pédagogischen Nitz-
lichkeitsaposteln den Krieg erklidrte? Das in der Ubérzeugung,'

daf Philosophie als hdchste Wissenschaft ein Weisungsrecht gegen-
iber den wissenschaftlichen Disziplinen habe? In Bezug auf die

S c hule.: Kann man ihrer Verwissenschaftlichuhg gegensteuern,
wehn\man sie gaﬁz auf das "tégliche Tun und Treiben®" abstellt

und es in ihr kopiert? Oder geldnge die Ent-Wisseﬁschaftlichung
besser, wenn man den EinfluB der pddagogischen Wissenschaften

nach den Instrumenten bem&Re, die sie auf Nachfrage "absichtslos"
«zur\Verfﬁgung stellten? Oder ist der Kampf gegénrdié Verwissen-
schaftlichung Sache einer pédagogischen\Bildung, die WisSenschaft
und Alltagspraxié nicht verkennt, sondern sich deren Sinnvolle
Verbinquﬁg aus dem Horizont der Betroffenen zum Thema eigener
Beéinnung macht? Hier ist man geneigt, sqgléich zuzustimmen und
den Beschwérern der PraxisnZihe das Paradox zuzumuten, diese werde

nicht anders erreicht als in einer héchsten theoretischen An-

-] "freoj 3 i 41 se .
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Man muf sich jedoch hiiten in vorschneller (wenn auch verstédndlicher)
Begeisterung Grundkonzepte des Schelling'schen Idealismus einfach
auf’ gegenwdrtige Problemstellungen zu {ibertragen. Es ist richtig,
daB Schelling das Problem der PraxisnZhe in seinen Vorlesungen iiber
"Die Methode akademischen Studiums" kritisch aufnimmt und davor
warnt, PraxisnZhe mit O pp or t uni t & t und wissenschaft-
lichem Instrumentalismus gleichzusetzen. Es ist richtig, da® er mit
prdzisem Gespiir (mit pr#ziser Vorahnung) und ironisch verdeckter
Betroffenheit die Pragmatisierung des wissenschaftlichen Geistes
beklagt. Und es ist richtig, daR es fiir ihn noch eine Identitit von
echter Wissenschaft und Philosophie gibt (ihr Zusammenfinden im
"Urwissen"), der die Formel "Bildung durch Wissenschaft" entspricht.
Und es ist filir uns niitzlich (nicht im Sinne eines platten Opportu-
nismus) mit Schelling zu vergegenwartigen, daR Praxis weder ein
eindimensionales Phdnomen noch ein eindimensionaler Begriff ist.
Aber wir miissen auch sehen, daf sich das Verhiltnis von Philosophie
- Wissenschaft - Lebenswelt, in dem sich die Vielschichtigkeit der
Praxis konstituiert, geschichtlich ge&ndert hat. Das ist zunichst
einmal wertfrei festzutellen. Diese Verinderung betrifft vor allem
die Funktion und den Stellenwert von Wissenschaft, bLetrifft die
Theorie der Wissenschaft als Theorie ihrer Bedeutung.Formelhaft
sagten wir dazu bereits einleitend: An die Stelle der b i 1 -
dungs=theoretischen Legitimation von Wissenschaft
(das ist ihre Legitimation als SinnphZnomen menschlicher Verstindigung
fir Praxis und in Praxis) ist eine PrioritZt der t e c hn i -

s c hen Legitimation (das ist ihre Legitimation als Instrument

des Handelns) getreten.

Im Aufrif:

SCHELLING HEUTE
Wissenschaft Wissenschaft
= Philosophie = Produktivkraft
= Urwissen = Forschung
= Wissen des Allgemeinen = bewegte Summe von
Theorien und Hypothesen

im Besonderen

bildungstheoretische Seeanl oot R biIntion
der Einzelwissenschaften

Legitimation der Einzel- : =
wissenschaften als Orien- als Mittel fir Handeln

tierungen filr das pid-
agogische Handei.n

Lebenswelt im Sinne

Lebenswelt im
Sinne nationaler weltweit expandierender .
Kulturen wissenschaftlicher Zivilisation
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~ Rickblick: Man kann sagen, dic Vorahnungen Schellings sind in
Erfillung gegangen.

Philosophisches Denken verlor seine Vorherhschaft‘gegénﬁber

anwgndungsbezogener Wissenschaft.

‘Wissenschaft entwickelte sich vom allgemelnen Bildungsmedium

Zu spe21allslerter Forschung.

Philosophie stellte sich (z.T.) als Wissenschaftsmethodologie
(Erkenntnistheorie) in den Dienst von Wissenschaft. '

Der Wissenschaftler verlor den Status des "Gelehrten" und

wurde zum "wissenschaftlichen Fachmann als die- strukturtragen-

de Figur unserer Epoche" (Schelsky).

Zweckratlonalltat trat an die Stelle w1ssenschaftllcher Blldung.

Der Ausbllck auf eine technische Weltzlv1llsat10n l6ste die

naulonalen Sprach—,'Kultur- und Denktraditionen nach und nach

auf. (Der Forscher als wlssenschaftllcher Fachmann hat keine

"Heimat").

Die leferenz von vor- w1ssenschaft11cher (durch Sitte, Brauch
Konventlon) gesteuerter Alltagswelt und w1ssenschaftllcher

"Gedankenweltﬂ verschwindet zunehmend.

Wissenschaftssteuerung lduft entscheidend nicht mehr {ber

‘Philosophische Gesamtinterpretationen (die letzte war viel-
leicht die marxistische), sondern iiber Skonomisch bestimmte
‘Forschungspolitik) die ihr MaB am "t#glichen Tun und Treiben"

nimmt.

Die Aufnahme von Wissenschaften und wissenschaftlichen Lehr-
meinungen in’den Bildungskaﬁon (z.B, das Theorem der "kommuni-
kativen Kcmpetenz", in den Sprachunterricht) ist weniger eine
Frage bildungstheoretischer Uberlegungen als ein Problem

| wiSsenschaftspolitischer Durcﬁsetzung.

Die Theorie der Wissenschaft wurde zu elner Dom3ne der W1ssens-

5021olog1e und der metatheoretlschen Begriindung von Methoden.

Angesichts dieser Entwicklung muB -man sich von Schelling her fra-
gen, ob sein Postulat "B i 1dung durch W issen-
s chaf t" nicht umformuliert werden miisse in das Postulat:

n 3 . : . . ) "
B i l d u IQ{\ [%I’—l"uksi%i]c%cs HamEkriHs da’ Nuchsﬂriﬂ]&\’ir§nul§urﬁtrsgklicﬁcn gﬂ‘olnmlla1 uﬁrlu;scn.'
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Das Problem der Praxlsnahe hat sich Jedenfalls v<rsch§rft - nicht
-aber, weil sich der Forscher heute wenlger um Prdx1s kummert
sondern weil der Begriff der Praxis un s c hartf geworden
ist. In»1hm mischen sich die Elemente, die Schelling noch deut-
lich ausmachen konnte, - eben das "alltagllche Tun und Treiben™",
die wissensmiRig angelelteten Techniken und die orientierende
Besinnung. Wer sich diesen Sachverhalt nicht klar vor Augen fiihrt,
verfdllt einem Klischee und unterschidtzt, da8 seine Forderung

eine Entwicklung‘unterstﬁtzt, in der vielleicht Praxis als selbst-
bewuBtes Hahdelnkénnen gar nicht mehr méglich ist. Es bleibt die

~ Frage: W e ;,g_h‘e s soll denn die Praxis sein, .der man nahe

.kommen m&chte? S
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E. Schiitz ‘ IV. Vorlesung

- Helmut Schelsky zum verinderten Stellenwert von Wissenschaft "unter
- dem Gesichtspunkt von "Bildung" (aus: Bildung in der wissenschaft-

lichen Zivilisation, 1963):

"Durch Strukturieranderungen'der wWwissenschaftlichen Welt im -
19. und 20. Jahrhundert ist die Realit#t (der) empirie-
enthobenen, praxisfernen Konzeption der Wissenschaft "hinweg-
gearbeitet" worden. Das Aufbliihen der Naturwlssenschaften,

) die das Prinzip der praktischen Anwendung in ihrem ursprung-
llchen Erkenntnlsansatz tragen; die Ausblldung der Geistes-
w1ssenschaften als hlstorlscher Kulturw1ssenschaften, die .
selbst ein Teil der industrie-gesellschaftlichen Wissens-
kohzeption sind...; die VerWandlung des allgemeinen, phiio-

»sophlochen Gelehrtentums in Spezialgelehrtentum und in akade-~
mische Berufskarrleren dle Verbetrlebllchung und Apparatl-
sierung der Forschung usw. sind im wissenschaftlichen Raume

“die verdnderten Fundamente, auf denen die aufkommende wissen-
schaftliche_zivilisation steht. (...) Das praktische Leben

"ist in allen Bereichen von einiger'Bedeutdhg heute "verwis-
senschaftlicht", das heiBt durch wissenschaftliche Ergebnisse
und durch wissenschaftliches Kénnen gesteuert. Die Produkte
und Apparate der Wissenschaft bestimmen das Handeln in  jeder
Bauernwirtschaft, an jedem industriellen Arbeitsplatz und
reichen heute schon bis in jeden Negerkral. Indem in der wis-
senschaftlichen Zivilisation die Wissenschaft sichThicht mehr

.vom praktischen Leben abgrenzen kann, sondern in. vielerlei
Abstufungen unmittelbar bis in die letzte praktische Tdtig-
keit hineinreicht, ist sie- selbst zur Substanz des praktischen
Lebens geworden, {iber die sich die Bildung heute zu erheben '

hat.

So weit die Anaiyse. Schelsky diagnostiziert als "Strukturverin-
dérungen" in der Heraufkunft wissenschaftlicher Zivilisation:

- Eine Veridnderung im Zugriffscharakter der Wissenschaft - die
‘Abwendung von der Spekulation, die Hinwendung zur kontrol-
lierten Erfahrung: der Zug zur Objektivierung im neuzeit-
‘lichen Sinne;

- beruf55021ologlsche Strukturveranderungen' der ehemalige

%%J)[%h”lk i&ile H{;‘EQLIskZMJQu Slpc%ml\adlr&eul ahmﬂkﬁnﬁnwnge}mam&n zum Fachmann;
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- wlssenschaft wird zum apparatisierten Forschungsbetrleb
der das praktische Leben selbst in allen Beréichen umtreibt ;.

- schlleBllch wlssenschaft sel zur Substanz des praktlschen

Lebens geworden.

Die Diagnose trifft sich mit den eigenen Béobachtungen. Aber es
stellt sich die Frage: Wenn Wissenschaft tatsdchlich zur Substanz !
des praktischen Lebens geworden ist, was bedeutet dann diese Ent-
'"wicklung fir das Verst3ndnis von Praxis? Diese bleibt ja nicht

'unbgtroffen.von'ihrer Verénderuhg in -der Substanz. Welchem Begriff
von Préxis folgt H. Schelsky hier? Ist die zivilisatorische Praxis
wissenschaftlich gefiihrter Industfiegesellschaften einfach nur als
eine historische Verschiebung zu verstehen - etwa im Sinne zuneh-
mender Intellektualisierung gegeniiber vor-wissenschaftlichen Hand-
werkskulturen? Ist diese Praxis nur eine neue Form historischen s
Menschentums, dén dlteren Formen Qielleicht sogar ilberlegen? Oder
bedeutet die Veranderung der Praxis in der Substanz elne schwieri-
ge und vielleicht sogar gefdhrliche Herausforderung fir die Rekla-
mation einer Handlungsfdhigkeit, die auf der subjektiven Mundlg-
keit beharrt? Schelsky insistiert Ja auf dem Anspruch von Bildung
gegeniiber auch der wissenschaftlich orientierten Praxis. Im An-

schluB an das vorhergehende Zitat fiihrt er aus:

"Wenn Bildung eine geistige und sittliche Souverdnitdt gegen-
'ﬁber den Zwéngen der Welt und des praktischen Lebens ist -
und alle anderen Bildungsbegriffe verfehlen den Kern des
alten Bildungsanspfuchs und sind pragmaﬁische und resignative
Anpassungen -, dénn ist sie heute primidr nicht mehr in den
Wissenschaften zu gewinnen, sondern ihr ist heute prizise
die Aufgabe gestellt, sich iiber die Wissenschaften in glei-

‘ . . . . . . : : !
- cher Weise zu erheben, wie einst sich die Bildung der Huma- g

nisten und Ideallsten liber das bloRe praktische Leben erhob.

Bildung d er Person liegt heute

in d er geistigen Uberwindung

-

der Wissenscha ft ."(S. 126)

Es ist festzuhalten: H. Scﬁelsky verteidigt das Bildungsideal des

Neuhumanismus und der deutschen Klassik. Er begreift Bildung als
personale Selbstformung des Menschen in Sitte und Kultur. Nur,

wer:n Wissenschaft mit Praxis technisch kurzgeschlossen wird, kann
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dann_éin derartiges personales BilQUngsmodell gegen diése "in

~der Substanz verdnderte" Praxis noch bestehen? Oder beschwért .
H. Schelsky nur einen geschichtlichen Geist, der deshalb Geist
bleiben muB, weil er e iner andere n Praxis

~en t s t'é mm¢t ? Die entscheidende—?rage ist doch: W i e kann
man sich, dem personalen Blldungsgedanken anhdngend, U b e r die
Wlssenschaften einer Sltuatlon erheben, wenn diese die Praxis nicht

"peripher , sondern- substantiel] bestlmmen?

H. Schelsky will nicht resignieren, er empfiehlt auch’keiné.kultur-
pessimistische Emigration - er will durch die Wissenschaften hin-
durch. Der Neuhumanismus hatte in seiner "spekulatlven" Philosophie
(im Gedanken der Einheit der Wissenschaft im "Urw1ssen") einen
"transzendenten Punkt", auf den hin alle faktischen Wissenschaften
uberstlegen werden konnten. Die iberwindung der Wissenschaft war
philosophisch begrundet Bei H. Schelsky wird sie eigentlich nur
reklamiert.vist; so l3Rt sich fragen, an der entscheidenden Stelle
(bei der Frage des Woraufhin einer Uberwindung,der WisSenschéft)

die Kompetenz des Soziologen (als wissenschaftlicher Fachmann eben-
falls eine strukturtragende Figur unserer Epoche) erschépft - oder
gibt es keine philosophische Universélperspektive mehr mit der Kon-

sequenz, daB die Uberw1ndung der W1ssenschaft durch die Person zu

einem Miinchhausen- Problem wurde°

*,

' "Was H. Schelsky wenig gesehen oder wenig beriicksichtigt hat, ist.
die Tatsaché, daB die substantielle Veridnderung tdglicher Lebens-
praxis durch deren pragmatische Verwissenschaftlichung schbn die
M&glichkeiten der "sittlichen Verantwortung der
Pérson" nicht unberiihrt gelassen hat. Die Veranderung der Wissen-
schaft trifft auch den Gedanken sittlicher Autonomie und Souveri-
nit&t. Will man sie nicht nur verbal reklamieren,”muBAman sich der

Frage stellen, inwiefern und inwieweit di?wissenéchaftliche Struk- |l
turierung\def Lebenswelt (in ideellér und materiéller'Hinsicht) - ﬁ
liberhaupt noch ein.sinnvolles Autonomiepostulat zuldft. - . | i
H. Schelsky weicht dieser Frage nicht v6llig aus: Zwar vereinige v ;
sich das EnSemble der modernen Wissenschaften nicht mehr zu einer’ !

philosophischen Weltanschauungslehre mit Endgﬁltigkeitéanspruch, : i
gleichwohl gebe es aber auch eine Philosophie der Wissenschaften. ¥
Mit Bezug auf Freyer, Jaspers und Plessner versucht H. Schelsky

diese Phllosophle der Wissenschaften (d1e ihnen gleichsam immanent

ist) als "Offenheit des Erkenntnissystems" oder als offenes ' |
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"Wahrheltssystem" zu bestimmen. Aber was bedeutet solche grundsitz-
liche Offenheit der Wissenschaft als ProgreB’ Einmal natiirlich die
Uberholbarkeit wissenschaftlicher Einsichten selbst, das Vorl&dufige
und Endliche aller Wissenschaft, das ihr anhaftet -und im kritischen
Rationalismus zur Methode gemacht wird. Und was bedeutet Offenheit
im Hinblick auf Bildung, das heiBt:auf Souverdnitdt und sittliche
Seibstbestimmung? Hier Wird Offenheit  von Schelsky ausgelegt als |
Grenzerfah rung (in Anlehnung an Jaspers). Das bedeu-
tet, die- Erfahrung der jeweiligen Begrenzthelt von Wissenschaft soll
dazu‘anlelten, W1ssenschaft reflexiv zu lberwinden, sich sittlichen

Handlungsspielraum zu gewinnen gegeniiber Fakten und Zwingen.

-H. Schelsky ist‘hier zumindest sachlich unscharf. Es werden zwéi

Begriffe der Offenheit miteinander vermengt:-der Bégriffﬂder Offen-
heit d e r Wissenschaft und der Begriff der Offenheit g e g e n-.

‘U ber der Wissenschaft. Offenheit "der® Wissenschaft ist Offen-

heit ihres Progresées Offenheit ihres stdndigen Sich-Uberholens.
Offenheit "gegeniiber" der Wissenschaft meint Offenhelt gegeniiber

dem Gesamtphdnomen Wissenschaft in seiner Erschelnung als w1ssen-
schaftliche Zivilisation. Wenn aber beide Offenheiten nicht zusammen-
fallen, so gibt es bei H. Schelsky auch eine Doppéldeutigkeit'des '
Phénomenstder G renz e,.'Grenze beschriebe einmal den jeweils .

erreichten Stand von Wissenschaft und wissenschaftlicher Zivilisa-

tion; der im offenen Erkenntnissystem geschichtlich iiberholt wird -
~ die 1mmanente Grenze von Wissenschaft und w1ssenschaftllcher Kultur.

Und Grenze wire der Gedanke einer Demarkationslinie zwischen Wis-
senschafu, wissenschaftlicher Kultur und sittlicher Freiheit der
Person. Wenn diese aber nicht lediglich ein irrationaler Rest sein
soll, nicht das, was librig bleiben soll zwischen_wiésenschaft-
lichen Fakten und gesellschaftlichen GeSetiméBigkeiten,»dann steht
sie in einem fundamentalen Widerspruch zur wlssenschaftllchen
Zivilisation. Anders gesagt: H3lt man (wie H. Schelsky) an der These

- fest, auch angesichts substantieller Anderung neuzeitlicher Lebens-

praxis unter dem Elnfluﬁ pragmatlscher Wissenschaft misse und kon-
ne auf die sittliche Souveranltat der Person rekurrlert werden

(auf den Grundgedanken des neuhumanistischen und klassischen Bil-
dungsideals),' dann kann man diese Souverénitéﬁ nicht mit der Offen-
heit der Wissenschaften selbst begriinden. Weder fiihrt diese Offen-

heit auf direktem Wege zum Postulat der Demokratie, noch zu einer
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sittlichen Souverdnitdt, welche Wissenschaft selbst lberwindet.

Massiver formuliert: Der Durchgang durch die Wissenschaften (das

Vordringen bis' zu ihrer immanenten Grenze) fiihrt nicht per se oder
automatisch zZu ihrer'geistigen'ﬁberwindung. Er fiihrt nur zu neuen .
wissenschéftlichen (und ziviliSatoriSchen) Problemen. Die Erfahrung
der Offenheit von.Wissenschaft (als Erkenntnis- und Handlungsinstru-
-ment) resultiert nlcht in der Erfahrung der Freiheit als 51tt11cher
Deren Problematlk taucht erst dann,auf »wenn man sich
Widers pruc h zum

LR e b e i R L TR o T

" Souverdnitdt.
- aus welchen Griinden auch immer in ;
Gesamtphdnomen wissenschaftlich- technlscher Welt21v1llsat10n gesetzt :
sieht. Well Schelsky wissenschaftlich- technlsche Zivilisation und §

|
j

Praxis zusammenfallen 14Rt, kann er letztlich nlcht deutllch machen,

mit welcher Motivation und auf welchem Wege Bildung anders denn als

vFortsetzung.von Wissenschaft méglich sein soll. H. Schelsky h&dlt -
Wissenschaft

contra

sich in-der,Vorstellung einer Bildung d ur c h
und realisiert nicht die Zuspitzung der Lage als Bildung
Offenheit der Wissenschaft istfnicht identisch mit
DaS‘Gegéntéil bestétigt der

TP T oy ¥y

f Wissenschaft.
: Offenheit als sittlicher Freiheit.
Augenschein: die pragmatische Offenheit des Erkenntissystems "moder- }

ne Wissenschaft" héhlt den Gedanken und die Chance personaler Sou-

verdnitit aus. Sie schldgt nicht um-in das, was H. Schelsky als
Aufruf zur "inneren Filihrung des Lebens" vorschwebt, ‘sondern be- \

treibt deren Aufldsung.

Fiir H. Schelsky ist das Praktischwerden der Wissenschaften im Sinne

i e o

L . ihres Pragmatlschwerdens eine Korrektur am Realitdtsverlust des i

Bildungsdenkens.von Klassik und Neuhumanismus. GewiB, man kann dies s

so besdhréiben. Doch wenn man gleichzeitig auf der sittlichen

{ °  Souveridnitit der Person insistiert, so wird man den Zug zur Prag- i
_ i

5 _ matisierung von Wissenschaft - unter der Perspektive des Zusammen- - ji.
sich kritisch vergegen-

fallens von Technik und Praxis -
wartlgen miissen. In Klassik und Neuhumanlsmus wurden Technik und

Praxis. (Anwendung und Orlentlerung)getrennt und daraus ergab sich %

das B;lddnggproblem. Im wissenschaftlichen Industrialismus konver- ﬂ

gieren sie..

Zusammenfassung:

!

Unser systematischés Problem war die Bestimmung von- P r ax i s‘

Be1 Schelllng liefen sich drel Begriffe von Prax1s ausmachen
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technischen Zivilisation. Damit wird die Wissenschaftstheorie zu 4

“ b -

1. Praxis als vorwissenschaftliche, erfahrungsgegrﬁndetn
und durch traditionell eingespielte Verhaltedsmustep fii

organisierte Alltagsroutine (= allt&#gliche Praxis).

2. Praxis als wissenschaftlich angeleitete Technik im wei- -
testen Sinne, als Inbegriff aufgeklérter zweckrationaler
Verhaltensweisen~(Sozialtechniken-eingeschIOSSen, z.B.

drztliche, juristische, p&dagogische Dienstleistungen)

- also "professionelle" Praxis.

3. Praxis als sittlich angeleitetes Handeln (= ethische oder
ethisch reflektiefte Praxis). Hier geht es primdr nicht

um M it tel, sondern um Z iele.

Nach H. Schelsky (u.a.) besteht nun die grundsétzliche Veranderung
in der Neuzeit darin, daB® Praxis als vor-wissenschaftliches Phano- i
men (alltidgliche, '"konkrete" Praxis) und Praxis als "professionelle"

Praxis immer st#rker zusammenlaufen, und zwar in die Richtung einer

einer allgemeinen Theorie der.Praxis. Die Analyse der Wissenschaften |

wird zur Analyse der Praxis {iberhaupt.

- H. Schelsky registriert und akzeptiert diesen Vorgang, der
auf der gesellschaftlichen Ebene bekanntlich zur‘"nivellier-f
ten Mittelstandsgesellschaft" als dem demokratischen Kor-

relat der wissenschaftlichen Zivilation fihren soll. ‘

- H. SchelSky fordert (an der Bildungsvorstellung des Neu-
hﬁmanismué festhaltend): Bildung‘mﬁsse sich weiterhin als
.p er sonale Bildung bewdhren, .wenn sich auch der
Stellenwert der Wissenschaften (gegeniiber deerhilésbphie)
hlstorlsch verindert habe. Wissenschaft werde zur unab-
dlngbaren Voraussetzung der Bildung und diese sei nur in
‘ihr und nur durch sie zu gewinnen. Bildung ist w1ssenschaftl

liche Bildung und nichts anderes.

- Bildung sei aber ﬂicht identisch mit Wissenschaft. (Der
Fachmann als "strukturtragende Figur" der technischen ZlVl:
llsatlon ist nicht schon geblldet). Bildung bestehe in der
"gelstlgen Uberwindung" von Wissenschaft. Geistige Uber-
windung'von Wissenschaft zeige sich '

a) in der Feststellung der Offenheit. und Seltstiber-
holung von Wissenschaft, '
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'senschaftlichen Zivilisation sei dadurch gekennzeichnet, daB vor-

-7 -

b) in der Erkenntnis der Grenzen von Wissenschaft,

c) in der {bernahme von Verantwortung in sittlicher

Souverdnitiat.

Bedenken als Riickfragen: Wenn Schelsky meint, die Pra2xis der wis-

wissenséhaftliche und wissenschaftlich-technische Praxis zusammen-

fallen, daf die eine zunehmend durch die andere legitimiert werde: |

- Gibt es dann iiberhaupt noch Praxis als sittliche Souveri-

nitdt gegeniliber diesem universal konstatierten ProzeB? .

Gibt és noch das Problem.einer ﬁbersetzung von Wissenschaft
in Lebensprax1s -~ oder erledlgt sich dieses Problem nicht

von selbst durch zwangslauflge Orientierung am Jewelllgen ;
Stand von Wissenschaft? :
Kann man eine Bildungstheorie noch sinnvoll plaiieren' i

(z.B. als Frage nach einem Kanon von Bildungsgehalten,
der nicht identisch ist mit der'jéWeiligen Differenzierung

der Wissenschaften in Disziplinen), wenn der éinZige Orien- ¢}
tierungspunkt einer didaktischen Fragestellung di= Bewegung

“der Wissenschaften selbst ist?

"Wird damit die Bildungstheorie nicht nur zu einer wissen-
schaftlichen (und durch Wissenschaft beratenen politischen)
Repridsentation von Wissenschéft?.Das wdre das "Dilemma" .
einer wissenschaftlichen Didaktik, die, wie beobachtbar,
zu schierer Methodik kobrumpiert, weil sie die inhaltlichen

.Fragestellungen an die WLsseﬁschaften abgetreten hat.

- da® sich Bildung gegeniiber Wissen- .
bewdhre. Aber es fragt

o e e s e m o w

H;-Scheléky fordert (dennoch),

schaft und Gesellschaft per sonal
sich (mit Blick auf die analysierende und zu beobachtende Entwick-

lung einer globalen technischen Zivilisation):
- Wo und wie kann sich Personalitét (pénsonale, nicht wieder-

holbare,-urteileéhige Idegtitét) iberhaupt noch konstitu-

ieren, wenn
~a) der generalisierende Grundzug der Wissenschaft,
‘b) der typisierende und standardisierende Grundzug der

Technik, (z.B. .der Priifungstechnik .nach Normen-
buchern),
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c) das Vordridngen zweckrationaler Legitimation aus dem
Geist des Objektivismus (z.B. im Positivismus der
Verwaltung) . a

die Frage nach der personalen Identitdt an den Rand dran_
gen oder als Stsrfaktoren eliminieren? Die technlsche Z2ivi-
‘lisation fordert strukturell die Verheimlichung des Ich
zugunsten funktionaler Anonymit&dt in Wissenschaft, Technik
und Verwaltung. LiRt sich dagegen - v1a Appell - Personali--

tat moblllsleren7

Es fragt sich ferner: Woraufhin soll die Offenheit, die an den Wis-
senschaften zu erfahren ist, ﬁbérschritten werden? Welches sind die

Grenzen - und Grenzerfahrungen -, die nicht ﬁissenschaftsimmanent
gemacht werden sollen? Welches 51nd die auBer- und uberw1ssenschaft-
lichen Phdnomene, die praktisch auBerhalb der Wissenschatten und

F _ lebensmaﬁlg realisiert werden sollen? H. Schelsky schweigt sich hler«-
1m wesentllchen aus. Dennoch ist dieser Grenzbegriff entscheidend.

.-

Ihn auffullende Phanomene waren u.a.

- die Erfahrung der Endlichkeit nicht der Wiésenschaftén,
sondern des Daseins, sofern nicht eine Technik der Selbst-

.tduschung oder der Ausklammerung'aus dem BewuBtsein ‘sie

verdradngt hat (z.B. durch "Sterben lernen");

die Erfahrung der Rhythmik ‘der Natur, sdfern nicht der
‘technische Aspekt ihre Materialisierung zum Stoff oder

.zum Trimm-dich-Geldnde sie total denaturalisiert und zum
Schweigen gebracht hat;

die{Erfahrung des Schuldigwerdenk&énnens am anderen, sofern
nicht therapietechnisch eingesetzte Erklirungen endgiiltig
davon {iiberzeugt haﬂen dak Schuldgefiihle nur einem Mangel

an gegenseitiger Aufklarung zu verdanken selen,

- die Erfahrung des Selbstselns sofern noch nicht die Norm
der Kommunikation Jedes Selbstsein zum pathologischen Fall
von freiwilliger oder unfreiwilliger Unterdriickung der

-Sozialitdt erkl&rt hat;

- die Erfahhung der Eigenanspriiche der Sachen, sofern noch
nicht der endlose Perspektivismus ihrer objektivistischen
Betrachtung‘sie in ein zusammenhangloses Konglomerat von

Bedeutungen fir uns zerlegt hat;
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- die Erfahrung des Identischen in der Geschichte, durch
das wir unc mit vergangenen Generationen verstdndigen kan_
nen? sofern der‘Historismus dieses.nicht auch - und damit
uns selbst - ins Museum gestellt hat. 2

Das widren einige Grenzuberschreltungen der Wissenschaft in Erfah—~
rungen, die sich ihr ent21ehen oder ihr sogar widersprechen.
Sie "ergeben" sich aber nicht aus der Offenheit der Wissenschaften

selbst. Und sie begriinden eine andere Praxis, als es diejenige ist.
b

ldie H. Schelsky als "unsere™" analysiert.
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E. Schiitz ' , V. Vorlesung

Schelsky fuhrt vor Probleme. Das Hauptproblem in der Bahn unseres
Interesses ("Prax1snahe") ist, auf eine formelhafte Frage gebracht

L&BRt der konstatlerte Zusammenfall von Wissenschaft und Lebens-
prax1s in der w1ssenschaft11ch technischen ZlVlllsatlon liberhaupt
noch einen Spielraum fiir "sittliche Souveranltat" fiir die Selbst-
bestlmmung der P er s on ? Anders gefragt: Kann man am "persona-
listischen™ Bildungsideal des Neuhumanismus noch festhalten, wenn
- sich die gesellschaftlichen Randbedingungen unserer Existenz in
der von Schelsky beschriebenen Weise ‘ver#@ndert haben - oder muB man ]
dieses Bildungsideal und - -sein Versté&ndnis von personalverantworteter}

Praxis aufgeben, well die Person "ortlos" 5eworden ist?

Heute, nach einer Phase vorwiegend gesellschaft§theoretischer. _
Fragestellungen auch in der Pédégogik (These;.Erziehungswissenschaft
ist nur noch als Sozialwissenschaft denkbar und nicht anders),

zeichnet sich eine erneute Hinwendung (Rﬁékwendung°) zu Fragen einer
Man ‘begibt sich auf die Suche nach dem in

personalen Piddagogik ab.
5021alstrukturen und 5021allsatlonsprozessen verschw1ndenden "Ich"

- sel es das Ich des Schiilers, des Lehrers oder vielleicht auch

g g VA

das Ich des Er21ehungsw1ssenschaftlers dessen eigene Handschrift '

man vermlﬁt "~ Auch bildungspolitisch erfreut sich das Konzept einer

personalen Pddagogik einer uberra<uhenden Kongun&tur, mit verschie-
denen Zlelsetzungen und Begrilindungen, aber wohl auch mit halbher21-

gen Konsequenzen, wenn man zum Beispiel an die Dichtschreibung der

-Curricula denkt oder an die Standardlslerung der Lelstungen mit

dem Argument unlverseller Vergleichbarkeit.

-Das Gefﬁge der,wissenschaftlich-technischen Zivilisation (mit seiner
hohen Arbeitsteiligkeit, Interdependenz und Funktionmalitit) hat sich

Der "Fachmann" ist immer noch (und mehr denn

‘indes nicht geé&ndert.
Und

- Je) die strukturtragende Figur - "Figur" und nicht "Person".
damit bleibt die Frage nach seiner personalen Bildung durch seine
Funktzonen hindurch. Konkret: Es bleibt die Frage, ob der Unter-
QiChtsfachmann a) ﬁberhaupt'noch d*e reale Chance hat, ‘personale

und das helﬁt sittliche Souveranl dt in selnem Unterricht zu prak-

t121eren, und b) ob er darauf vorbereitet und darln verstdrkt wird?

Oder bleibt am Ende der WUnsch nach personaler Padagogl& nur ein

-beschw1cht1gender Appell?
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Mit erheblich h&herer Rigorositdt als H. Schelsky hat, sich
Eugen Fink in Aufsdtzen, die sich mit dem Blldungsproblem im
vZelchen w1ssenschaft11ch technischer Kultur befassen, den'Méglidh-

‘keiten personaler Bildung gestellt. In seiner Abhandlung "Zur Bil-
dungstheorle der technischen Bildung™ (1959) helﬁt es:

"Wenn der substantielle Grund unserer Gesellschaft die neu=
zeitliche Wissenschaft technischen Wesens und die durch sie
erméglichte Technlk und Industrie ist, so hat das Qesenté
liche Folgen fiir die Reprasentatlon dieser heutigen Blldungsé
welt. Mit einem Wort gesagt. 51e kann gar nicht mehr durch
ein Ind1v1duum dargestellt werden." (S 391)

Fir E. Fink, so fuhrt er aus, glbt es keine Leitbilder mehr, die
als 1nd1v1duelle Blldung51deale (wie z.B. der thter, der Monch
der Gebildete des Neuhumanlsmus oder der Arbeiter im Sinne Ernst
Jingers) fungieren konnten. Jeder Versuch, unsere Zelt auf ein
personales Ideal zusammenzudrangen (etwa auch auf dasgenlge des
"Fachmanns") ist fiir E Fink dadurch zum Scheitern verurtellt daf
diese Gesellschaft - wie wir gegenwartla .sagen wiirden - sich ‘nur '
durch Kooperation von Ind1v1duen bestimmt und fortbewegt. Die koope-
ratlven Gebilde sind aber immer mehr als die darin vereinigten
Ind1v1duen sie sind gleichsam Ind1v1duallpaten héheren Grades,

. gemelnschaftliche Formen der individuellen und materiellen Lebens-

praxis. Nach E. Fink ist aber nun deren Aufkommen keln Grund zu

resignativer Kulturkritik, denn, so wird gefragt

"Ist es w1rk11ch ein beklagenswerter Zustand, das eine indi- -
viduelle Darstellung der Blldungsmacht der technlschen W1s-
senschaft nicht mehr méglich ist? Warum soll denn alles,
was werthaft und wesenhaft ist im Menschenland, durch das
Individuum, durch die Geistform des Elnzelmenschen ausge-
driickt werden? Ist unw1dersprechbar dis "Personllchkelt"
das "hochste Gluck der Erdenkinder"? (S. 391)

Mit anderen Worten: Die Leitfigur der'wissenschaftlich-technischen

 Zivilisation ist nicht mehr der gebildete Gelehrte, sondern das

T e am der Wissenschaftler. E. Fink sprlcht von ihm als "elnem'
groBen 1ntersubgekt1ven und 1nternatlonalen KOLLEKTIV", das zu

'Seiner Selbststeuerung eine "rationale Technik der Wissenschafts- .

planung und Forschungspraxis erfunden" habe (S. 392). Die entschei-

denden Sdtze lauten dann:
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"Das KOLLEKTIV in der Wissenschaft, in der rationellen Be.
trlebsform der wissenschaftlichen Forschung, erscheint uns

als eln bedeutsames Symptom fiir den Ubergang von einer per—

sonalistischen zu elner gesellschaftllch kollektlven Kultur
erscheint uns ‘als ein Wegwelser von signifikanter Elndrlng-
S lichkeit. (...) Wir sind noch allzusehr gewohnt, im "Kollek-
t : th" nur €in Burgerschreckwort eine Primitivmentalitit oder
ein Vermassungsphanomen zu sehen. Gegen "Primitivitit" und
gegen "Masse" gehalten bedeutet Persénlichkeit der Geist-
person einen unbedingteh Vorzug. Besteht aber dieser Vorzug
auch gegeniiber Geistgebilden des OBJEKTIVEN GEISTES? Hier

w1rd ‘man noch lernen miissen." (S 392)

i

|

. Resumee. Die Betriebsform der Wissenschaft modernen Zuschnitts wird
fir E. Fink, wenn nicht zum Leitbild, so doch zum Model1

fir die neue BewuBtseinsform rational vergnmelnschafteten Lebens.
Diese neue BewuBtseinsform, fir ‘Wwelche die Begriffe noch fehlen,'
weil 51e immer der Wirklichkeit, die sie zu begrelfen haben, nach-
hinken, ist; fiir E. Fink, die- elgentllche‘Wahrhelt der geschicht-

d . lichen Stunde nach

.) der Abl&sung und Aufldsung mythischer Lebensinterbretaf

_ ‘tion durch die Rationalitit des Logos,
2.) nach Aufldsung der Basis gebildeter Personalitit durch

. die Explosion der Wissenschaften, die in einem Kopf
nicht mehr beherrscht und repridsentiert werden k&nnen,
3.) nach einer Phase kulturpessimistischer Erinnerungen,
die unter dem Stichwort "Zeitalter der Massen" folgenlos

Kritik {ibte.

Das Prinzib der Intersubjektivit&dt ist fiir E. Fink nicht nur ein
universales Prifungskriterium wissenschaftlicher Aussagen (so wie
wir es zumeist diskutieren), sondern es bezeichnet eine neue Lebens-.
und Existenzform. Diejenige, die dem "objektiven Geist™" entspricht.
Die Ankniipfung an Hegel'sche Begriffe der Geschichtsrekonstruktion
als ZuQéich-selet-Kommen‘des Geistes {liber die Stufen des subjek-
tiven, des objektiven und des absoluten Geistes (der seiner selbst
innegeworden 1st) ist deutlich. Mit der Verwendung des Begrlffs
"objektiver Geist" begibt sich E. Fink auf den Bodenlelnes Ge-
schichtsverstindnisces, das.Geschichte nicht allein als steuerbares
Werk des Menschen iregreift, sondern als Selbstdurchsetzung einer

Gesetzlichkeit hinter den Riicken der Einzelnen und der V&lker.
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Konkret bedeutet das: Die Heraufkunft des Kollektivs als neuer
Lebens-=- un d Existenzfor m  erfolgt mit ge-
schlcht51mmanenter Notwendigkeit und ist daher nicht durch BeschluB
oder Entscheidung aufzuhalten. Man kann hinter dieser Bewegung nur
zurickbleiben oder man kann versuchen, sie zu begreifen, indem man
Wissenschaft und Technik als die eigentliche Dimension der Selbst-

verstandlgung fant.

Der Konsequenz E. Finks kann man Sich nicht leicht entziehen, wenn
man seine Voraussetzungen teilt. Sicherlich schédrfer und rédikaler
als H. Schelsky macht E. Fink Ernst mit der wissenschaftlich- tech-
nlschen ZlVlllsatlon. Er behdlt sich keine Ausflucht in die neu-
humanistische Bildungstheorie vor, pladiert nicht unter deren Vor-
zeichen fiir eine Grenzuberschreltung der W1ssenschaft in Richtung
sittlich-souverdner Personalitit auf dem Grunde nicht-wissenschaft-
licher Erfahrungen. Die Theorie der technischen Bildung ist weder
eine Ergl@nzung noch eine Variation des klassischen Bildungsideals

- wie sie etwa E. Spranger mit seiner spiten Theorle des Weges

durch die Berufsbildung zu ‘Allgemeinbildung vorlegte. Vlelmehr,

die Bildungstheorie der technischen Bildung 1&st die klassischen

Blldungstheorlen ohne Rest auf. Technik ist nicht etwas,

das in ‘den oewachsenen Bildungskanon eingegliedert werden miiRte,
damit dieser w1eder vollstandlo sei (ist kein Additum zum Fundamen-

'tum) sle ist d a s positive Medium unserer Selbstverstdndigung,

die Weise: der Objektivation des geschichtlichen Geistes in. uns.
Wie H. Schelsky sieht auch E. Fink in der Folge die Notwendigkeit
einer w1ssenschaftllchen Orlentlerung des gesamten Schulwesens .von
der Grundschule bis zur Universitdt. Das Ergebnis war der "Bremer
Plan", das erste Konzept einer’ gestuften Elnheltsschule Das Motiv
war allerdlngs hier nicht Chancenglelchhelt oder soziale Integra-
dem objektiven Geist der geschichtlichen
Von daher ergibt sich 5021ale
:t, sondern als die

tion, es war der Versuch,
Stunde 1nst1tutlonell zu entsprechen.
Integration wenlver als ein demokratisches Postu1
Ausbreitun g des Prinzi p-s d er Inter ~
Subgjektivitit als gesamtgesellschaftliches Struktur-
prinzip. (Es ist sicherlich notwendig zu erkennen, daB es verschie-
dene Begrundungen, Legitimationen der Einheits- oder Gesamtschule
gibt: eine politisch humanitidre und eine wissenschaftliche. Die Wis-
senschaftiiche Begriindung einer Einheitsschule liberzeugt aber nur

dann, wenn Wissenschaft tatsidchlich d a s. Medium unserer
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Sozialitdt ist.)

Auch bei E. Fink stellt sich, wie bei H. Schelsky, die Fr a'ge ,
wie sich ihm die Praxis unserer Lebenswelt darstellt und ob in 1hr :
noch Raum fiir ein Orientierungsverh&dlthis von Blldung und Wissen- ;
schaft besteht. Wer sich mit dem Werk E. Finks niher auseinander- :i
1

|

i
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gesetzt hat, der weiB, daB E. Fink den Begriff der 6rientierenden
Prax1s, des sich-orientierenden Unterredens Uber das, was seln soll
- im Phanomen der "B er atung" zu fassen suchte. Charakterl- o
'stlsch fir die Beratung (nicht den Rat des Experten) ist die gemeln-
same Notsituation angesichts einer ex1stent1e¢len Problemlage. Es
ist hier aber (ahnllch wie bei H. Schelsky) zu fragen: Wenn bei

E. Fink das Expertenteam (das Kollektiv der. W1ssenschaftler) die i

PRI Sune g S

Lebensverhiltnisse der technlschen Zivilisation durchgingig ent-
wirrt und steuert, wenn das Prinzip der rationalen: Intersubjektivi-
tat (wie es zumlndest den Aufsdtzen zu entnehmen 1st) das objektive

Medlum unserer Verstandlgung ist

- muB dann nicht die Bgratung selbst am Ende doch zu einem

vwissenschaftlich(—technischen) Problem werden?

- In welcher Weise kann man sich aber wissenschaftlich(-tech-
nisch) {iiber existentielle Probleme ber aten - iber
Probleme der Liebe und des Todes, die bei E. Fink selbst

einen elementaren Stellenwert haben?

Bleibt man im Rahmen der "Bildungstheorie der technischen Bilduhg"
und sucht man "technische Bildung als Selbsterkenntnis”, so ergibt

‘'sich kaum ein sinnvollér.Ort fir praktische Probleme, die dadurch ;

gekennzeichnet sein solien, daB sie n i c h t wWwissenschaftlich- ¥
technischen L&sungen unterstellt werden koénnen. Die Bildungstheorie
der technischen Bildung verdndert Bildung
seltst zum technischen Medium im Horizont des Kollektivs. Aber
heift das nicht auch, da® Bildung am Ende vor der Technik abdankt,

dag e$ auch hier keine Differenz mehr gibt zwischen'dem, was i s t
und dem, was sein s o 1 1 , - daB keine Probleme der Praxis auf
h&chster Stufe (wie noch bei Schelling) vorhanden sind? Kann man
nicht mit guten Griinden vermuten und. folgern, E. Finks Blldungs-

theorie der technischen Bildung mit dem Anspruch, die einzig

gesb“;chtllchewahrhafte Bildungstheorie zu sein, 18st auch die‘ ) ;
alten Fragen der Praxis techniseceh auf? - Vorausgesetzt §
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aber einmal, elementare praktische Fragen, nach dem, was sein soll,
lieBen sich auch im GCeist der wissenschaftlich technischen Welt
P BT g1 als wissenschaftlich-technische Probleme angehen und

es kdme zu existentiellen Beratungssituationen in gemeinsamer Not:
Woran hidtte sich solche Beratung zu orientieren? Wiederum am
Prinzip der Intersubjektivit#t, am "objektiven Geist" der Gemein-
schaft? Man kénnte sie als formale Prinzipizn gelten las-
sen (z.B. als Prinzip der Orientierung am Gemeinwchl)}. Aber er-
schopft sich mit diesem Entscheidungsprinzip alle mdgliche Beratung’
Oder gibt es nicht auch Beratungssituationen, in denen der einzelne
sich nur mit sich selbst und fiir sich selbst beraten kann - etwa

in elementarer persdnlicher Orientisrungsnot, die nicht geteilt
werden kann (wie im Falle der Glaubensentscheidung, um nur ein Bei-

spiel zu nennen)?

Versucht man Problem und Anfrage bei E. Fink zu systematisieren,

So ergibt sich folgendes Bild:

- Fink rekonstruiert eine geschichtlich notwendige Entwicklung

[ £2]

als Ubergang vom Mythos zum Logos, |
- als Ubergang miiBiger Wissenschaft zu arbeitender Wissenschaft

"3
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- als Aufhebung der Differenz von mate und ideeller
Froduktion,

- als Ubergang von persdnlicher Repr#sentanz von Bildung zu
ihrer kollektiven Repré&sentanz,

- als Ubergang von Subjektivitdt zur Intersubjektivitit,

- als Ubergang von der Bildungspraxis zur Produktionspraxis.

Aus dieser Rekonstruktion begriindet sich die Ablehnung perscnaler
Bildung als einer sinnvollen Existenzfigur des wissenschaftlich-
technischen Zeitalters. Deren objektiver Geist wird als Kollektiv
konstatiert. Ihm sollen Beratungssituaticnen in gemeinsamer existen-
tieller Not entsprechen. Entscheiderde Riickfrage ist: L&st sich
historisch notwendig tatsiZchlich die Struktur der Personalitit in
die Struktur der Kollektivitdt auf, dem atjektiuen Geist gehorchend,
oder ergibt sich faktiseh ein VerdrdngungsprozeR, i ber den
m a n 2 1iech LA LT [ fed e einmal berat€en
muB? Wir haben heute (das heift nach etwa zwanzigjihriger
Erfahrung im Umgang mit Wissenschaft und Technik) zumindest ein
skrupelhafteres Verhdltnis zu einer Lebensform, die das wissenschaft-
liche Prinzip intersubjektiver Kontrollierbarkeit von Aussagen und
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das technische Prinzip\intersubjektiver Funktionalitdt in Systeméd
(z.B. im System der "Klasse™) zur allgemeinen Lebensform erheben
mdchte. Nlcht daB Wissenschaft und Technik zu einem groflen: Teil
die materielle Basis und das ideelle Bewuﬁtsein,unserer Lebenswelt
bestimmen, wird uns zweifelhaft - zweifelhaft wird uns aber die
Hypostasierung, die Aufsteigerung des Prinzips rationaler und prag-
matischer Intersubjektivit&t zu einer universalen Lebensform, in
der dle Unaustauschbarkeit des Ich in seine obgektlven Funktlonen,
in allgemeine und funktionelle Erwartungen aufgeldst wird. Nicht
ohne weitere; mehr einleuchtend ist fiir uns, daf die Unméglicﬁkéit,
die wissenschaftlich-technische Kultur in einer Person darzustellen,
zwangsldufig zur L iqui d ation
der Vorstellung personaler Bildung fiihren miisse. GewiBl ist Jede
Ambition zum Enzyklop&ddismus Goethe'scher oder Leibniz'scher Art

zum Scheltern verurteilt. Doch ist die Substanz der personalen Bil-
dung - wie bel Fink - in dem Gedanken der obgektlven "Reprasenta z"
(notwendlg) zu suchen? Kann und muf man nicht ganz anders argumen-
tleren, ndmlich: daBR personale Blldung, wenn lberhaupt in der Repri-
sehtanz, dann auch in der Repr&@sentanz des "personalen" (im Gegen-
satz zum "sozialen") Ich und seiner Geschichte (Biographie)-besteht?
Zumindest_der‘Tendenz nach wird die gebildete Person bei E. Fink

zum Spiégel des objektiVeﬁ Geistes,_hérter gesagt: zum Reflex ihrer
Zeit, ihrer Umgebung. Hat aber der Gedanke der personalen Bildung
nicht dieses zu selnem wesentlichen anthropologlschen Inhalt: daR

der Mensch der einzelne, ob er will oder nicht, nicht nur im Sinne

des Reflexes repridsentiert, sondern auch im Sinne der Reflexion?

Diese - die Reflexion - muB nicht einmal den anspruchsvollen Charak-

ter einer gehobenen und abgehobenen Geistestitigkeit haben. Sie

stellt sich auch ein in der Form wenig reflektierter Erfahrung, in
die z.B. in unvorher-

‘einer dunklen Mitwisserschaft mit uns selbst, .

sehbaren "Stlmmungen" aufbricht. Was geht denn in elnem Kind vor,
das sich, fiir uns unerklirlich, plotzllch zuruck21eht, das etwas

auf eine ﬁberbaschende Weise "verarbeitet!, sich in seine Erinnerun-
gen und Phantasien einhiillt und uns mit merkwiirdigen Konsequenzen
aus unserem "Lehrangebot" iberrascht? Ist es nur unaufmerksam ("un-

,konzenthiert") oder f&llt seine Aufmerksamkeit, fiir uns letztlich

unerreichbar, nach innen, um dort an einer Lebensgeschichte zu
"arbeiten", die nicht nur "Reflex", sondern eigene Reflexion unserer

Lehrangeboté ist?
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Jedenfalls: Bildung besteht (auch phénomenologisch betrachtet)

nicht n.u r aus der Reprasentanz objektiver Lebenswelten, nicht
nur aus der Reprdsentanz des objektiven Geistes, sie besteht a u ¢ Rk
und vor allem in der Reprasentanz der subjektiven Lebenswelt, ihrer
"Eigenarten" und Eigentiimlichkeiten. Dieses "auch" verharmlost ailere
dings die Situation. ES mag Zeiten gegeben haben (Zeiten sogenann-
ter "geschlossener Kulturen") in denen subjektive und obgektlve
Reprasentanz (Subjektivitdt und Intersubjektivitdt) sich bruchlos
und unauffalllg ineinander fligten. Heute kann davon nicht die Rede
sein. Der Egallslerungseffekt 1ntersub3ekt1ve" Strategien in Wis-
senschaft, Technik, Politik, Konsum, Mode. usf. drédngt die Selbst-
Reprasentanz des einzelnen in seinem Tun und Meinen massiv . zuriick

-~ aber hebt er ihn deshalb historisch notwendlg auf? Um wieder
konkret zu werden: Ist denn der w1ssenschaftllch in Sache und Methodo
armierte Lehrer durch ‘seine Schiiler als Person deren Handschrift
auch den Unterricht pragt, gar nicht mehr gefragt? Sind Schiiler
aller Altersklassen (bis zu den Erwachsenen) in ihren Erwartungen

"beruhigt" und "bestdtigt", wenn ihnen "ihr" Lehrer etwa auftauchen-<

de "Gruppenprobleme" wiederum nur wissenschaftlicﬁ analysiert und
verstdndlich macht? Oder erwarten sie nicht auch deutliche Zeichen
der Lehr°r'p er son in schwierigen g°me1nschaftllchen Lagen? .
Es ist sicherlich nicht ohne Verdienst, aber sicherlich problema-
tisch, dem Lehrer die Rolle des Lalen-Therapeuten zuzuschreiben.
Problematiéch vor allem deshalb, weil man 'in der Rollé des Thera-
pedten auch untertauchen kann, weil sie es-erlaubt,.dort zZu objek-
tivieren, wo man ganz "persdnlich" gefragt ist - sozusagen als
Mitmenscﬁ ,auch mit. seinen Schwdchen. Wenn dieses zutreffen sollte,
daf jedes Leben in der Spannung einer. Doppelreprasentanz steht (1n

der Spannung der Repridsentanz von Subjektivitdt und Objektivitidt);

wenn es ferner richtig ist, daB u n s ere Erfahrung im Umgang

mit Wissenschaft und ihrem verallgemeinernden Prinzip der Inter-
subjektivitdt uns nicht davon iiberzeugen kann, daR das geschlcht—
liche Ende der Person gekommen sei, dann k3nnen wir E. Flnk_ln der
Tat nicht folgen: weder in seiner Analyse noch in seiner Prognose.
In der Anélyse nicht, weil sie den vollen Umkreis unserer Lebens-
welt nicht faBt, (auch das Zeitalter der Wissenschaften kennt wis-
senschaftlich nur unzulénglich erreichbafe und gleichwohl bedeuten-
de Lebensphinomene). In der Prognose ist E Fink nicht zu folgen,

weil die Domlnanz des objektiven Geistes nlcht Zu e1ner Abdankung
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der Probleme der Selbst-Reprédsentanz fiihrt. Diese werden - im Gegen
teil - verschirft. Selbstverstindlich ist eine Entwicklung denkbar,
in der das personale Ich zum Schweigen verdammt wird oder -nur noch
Moncloge filhren kann. Ob dann allerdings sinnvell noch von cbjekti-
vem Geist der Gemeinschaft gesprochen werden kann,  ist zu bezweifel-

Am Ende stehen wir bei E. Fink - stdrker noch als bei H. Schelsky -
in einer Beweispflicht. In der Beweispflicht ndmlich, daB die Eska-
lation des Prinzips der Intersubjektivitit (und zwar nicht nur der
Wissenschaften, sondern als Prinzip universeller Brauchbarkeit und
Funktionalitit in der Technik, als Pﬁinzip der Verbindlichkeit des
Konsenses in der Politik, als Prinzip der wechselseitigen Anpassung
in der Ethik) das Phinomen der Personalitidt nicht zum Verschwinden

bringt, indem sich die Kollektivit&t an seine Stelle setzt. Diesen

Beweis konnen wir nur als Ve r we i s auf das nicht einzudEZmmen-

de BewuRtsein und die nicht wegzudiskutierende Erfahrung unserer
unter keinen Umst&nden aufldsbaren Vereinzelung erbringen. Zwar

sind wir immer eingebunden in gesellschaftliche Lebenswelten, die

Schon vor unserer Geburt existieren und die uns prigen. Aber das

Erwachen zu uns selbst bringt uns immer auch in eine Differenz zum

"objektiven Geist™. Wir gehen als diejenigen, die wir f iir uan s
sind, nicht auf in dem, was wir f i r andere sind. Es
gibt keine Kultur - auch keine hochindustrialisierte - ohne die
Widerstandser fahrungen der anderen und des

Entgegenstehenden. Diese Widerstandserfahrungen mégen den Charakter
dumpfen Schmerzes haben, den man magisch beschwért, oder sie mégen
den Charakter des registrierenden Machtwillens haben, den man weif
und gegen den man hilflos ist. Das heiBt: Personalitit (Einzelheit)

1 =k keine - Al WG S <l e = B 8 P I R Erschei=

na nog o, od ie a3 Lea poe -t con d A ot S e T A R
die Ly S ondern sie 1st ein elementare:
a:n th pio pio 'l o g3 g ch e s G riundp h 3nomenn:

d er au s g estandene und au sigeha'lktea’‘na
Wi de s pisints wiie h Z Wischen Einzelnha®esit

und A llgemedinhedil¢t . Damit kommt abschliefend noch

ein drittes Ph3nomen der Reprisentanz zum Vorschein: Einmal sind

wir Reprd@sentanten unserer objektiven Lebenswelt, sodann Repridsen- -

tanten unserer Biographie - in beidem aber sind wir Reprisentanten

eines urspriinglicheren Gegensatzes von Ich und Welt. Wollte man
daher das Grundproblem der Bildung formulieren, so wire zu sagen:
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Zusammenfassung:

aDrEad

Bildung ist die dreifache Reprdsentanz von objektiVeﬁ Lebenswelt,

subjektiver Effahrungswelt und die Reprisentanz des kosmisch ver-
einzelten Lebens, das auf die Aufhebung der Vereinzelung d}éngti
Wissenschaft aber betrifft substantiell nur den Ceist der objek-
tiven Lebenswelt. Die Grenzen dep Intersubjektivitit zeigen sich
an der,Unaustauéchbarkéit‘unserer Erfahrung und sie Zeigen sichA‘
an der nurAphilosophisch zugdngigen Erfahrung von Ich und Welt,
Wer aber von Personalitdt sprechen oder sie fordern méchte, kann’_
dieses sinnvollerweise nur tun im Riickgang auf die Einzelnheit des

einzelnen und im Uberstieg auf das Weltganze, in das depr einzelne

"eingebunden" ist.

= Im Gegenzug gegen E. Fink halten wir am Ph#nomen der perso-
nalen Bildung fest - und. zwar im Sinne der dreifachen
Reprdsentanz von subjektivem Ich, intersubjektivenm Wir und

ibersubjektiver Welt.

- Im Gegensatz zu E. Fink erscheint uns das Prinzip der Intepr-
Subjektivitdt nicht als historische Uberwindung der Persona-
lit&t. Im Gegenteil: Intersubjektivitst exponiert Personali-

tdt als Problem, ‘und zwar. immer deutlicher.

- Im Gegensatz zu E. Fink meinen wir nicht, da® der objek:tive
Geist der wissenschaftlich—technischen Welt eine neue Lebens-‘
form darstelle, und wir meinen auch nicht, aaﬁ eine Bildﬁngs-
theorie nur noch als Bildungstheorievder t eechnis c-h e .

Bildpng-oder gar nicht zu konzipieren sei.

- Im Gegensatz zu E. Fink-glauben wir, dag Bildhng nicht nur
in. der Reprisentanz der objektiven Zeichen der Zeit besteht, |
sondern auch eine Form des existierenden Widerspruchs ist.

- Im Gegensaﬁz zu E. Fink_schlieﬁlich halten wir an der Unauf-
hebbafkeit der Spannung von Mythos und Logos fest - modern:
an der Spannung von wissenschafﬁlicher und auBerwiSsensphaft—
licher Welterfahrung. Und wir meinen, daf die Spannung kon-
stitutiV‘ahch'fﬁr die Ebziehung sein muf. Das bedeutet, wir
kénnen nicht nachvollziehen eine Konstruktion des Bildungs-
vweges und des Schuiwesens Ellein aus dem Geist der Wissen-

schaft.

\

.

. Das PDF-Faksimile des Manuskripts/der Nachschrift wird nur zur persénlichen Information ubfrlz@ST{l}l.“. o
Iy I i ) Qehii Ve ~de For s Verviel fz Yung
Die Zitatton ist unter Hinweis auf die URL des Egon-Schiitz-Archivs zuléssig. Jede Form der Vervielfiltigung
ite S S g

<okl i Senehmi s Urhebers der Schriften.
oder Verwertung bedarf der ausdriicklichen vorherigen Genehmigung.des Urhebers der Schrifte



A e s e o Wyt 6

- 11 =

Nachbemerkung: Eugen Fink selbst hat seine Philosophie als Kosmo-
logie gefaBt. Seine Lehre von den Koexistenzialien ist keine |

‘i’Soziologie, sondern Sozialphilosdphie. Was jeden Leser der Aufsitze

und Kenner seiner Philosophie betroffen machen muB, ist die Diskre-
panz Zwischen beidem. Diese Diskrepanz ist sicherlich nicht aus
Gedankenlosigkeit oder mangelnder Selbsttreue zu erkldren. Sie ist
Ausdruck einer denkerischen Lage, die E. Fink wiederholt als

"labyrinthisch" bezeichnete. Gerade unter dieser Vohaussetzung aber

wird man gegen seine Analysen - unter Umstinden mit seiner Philoso~-

‘phie - andenken miissen. b
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1;53nﬂtz. VI. Verlesung

Ein Rilckblick:

1. Das Problem der Bildung - die Frage nach einer urteilsfidhi-
gen, ethischen Lebensfilhrung - hat sich mit dem historischen
Wandel seit der Klassik und dem Neuhumanismus 3 ciih et
"erledigt". Weder die Entwicklung industrieller Technik noch
die Entfaltung der Wissenschaften experimentellen und erfah-
rungskontrollierten (des "exakten") Typs haben vecn sich aus

die Fragen nach der Orientierung des Handelns zuverlissig

und allgemeingililtig beantwortet.

2. Das Phidnomen der Praxis hat sich nicht vereinfacht, scondern
kompliziert. Es hat sich dadurch kompliziert, daf’ die unter=-

scheidbaren Elemente eines globalen Begriffs von Praxis

(Praxis als "routinierte Alltagspraxis", Praxis als "durch
planmERiges Wissen gesteuerte Technik", Praxis a2ls "ethisch
bemiihte Selbstreflexion") sich zum Teil gegeneinander ver-
selbstdndigten. Die Alltagspraxis verselbstdndigte sich zu
ohnen , cdas durch

F_l.

einem SRS Eha T Vv on ol et
das tatsdchliche reibungslose runkticnieren legitimiert wird.
Die technische Praxis verselbstindigte sich unter den Ge-

L S

sichtspunkten von Produktion und Steuerung zur W i s s e n -

m

s e haf tX¥iech-=%
sha it mit hoher Eigendynamik (Naturwiichsigkeit);

¢ h i = hen & eaariias Nt
h

die Praxis als ethische Besinnung auf Standards {(substantielle
Legitimation des Handelns) verselbst&ndigte sich z2u p r i -
¥ a 't &n cder o o e B Ao R AN s TN R 9 (O S e B L

T, A Ty T A L

Ihrer Durchsetzung in der subjektiven oder objlektiven Lebens-
praxis steht im Wege

- die Selbstgesetzlichkeit alltdglicher Fu
(verburiden mit dem Gefihl der Hilflosigkeit),

- fdas in die wissenschaftlich-technische Zivilisation

"eingebaute” VerstEndnis von Er und Fortschritb.
(Erfolg ist, was niitzt). (Fortsc t ist Ausweitunzg
ideeller oder materieller Verfilisungsmoglichkeiten

iiber Mensch und Natur).
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Gegen Funktlonalltat Er7olg und Fortschritt ist nur noch
unter erheblichen Schw1r"1gke1ten die Praxis ethischer Autono-
mie durchzusetzen - abgesehen davon, daBR auch ethische Systeme

durch Historismus und Relativismus inhre Verbindlichkeit ein-

geblilt haben. Ethische Standards gewinnen die Bedeutung von f

relativ leicht austauschbaren "Meinungen" und weniger von

akzeptiertén persdnlichen Uberzeugungen.

Praxis im Sinne "sittlicher Souver#nit#dt" und ‘"personal ver-

antworteter Existenz"'wird bei H. Schelsky noch reklamiert

in der Forderung, durch-Wissenschaft und Gesellschaft hindurch .

zu sich selbst'zu kommen. (Dabei bleibt Schelsky deutliche
Hinweise auf das "Wie" personaler Grenziiberschreitung von

W1ssenschaft und Gesellschaft schuldig. Es fehlt eine auch

faktisch iiberzeugende Anthrooologle der Personal;tat)

E. Fink 138t die personale ' Bildungskonzeption vor der Ent-

wicklung wissenschaftlich-technischer Zivilisation abdanken.

- von Polltlk und Produktlon. Anders gesagt: E.

_Vollkommenheit meint. Die AnnZherung von Wissenschaft,

Die Wissenschaft und Technik entsprechende Lebensform ist
nicht die "Person", sondern das (ideologiefreil gedachte) .

""Kollektiv". Das Kollektiv ist die lebensmé@Rige Entsprechung

zum objektiven Geist des w1ssenscha¢tllchen Zeitalters. Es
ist die postnationale Gestalt des Volkes (Gestalt der supra-
nationalen Demokratien) ebenso wie die Gestalt des Arbelter-
Produzenten. In der Gestalt des Kollektivs soll eine Jahr-

tausende wéhrende'Abhéngigkeit der Arbeitenden von den Herr-

schenden aufgehoben. werden in einer gemeinschaftlichen Praxis
Fink ndhert

sich 1n selnen Aufsatzer dem Gedanken elner Identitét von

POlltlk und Arbeit. Sie wird, nach seiner Ansicht, erzwungen

durch den Komplexité&tsgrad der Arbeit selbst. Und zwar er-

zwingt sich dieser die Aufldsung der ehemaligen Abhanglgkelt

der Arbeitenden von den Herrschenden dadurch, daR die Herr-

schenden nicht mehr ﬁber‘den Grad an Einblick in die Produk-

tionswelt verfiigen, der es ihnen‘erladbt, diese durch Macht-

Anweisungen zu beherrschen. E. Finks Begriff des Kollektivs

hat insofern einen "programmatischen Unterton", als Kollek-

tiv ‘auch die»geschichtliche Einl&suug des Gedankens der- ‘
, Arbeit
und Pol_vlk (erzwungen durch die "Produktivkraft Vlssenschaff")
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bedeutet fiir E. Fink gleichsam die Einldsung des Freiheits-
postulats der Aufklirung in allen Lebensbereichen und "Klas-
sen" der Gemeinschaft. In Konsequenz’dieses Gedankens wé&re

Technokratie kein kritischer Begriff, sondern der historisch

~wiinschenswerte ZusammenschluR von Recht und Arbeit in einer

neuen a-personalen Lebensform, fir welche die Tradition

keine’Begriffe‘mehh bereitstellt. Man kann begriindeterweise -

'sogér soweit gehen zu sagen: Technische Bildung ist Einﬁbung

in die Technokratie, das heiBt: Einiibung in die durch wis-

senschaftliche Techniken bereitgestellten M&glichkeiten kol-

" lektiver Selbststeuerung und Naturverfiigung - Einilibung in

eine produktive Freiheitspraxis, die ebenso soziale Systeme

entwirft ("produziert"), wie sie neue Umwelten schafft.

In mehrerer H1n51cht erschlen uns E. Flnks Technlk- und
Wissenschaftsdeutung problematlsch Fragwirdig erscblen uns
bei E. Fink (wie auch bei H. Schelsky) die Tendenz zur tech-

nischen Aufldsung des Praxisproblems. Ist, so war zu fragen,

mit der Entwicklung neuzeitlicher Wissenschaft technischen

Zuschnitts auch die Grundfrage der Praxis, die Frage nach
der Orientierung von Dasein aufgehoben?,Wurde sie zum techni-

schen Problem moralischeb Selbststeuerung, das unter GDSlChuS—

_punkten der Zweckmaﬁlgkelt zu ldsen ist? Oder sind Orien-

tierungen selbst ein Produkt kollektiver Freiheit (kollek-
tiver Autonomie) - ein Produkt der "Beratung"? Nachvrﬁck—_
wirts - zur "Tradition"™ - hat E. Fink offenbar .alle Briicken
abgebrochen, das heift Geschichte kann in Fragen grundsdtz-
lich-praktischer Orientierung keine Verbindlichkeit erlangen.
Nach vorwdrts leuchtet gle*chsam kein Stern, kein unwandel-
bares Ideal. Dann bleibt in der Tat nur eine abgriindige Rat- .
losigkeit - oder ein Salto mortale ins Nichts einer absolut"
offenen Beratung351tuatlon. Ob dann uberhaupt noch Orien-
tierung méglich sei, "ist zumindest fraglich. - Unser Haupt-
einwand gegen E. Fink baute sich allerdings nicht an der
Fraée praktischer Orientierung auf, sondern am Gedanken der.
Reprédsentanz und der Per sonalit & t .
In der Uberzeugung, daR Personalit#@t nicht ein (bildungs-)
geschichtliches‘Phénomen ssi; sondern mit der e l-em e n -
taren "Einzelnhmedit" des Menschen konstitu-
jert werde (was nichts mit einem soli“sistischen Individua-
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di€¢ Zie Welt leugnet), wurde der Gedanke formuliert, dapg

sici zwar die Chancen der Repr&sentanz und der BewuBtheit
die;ﬁr Einzelnheit historisch verringern kénnen (bis zur
Verdringung und Vergessenheit), daf sich aber mit der Ver-
ringerung der Chancen des Selbstseins das Problem der Perso-
nalit&t als Eops lies hanSate iz et ta n s charft des
T th in seiner Einzelnheit nicht erledige. Ein historisch
abgedréngtes Phi3nomen ist durch diese Abdré&ngung nicht
in-existent. Im Unterschied zu E. Fink erschien uns Bildung
nicht nur als (mehr oder weniger gelingende) Reprisentanz

des objektiven Geistes einer Zeit. Das ist Bildung a u c h ,
aber das ist sie nicht allein. Vielmehr ist Bildung ein Ge-
fiige von spannungshaft aufeinander bezogener "RepréZsentanzen":
dep Rie pn p 8 s 'aen b 0z diesr Etd iz es]lmih el
(der objektiv unauflésbaren Selbstzeugenschaft), der

Rilespair dvs e n £ @i = d e S 052 Tha Tidat & £ (die
selbstverstédndlich AR Sl R B ST immer friiher ist als
die Einzelnheit) und der Repriédsentanz=z der
Welt ,b6 des alles Einzelne und historisch Allgemeine ‘iber-
schreitenden (sei es im Sinne des Mythos oder des Logos).
Bildung als Représentanz des dreifachen Bezugs - zur Soziali-
té&t, zum Ich, das nur ich bin, und zur Welt - macht die
Grundstruktur von Personaliti#t aus und macht sie in der Tat
Zu einem allgemein-menschlichen und nicht nur zu einem histo-
risch oder kulturell begrenzten PhZnomen. Es mag Zeiten und
Kulturen gegeben haben, so unsere These, die keinen B e -
b o e W 0 von Personalit&t hatten - die Grunderfahrungen
von Einzelnheit, Sozialitit und Welt werden keinem Wesen
erspart, das nicht nur i s t , sondern auch w e i 8 , daB
es 1=t .

Unser Problem ist heute, daf der methodische ijektivitéts-
anspruch der Wissenschaft dazu tendiert, die Repré&sentanz
der Einzelnheit als belanglos zu deklarieren. Das darf indes
nicht dazu fihren, den Geist der Wissenschaften die Nach-
folge des "Geistes der Person" antreten zu lassen. Die Kon-
sequenz wire schlieflich auch eine Abdankung des Lehrers

vor den Wissenschaftzn, die ihm zwar helfen, ihn aber nicht

ersetzen koénnen.
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Es ist nun interessant und fiir unsere Thematik (EBi:dung d ur e h
Wissenschaft oder Bildung ¢ on t r a Wissenschaft) aufschluB-
reich zu verfolgen, wie sich J. Habermas mit der Eildungstheorie
der technischen Bildung E. Finks auseinandersetzt. In der Analyse
der Situation, so 13Rt sich sagen, herrscht zunidchst einmal Kon-
sens. Der von E. Fink konstatierte Ubergang vom "MuBecharakter"
der Wissenschaft zur "arbeitenden" Wissenschaft wird von J. Habermas
in &hnlicher Weise beschrieben. Die Entfaltung der modernen Wis- j
senschaften seit dem 17. Jahrhundert hat auch ihren Charakter |
geédndert: Es ist vor allem die Erfahrungswissenschaft (und nicht
die philosophisch reflektierende Wissenschaft des deutschen Idealis-
mus), die sich durchgesetzt hat. Sie hat sich deshalb durchgesetzt,
weil sie dem industriellen Verfigungswillen - zundchst iiber die
Natur, dann aber auch iiber die gesellschaftlichen Lebensprozesse -
am besten entsprach, ihn am besten férderte. Auch J. Habermas geht
aus von einer Erinnerung an das Wissensehaftsuersténdnis-des Neu-
humanismus und des deutschen Idealismus - vor allem wie es im
Gedankengut der UniversitZtsreformer zum Ausdruck gekommen ist
(Fichte, Schleiermacher, Schelling). Die entscheidende Passage,

die sich analytisch auf die gegenwidrtige Situation bezieht, lautet:

"Heute sind die Forschungsprozesse mit der technischen Anwen-
dung und der Skonomischen Verwertung, ist die Wissenschaft
mit Produktion und Verwaltung im industriegesellschaftlichen
System der Arbeit zusammengekoppelt: Anwendung der Wissen-
schaft in Technik und Riickanwendung der technischen Wissen-

schaft in der Forschung sind zur Substanz der Arbeitswelt

selbst geworden." (S. 102)

Forschungsprozef, tecunische Anwendung der Forschungsergebnisse

in der wissenschaftlich instrumentierten Arbeit und die Skonomi=
in Arbeitsproduk-

Fh"

sche Verwertung wissenschaftlicher Erkenntnisse
ten laufen nicht mehr zuf verschiedenen Ebenen, sondern machen den
Zusammenhang des industriegesellschzaftlichen Produktionssystems
aus. Technik wverdankt sich Wissenschaft und Wissenschaft verdankt-
sich Technik. Sie stehen aber - nach J. Habermas - nicht nur in
einem sachlichen, sonuern auch in einem #dkonomischen (nach dem
Prinzip &konomischer RacionalitZt orzanisierten) Zusammenhang.

Auf wissenschaftstheorstischer Ebene formuliert J. Habermas die
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~ scher Sozialisatioﬁiuntersucht). Ferner:

' Verfiigung stellt,

‘Idezlisten und- ¥

-6 -

B

i
b

skizzierte "Pragmatisierung" der Wissenschaft durch zwei Kenn-

1. moderne Wissenschaft ist im pr&zisierten Sinne Erfah-
die in Gesetzeshypothesen Abhingigkeiten er-
2. diese Erfahrungswissenschaft

zeichen:
rungswissenschaft,
faBt und in Beobachtungen sichert;

bezieht sich nicht nur auf Natursachverhalte, sondern auch-auf

S oz 1iale Verhaltensweisen (indem sie z.B. Prozesse politi=-

diese Wissenschaft ermég—'

licht insofern Technik, als die Daten und Gesetze, die sie zur

kontrolliert steuernde Eingriffe in natiirliche

und soziale Sachverhalte erlauben - letzteres auch unter Umgehung

des BewuBtseins der Betroffenen. (z.B. in der Werbung).

Habermas stellt nun die_entscheidendeAThesé auf:

"Die philosophische iiberzeugung des deutschen Idealismus, daB

trifft auf die empirisch-analytischen

Wissenschaft biide,
Einst konnte Theorie durch

Verfahrensweisen nicht mehr zu.

Bildung zur praktischen Gewalt werden; heute haben wir es

mit Theorien zu tun, die sich unpraktisch, ndmlich ohne auf

das Handeln zusammenlebender Menschen untereinander ausdrﬁck-

lich bezogen“zu sein, zur technischen Gewalt entfalten kdnnen. |
N ; B

GewiR vermitteln die Wissenschaften jetzt ein,spézifisches
das sie lehren, ist nicht

Ké6nnen: aber das Verfliligenkonnen,

dasselbe Leben- und Handelnkénnen,vdas man vom wissenschaft- i

lich Gebildeten damals erwartete.” (S. 103)

Zur Erliuterung: Fiir J. Habermas ist die moderne Wissehschaft
(H. Schelsky: die Wissenschaft der wissenschaftlich-technischen i

E. Fink: die Wissenschaft, die arbeitet). "unoraktlsch"

Zivilisation;
weil sie nicht das Handeln orientiert

Sie ist‘unpraktiéch,
(ihm keine rationalen Normvorgaben macht),
instrumentiert (ihm Kontrollméglichkeiten
denn

‘sondern weil sie Han-=

deln nur
gibt). Technische Gewalt ist nicht gleich praktischer Gewalt,

praktiséhe Gewalt ist die F&dhigkeit, sein Handeln nach rationalen
Normen zu bestimmen. Weil aber Erfahrungswissenschaft sich fiir

unzustdndig erkl&drt, wenn es um die B e gr indung von

handlungsorientierenden Normen geht, kann durch sie der Anspruch

einer Bildung durch Wissenschaft im praktischen Verstande der
Neuhumanisten grundsdtziich nicht eingeldst werden.

Es stehen sich also gegeniiber: die Forderung nach Rildung durch

W1<senscha;t una die Weigerung (odnr Unf;hlgkelt) der bloB empiri-
ellung zu nehmen.

1 t
en h S naf Np bLie ftig St
sch § ﬁﬁ'? c[zslmlk du%{;nus% mdu gﬂ"\mﬁ'\\ ird nurzur pusonllﬂmnr?n Orm 1[?)11 {beflassen:
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7war kann und muB die instrum telle Seite h&heren professionellen

'Handelns (des Arztes, des Richiers, des Pddagogen) mit erfahrungs-

wissenschaftlichen Erkenntniss2n ausgestattet werden - aber ande-
rerseits ist man nicht schon kirzt, Richter, Pddagoge oder Thecologe

dadurch, daB man iiber einschligige Gesetzeshypothesen und Daten

seines Berufs verfigt.

Vergleicht man die Ausfiihrungen von J. Habermas mit denjenigen

von H. Schelsky oder E. Fink, so f&llt auf, daf auch er - hier in

iibereinstimmung mit den anderen - n i c¢c h t auf den Bildungs-

gedanken verzichten will. Was 1ihn von H. Schelsky und E. Fink
unterscheidet, ist seine Kritik an der Reichweite der Erfahrungs-

wissenschaft im Zusammenhang mit Normfragen und deren Begriindung.

Habermas weckt gleichsam die e t h i s c he
des Bildungsbegriffs, indem er die Frage nach dem Verhdltnis wvon

Erfahrungswissenschaft und Norm stellt und sie n e g a ¢ 18

bescheidet. Auf der institutionellen Ebene des Bildungswesens

- J. Habermas spricht speziell von den Universitdten - bedeutet das

Versagen der Erfahrungswissenschaft vor Norm- und Orientierungs-
fragen die allmihliche Umformung der wissenschaftlichen Hochschulen
von Bildungsanstalten zu Fachhochschulen, das Auseinanderklaffen
von Ausbildung und Bildung. Dieser Vorgang wdre dann konseqguent

und unaufhaltbar (auch im Bereich der padagogischen Hochschulen),
wenn es nur eine Einheitswissenschaft, ndmlich die empirische Wis-
senschaft, gZbe. Fiir diesen Fall miiten in der Tat alle Bildungs-

ambitionen aus den Hochschulen herausgenommen werden und zwar in
Habermas wendet sich aber

-

auBerwissenschaftliche Reservate. J.

gegen den Universaliti#tsanspruch der Einheitswissenschaft, indem

er, das kann hier nur in Andeutungen angezeigt werden, sich auf

das Gedankengut der Kritischen Theorie bezieht. Der Grundgedanke
ist hier: Wissenschaftliche Rationalitdt, wie sie in empirischer
Forschung methodologisch gezZhmt am Werk ist, erschépft nicht die

MBglichkeiten wissenschaftlicher Reflexion. Den Anspruch, dieses

Zu tun, bezeichnet J.Habermas als "positivistisch halbilerte Ver-

nunft". Zur Aufhebung der Halbierung bedarf es der Kritik. Das

Diskurs . Aufgabe und Ziel

Wesen solcher Kritik besteht im
des Diskurces ist die Erérterung eben jener (das Sozialverhalten

bestimmencer}
nichts beizutragen vermag. Mit Normen sind cie "wechselseitigen
Verhaltenserwartungen" gemeint, die das Zusammenieben organisieren.
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VYon ihnen sagt J. Habermas: W.

"Die wechselseitigen Verhaltenserwartungen ..., die aus einem
Weltverst&ndnis entspringen, gelten fir das Zusammenleben
dar Menschen in Lagen, in denen das Notwendige getan werden

muf und verfehlt werden kann." (S. 103) i

Da=s bedeutet: Die Tatsache, daf es Normen gibt, ist ein Hinweis
darauf, daf der Mensch grundsiZtzlich in Situationen lebt, in denen
er sich entscheiden muf nach Mafstidben. Anders formuliert, der
Mensch ist auf Mindigkeit angelegt und darauf, sich der Vernunft
zur N ormpr i f ung zu bedienen. Er steht in einem Grund-

verhdltnis zur Freiheit. Sie fordert ihn "elementar” zur Normkritik

heraus.

"Erst wenn wir Normen dieses Typs (d.h. keine technische
Normen, sondern "Sinn-Normen" E.S.) weder durch naturwiichsige

Traditionen noch durch &uferlich verh#ngte Sanktionen lern- |1

ten, sondern einzig unter dem Zwang theoretisch erarbeiteter
Einsicht und eines verniinftig erzielten Konsenses annehmen

wiirden, widre der Maxime einer Bildung durch Wissenschaft

Geniige getan." (5. 103)

vl s e

Zu unterscheiden sind also t e c hnische Mormen und '
s o2z iale Verhaltensnormen. Technische Normen der Verfigung

-

liefert und begriindet empirisch-analytische Wissenschaft - sozizle

B T

Verhaltensnormen (sie entspringen einer bestimmten Welt-Interpre-

—=

tation) liegen fiir J. Habermas nicht auferhalb wissenschaftlicher

Rationalit&t, sondern sind Gegenstand kr it i scher
Reflexdion . Sie, die kritische Reflexion, bewdhrt sich z21s

Kritik an scheinbar selbstverstindlichen Traditionen ind a2ls Kritik

an Institutionen, denen wir nur folgen, weil wir duferlich dazu

gezwurngen werden. Anders und vielleicht deutlicher gesagt: Die

TTTPA rrar| my p H  arA t  P 8, rw w PRy W . e i P
L]

Begriindung sozialer Sinn- und Verhaltensnormen (ihre "Legitimation")
erfolgt weder durch die AutoritZt der Tradition (das fiinrte zur

"Traditicnshﬁrigkeit"j noch durch die Autorit&t angedrohter Sanktiec- |
nen (das fihrte zur Versteinerung von Institutionen) - sie erfolgt i
allein aus dem Konsens, der im offenen und unbsesinfluften Diskurs 3
erreicht werden scll. Empirische Faktenpriifung u n d konsensuelle
Normpriifung im Diskurs miissen zusammenkommen, wenn sich Bildung

durch wissenschaft s2uch im Zeitalter der Wissenschaft ereignen soll.

e . Btk s i 1 b
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J. Habermas bemilht zwei empirische Befunde, um nachzuweisen, daf
H. Schelskys und H. Freyers These von der Selbstgesetzlichkeit
moderner Wissenschaften nicht zutrifft: die militdrpolitische
Steuerung der Forschung durch staatliche Auftragsforschung und die
Steuerung von Forschung durch ckonomische Interessen. In beiden
Féllen wird die Forschung nicht sich selbst iiberlassen, sondern
durch Aufgabenstellung und ihnen entsprechende Investitionen ge-
Jenkt. Die milit&rpolitischen oder Skonomischen Normen aber sind
nur dann jenseits jeglicher Diskussion, wenn man die Rationalitit
positiver Forschung nicht auf die Durchsprache ihrer Aufgaben und
Ziele lbertrdgt. In der Durchsprache sﬁlcher Aufgaben und Ziele
aber bewdhrte sich Bildung. Bildung ist Kritik und Selbstkritik
der Wissenschaft. Zwar erfindet J.Habermas keine neue Wissenschaft

(kein neues "Wissenschaftsparadigma"), doch er entwickelt eine
selbst

o

Konsenstheorie der Wahrheit, in der Vernunft sich sozial
bestimmen soll, indem sie die traditionellen Normen und Neorm-

Autorititen in Frage =stellt.

LTE

" J. Habermas hZlt also fest am Bildungsbegriff und an der Forderung

nach Bildung durch Wissenschaft zur Orientierung des Handelns.
Die Handlungsorientierung will er erreichen a) durch kritische
Reflexion auf die Reichweite empirischer Wissenschaft, die keine
Bildung verbiirgen kann; b) durch rationale Begriindung sozizler

MNormen in kritisecher Distanz zu Traditionen und Institutionen (die

sozialen Normen steuern schlieBlich auch als politische Leitvor-
stellungen Wissenschaft; c) durch Legitimation dieser Normen im
Konsens frei miteinander Redender; d) durch wissenschaftliche {iber-
setzung von Wissenschaft in den Horizont von Offentlichkeit.

Anthropologisech rekurriert Habermas a) auf den Gedanken der Selbst-

produktion des Menschen durch Arbeit; b) auf ein menschliches

Grundinteresse an Vernunft und Freiheit; ¢) auf ein Grundinteresse
an rationaler Kommunikation (Sprache, Interaktion). Die Frage nach
der sittlichen Souverdnit&t wird bei- J. Habermas in die Frage nach
der Entstehung und Wandlung ncrmativen Konsenses umgesetzt.

J. Habermas fiihrt damit in gewisser Weise iiber H. Schelsky und
iiber E. Fink hinaus. liber H. Schelsky, indem er dezidiert zuf das
Problem der Grenze der Erfahrungswissenschaften eingeht und indem
er diese Crenze i{iberschreitct. Das lberschreiten der Grenze

(H. Schel siyes PRiplgksifife dos Mamssioiptedft Sachsehelft Wi sz passirichop ﬁ@rmé*@fsﬂeeﬁ%f% £ in 'der

L
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Forderung nach rationaler Normenkritik unter dem Vo =ichen perma-

nenter Selbstbefreiung von "{iberfliissigen" Normzwén.-.n, das heift

unter dem Vorzeichen a u f Dauer 7T R ) oA -

Kritik an Traditionen und Institutionen. Uber £. Fink geht

e

J. Habermas hinaus, indem er das anthropologische Freiheitsthema
differenziert: Freiheit wird fiir J. Habermas einmal akut als
Umgang mit Gegenstdnden (procuxtive Arbeit
poli ti se he selbst-

£ e e hni =ec bher

als Akt der Freiheit) und scdann als
bestimmung sczialer Normen. Erst das Auseinandertreten der Frei-

heiten erlaubt die Verfiigung iiber technische Verfiligungsprozesse,
also Bildung. J. Habermas will sich nicht zufriedengeben mit
rationaler Einsicht in den Ablauf technischer Zivilisation, sondern
er fragt nach den Mdglichkeiten ihrer verniinftigen sozialen Steue~
rung. Die Freiheit politischer Selbstbestimmung muB gleichsam die

Freiheit der Produktion (technisch-produzierende Freiheit) iliber-

lagern. Eine deutliche N&he zwischen E. Fink und J. Habermas besteht|

in der Universalisierung des Prinzips der Intersubjektivité&t.
Bei E. Fink leistet dieses Prinzip, wie dargestellt wurde, die
Begriindung einer geschichtlich neuen Lehensform, die Begrindung
Auch bei J. Habermas ist dieser Gedanke implizit
Intersubjektivitat der
("Cemeinschaft der For-

die Intersubjektivitat

des Kollektivs.
vorhanden. lUnd zwar insofern, als er die

beobachtenden Wissenschaftlergemeinschaft

schenden") kritisch auffangen will durch

der Konsenspartner. Die Erwelterung w%ssenschaftlicher Rationali-

tit auf normative Fragen im Diskurs, die Normpriifung, bedeutet,

dap die Normgestaltung von der allgemeinen Anerkennung abhé&ngig
gemacht wird. Hier gilt es, einmal zu iiberlegen, ob die Verbind-
lichsprechung der Normen im Konsens nicht zwangslZufig in eine

-Diktatur der H8ffentlichkeit in Sachen moralischer und ethischer

Selbstbestimmung fiihren muf. Nur wenn es geldnge,in einem Diskurs

aller mit allen iiber Handlungsnormen restlos iibereinstimmung Zzu

erzielen,und wenn ferner moralische Wahrheiten tatsZchlich nur im

Konsens zu legitimieren wiren, kénnte vermieden werden, daR der

planepea Ssis AN wiirde . Man hat

Konsens s e 1 b s t
Einwidnde gegen die Diskurs- und Konsenstheorie von

vielerlei
unter dem Gesichtspunkt ihrer Prak-

B

J. Habermas vorgebracht - z.
tikabilitdt oder unter dem Gesichtspunkt der vorausgesetzten Mog-

lichkeit, aus der Geschichte gleichsam herauszuspringen und das
Traditionen zu vergegenwdrtigen,oder unter

=)
==

Insgesamt normativer
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“tiven und sozialen Zwinge tatsdchlich iliberholt seien und welche

nicht. Der hier leitende Gesichtspunkt der Riickfrage an J. Habermas

" jst ein anderer. Er gewinnt Umrif in der Frage, ob die sittliche

nSelbst-Steuerung" des Menschen als Problem zureichend gefaft ist,
wenn man sie in die Frage nach der Verbindlichkeit s oz i1 aler
Normen wendet. Es gibt ein bekanntes Wort von Pestalozzi aus seinen
"Nachforschungen". Dieses lautet: "Sittlichkeit besteht nicht unter
zweien". Gemeint ist: Sittlichkeit, die sich nicht nur als ratio-

nale Normpriifung versteht und sich ihr nicht nur verdankt, sondern

ot

praktizierte Normgestaltung des je einzelnen Menschen ist, i s

ed nis usnodiesd] ene de rcbh s e BPopig x a3t saU 5 d Ent -
o=t Ferson . Vielfach 1323t sich iiber

= &

soe he dd non g
den gesellschaftlichen Sinn und die allgemeine Bedeutung von Nor-
men giskutieren (z.E. in einem konsensbestrebten Diskurs). Aber
konsensuell ausgehandelte Normen sind nicht schon identisch mit
ihrer "subjektiven" Praktizierung. Damit Normen zu sittlichen,

das heift lebenfiihrenden "Instanzen" werden kénnen, mull ein aus-
driickliches Bekenntnis zu ihnen hinzutreten. Anders formuliert:

praktische Wahrheitsgehalt einer sittlichen Norm wird nicht
S phr 1 oth e Sund

Der
bereits dadurch gesichert, daB man iiber sie

iber ihre ZweckmdRigkeit Einigung erzielt, sondern erst dadurch,
t Diese Entscheidung

dal man sieh IHr sie en t s cheildet .

ist nicht delegierbar - und doch héng von ihr die Wahrhaftigkeit
einer sittlichen Norm (im Sinne der e x i st entiell en
Wahrhaftigkeit) a». Die Rede von der moralischen Sozizlisation

als Internalisierung von Normen und Werten hat vielleicht unseren

Blick davon abgelenkt, da8 die existentiells Wahrhaftiigkeit, mit
der eine Norm praktisch gelebt wird, nicht identisch ist mit ihrer
objektiven Geltung, iiber die man rational verhandelt. Man kann

Die Wahrhaftigkeit der gelebten Norm kann durchaus

Die CGeschichte

noch weitergehen:

im Widerspruch zu Raticonalitit und Konsens stehen.
ist reich an Beispielen, in denen die "subjektive" Wahrhaftigkeit

sich als die iliberlegenere Gridfe bewdhrte. Jedenfalls, das Mit-

sich-selbst-Ubereinstimmen-Miissen, das Pestzlozzi meinte, wenn er

sagte, Sittlichkeit bestehe nicht "unter zweien" und sei mithin

auch kein "Werk der Gesellschaft" wird nicht aufgehoben in einer

Konsens-Theorie sozislsr Kormen, die fiir das PhéEnomen des Schuldig-
werden-XKoénnens vor dem ilibernommenen und nicht delegierbaren
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sittlichen Anspruch keinen Platz mek. hat. Denn wird in solchen
Denkzusammenh&ngen nicht "Schuld" ar. inde nur zu einem aus gesell-

schaftlichen Bedingungen erkldrbarer .ind reparierbaren Versagen?

Unterstellt man einmal, daB J. Habermas' Konsenstheorie zur Legiti-
mation der Normgeltungen durchaus e-in e Méglichkeit sei, {iber
soziale Nermen, wie sie den gesellschaftlichen Verkehr bestimmen
(2z.B. in Arbeit und Politik) zu verhzndeln. MuBf man sich dann aber
nicht fragen, ob diese Konsenstheorie fiir alle Normbereiche ver-
bindlich gemacht werden kann? Wie steht es etwa mit den &4 s t h e
ti1schen Nermen, denen ein Kiinstler, ganz im Gegensatz zum
Geschmack seiner Zeit stehend, folgt? Sind auch diese "Werknormen"
Gegenstand einer konsensuellen Bestimmung? Erweisen sie nicht ihre
normative Kraft, indem sie sich grunds&tzlich Konsensanspriichen
entziehen? Oder: die religidsen Normen, denen sich ein Menseh
glaubend verpflichtet, - sind sie nur der Aufkl&rung bediirftige
Vorldufer, historisch iliberholte Orientierungsnormen iiberkommen aus
Zeiten, in denen Wissenschaft sich noch nicht auf das Ceschiéft der
Kritik verstand? Oder wird man auch heute noch akzeptieren miissen,
daf es persdnliche Orientierungsentscheidungen gibt, die sich dem
verdanken, der sich im Akt der Entscheidung wis-
nEls e £ unterstellt. Gewif3 kann

Gl a0 bia n
senschartlicher Rationalit&t

man auch ulber die Geltung von Glaubenssdtzen diskutieren, aber

sinnvollerweise nur dann, wenn man zuver auf ihrem Boden steht. -

Es handelt sich nur um zwei Beispiele (Kunst, Religion), die dar-

legen sollen, daf J. Habermas' Konsenstheorie zur Begriindung

spozialer Normen (und zur Erweiterung erfahrungswissenschaftlicher

Rationalit&t) nicht den Anspruch erheben kann, zlle Normen, die
fiir das Zusammenleben eine Rolle spielen, zu begriinden. Mehr noch:

diese Konsensthecrie fiihrt nicht zn d2s perscnale Problem der

Sittliechkeit heran. Sie bezieht sich nur auf ihre cbjektivierbaren

Formen, nicht auf ihre existentielle Substapz. Der persdénliche

Akt der Geltungsentscheidung, der das bewufite sittliche Handeln
wird gleichsam ausgeklammert. Das liegt aber nicht

einfach daran, dafl dieser Akt iibersehen wird, sondern er kann gar

a
nicht in den Blick kommen, wenn das e B e s d er
VECT Y i oo fr GhopE R i TR o o S R RS Y O 1 (AR P R N e |

d e s Konsoenses

den Erfahrungswissenschaften in der Folle des beobachtenden
"Wonsens-

wiederholt. Erscheint der Mensch in
NERiiT=

subjekts", so erscheint er in der Diskurstheorie zls
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fir das Gelingen industrieller und demokratischer Cesellupha o+
notwendig sind, die aber aufgebrochen werden miissen we;; =?;%En
mehr sein soll als Reprisentanz des objektiven Geis;es e
J. Habermas wie E. Fink wollen W i ssenseh a f ; d urceh
w_l = 5enschaft (empirische Wissenschaft dureh kritische
Wissenschaft) b e f pr e i1en, wollen sie zum Instrument der
Emanzipation machen. Die entscheidende Frage ist aber, ob His;en-
schaft der einen wie der anderen Art und in ihrem Zusammenhang

das vermag. Vielleicht ist es gegenwartig notwendiger, an die
Lebenswelt der Person zu erinnern, die jeder Wissenschaft voraus-
gesetzt ist, aber in keiner Wissenschart aufgeht. Dazu gehért

der Mut zum Philosophieren auf unsicherem Grund - der Mut zu einem
Diskurs, der auch dann nicht abbrechen wird, wenn er offensich;l*ch

R e ] I zum Konsens fihrt.
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Prof. Dr. E. Schiitz v VII. Vorlesung

Wir haben eine Problemlinie gezogen: Sie war bestimmt von der
Frage nach dem Verhdltnis von Wissenschaft und Blldung Die Fest-
stellung, daB der Bildungsbegriff' wieder’ rehabilitiert werde,
z.B. bei H. von Hentig, stand am Anfang. H. von Hentig fordert
den gebildeten Lehrer und er fordert ein allgemeines Curriculum,
das durch Anknupfung an den Erfahrungen der Schiiler Wissenschaft
'in die pers&nliche Kompetenz der Betroffenen bringen mége. Das
ist eine Verknilipfung von Wissenschaft mit der Biographie
des éinzelnen, ihre Verwandlung in einen genetischen Blldungspro-
zel. Die Bedingung der Mogllchkelt Wissenschaft als Bildung zu
~ "lernen" (und nicht nur als brauchbares und vorgeschriebenes Wis-
sen zu "rezipieren"), -liegt fiir H. von Hentig in der lebensmdBigen
Begriindung aller Wissenschaft: Wlssenschaft ist grundsatzllch
"systematlslerte, methodisch gesteigerte Erfahrung, ist in der
Praxis des Lebens selbst fundiert, und sie ist in diese Praxis
wieder zuruckzubrlngen, wenn man sie in ihrer Lebensrelevanz
deutlich macht. Das kann geschehen in Projekten oder in derAEf—

: arbeitung von Modellen (z.B. im Modell der durch Beobachtung kon-
' trollierten.Erfahrung mit Gegenstinden), aufiwelche_sich Wissen-
3 schaft methodologisch stiitzt. Dieses Verst&indnis von Wissenschaft

ist pragmatisch , das heiBt Wissenschaft ist ein
Instrument des' Handelns, das sich subjektiv oder objektiv durch
den Erfolg kontrolliert. Dle normative Bestimmung des Erfolgs
aber, die Bestimmung der Zlele, kann nur dann auch Gegenstand der
Wissenschaft sein, wenn sie durch sie mitgesetzt ist. Der prag- -
matische Denker John Dewey wird hier ganz deutlich: Fir 1hn ist
Wissenschaft eln Medium menschlicher Ev o lution - Evolu-
tion der im GattungsprozeB liegende Zweck optimaler: 5021aler
Weltanelgnung Ziel der Evolution ist sie selbst, und es gilt

nur zu verhindern, daR irgendwelche selbstsuchtlcen Ziele gegen
die Grundlntentlon der Gattungsgeschichte festgeschrleben werden,
etwa in machtmaﬁlger Durchsetzung von Gruppeninteressen. W1ssen-\'
schaft hat fiir Dewey eine mitgesetzte T end en z zur
Demokratie . Wissenschaft und Demokratie stehen in einem
Sich bedingenden Wechselverh#dltnis. Die freie Entwicklung von
Wissenschaft setzt Demokratie voraus, und Méglichkeit und Not-
weﬁdigkeit der Demokratie wefden durch Wissenschaft geférdert.
Dieser Gedankenzug findet sich auch noch - zeitgem&n variiert -
bei H. von Hentig. Wenn er die bildungsmidBige Einbringung von
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Wissenschaft in den alltfglichen Erfahrungs- und Lebenskontext
fordert (und nicht nur fir méglich h&lt), so verkniipft sich damit

die Option fiir demokratische Miindigkeit, die sich gegeniiber der
Verselbstidndigung und Entfremdung von Wissenschaft bewdhrt und

die damit das aufklidrerische Postulat der Beherrschung der Wissen-
schaft. durch Bildung erneuert. Bildung durch Wissenschaft ist fiir
H. von Hentig also méglich, wenn es dem gebildeten Lehrer gelingt,
Wissenschaft in den Erfahrungsbereich seiner Schiiler einzubringen,
sie als eine Form gesteigerter Erfahrung vorzustellen. Der gebil-
dete Lehrerbedarf dazu eines Einblicks in die Grundmodelle von
Wissenschaft, die, wie H. von Hentig meint, gar nicht zahlreich
sind, die aber nur demjenigen bekannt sein ké&nnen, der zumindest

einen Uberblick iliber die W i s s enschafts- und

R asnNlceNes s ah i hEE e hat, in der sich die Modelle ab-

zeichnen. Das bedeutet,. der gebildete Lehrer muBd nicht selbst

Wissenschaftler sein - er muf sich nur auf den pragma¢t i -

s ¢ch = n Charakter von Wissenschaft verstehen.

H. Schelsky's Analyse neuzeitlicher Wissenschaft ist gar nicht
so weit wvon H. von Hentig's CGrundversténdnis entfernt. Wissen-

schaft produziert die technische Zivilisation. Das Auftreten der

technisehen Zivilisation ist ein weltweitss Geschehen, das poli--
tisch die Chance eriéffnet, dal sich eine demokratische Mittel-
standsgesellschaft etabliert. Der technische Charakter moderner
sie allgemein préEsent. Das heiBt aber: Wissen-

sondern betrifft alle.

Wissenschaft macht
schaft ist keine Angelegenheit von Eliten,
Weil sie aber a 1 1 e Menschen in industriegesellschaftlichen
Systemen betrifft, so
Bildung durch Wissenschaft nicht mear auf '"gehobene Schichten®

folgert H. Schelsky, kann der Gedanke einer

beschrénkt werden. Die technische Verallgemeinerung von Wissen-
schaft erzwingt eine allgemeine wissenschaftliche Bildung fir alle.
Sie erzwingt eine Intellektualisierung des Bildungs- und Ausbil-
dungswesens auf jeder Stufe und ndhert dampit die getrennten Sozial-
schichten einander an. (Inzwischen ist bekannt, dal die Hoffnung
auf’ "automatiseche" Héherqualifikation sich realiter nicht be-
wdhrt, sondern - auf dem Berufsbildungssektor - eine neue Dicho-
tomie auftaucht: die Dichotomie zwischen den hochqualifizierten
Facharbeitern und einer Vielzahl von angelernten Arbeitskrdften.
Das wdre die "Polarisierungsthese".) - Bildung Jurch Wissenschaft

ist alsa e M. Schelskg eine notwendige Zeiterscheinung.
ac
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Allerdings, er setzt Bildung (zumindest in seinem Aufsatz "Bil-

dung in der wissenschaftlichen Zivilisation") nicht gleich mit
dem Besitz von Wissenschaft. Kenntnis der Wissenschaft ist zwar
notwendige, aber nicht zureichende Voraussetzung veon Bildung.
Bildung konstituiert sich erst in einem Uberschreiten von Wis-
senschaft und Gesellschaft in Richtung auf persénliche Autonomie
und sittliche Souverdnitidt. Damit nimmt Schelsky ein Grundmotiwv
des Neuhumanismus positiv auf - allerdings mit dem Eingesténdnis,
da@ es keine ilbergreifende praktische Philoscphie mehr gebe, an
deren Entfaltung Bildung ankniipfen kdénne. Insofern wird die Per-
s8nlichkeitslehre oder die Autonomie, die Kant noch an den kate-
gorischen Imperativ kniipfte, bodenlos. W ir versuchten zu
zeigen, in welche Richtung man weiterdenken miisse (k&nne?), wenn

man nicht nur von einer Grenze von Wissenschaft und Gesellschaft
sprechen will, scondern auch von dem, was jenseits dieser Grenze
liegt. Mit einem Wort: in Richtung einer e l e me n £t a r e n
isn-Ehirdioipee 1o i e und einer e lement aren
Personliechkedtslehre. Sie hitte Strukturen

Pra—

aufzuzeigen, die sich den Wissenschaften nicht fiigen - Daseins-
phidnomene der Sorge, der Freude, des Leides, des Selbst- und

Andersseins, der Einsamkeit und des Vertrauens usf.

-

Wihrend H. Schelsky Wissenschaft "perscnalistisch" i{iberbieten
will, ohne einen entfalteten Begriff von Personalitidt (es bleibt

s o CRRRPTEEE

bei der Reklamation wvon Souver&Znitit und Selbstbestimmung chne
eine problematisierende Entfaltung der Begriffe unter Anrechnung
verédnderter Zeitumstidnde),tut E. Fink einen radikalen Schritt

in Richtung einer historischen Auflésung des Persdnlichkeits-
ideals durch die neue Lebensform des "Kollektivs" als Entsprechung

zur wissenschaftlichen Intersubjektivit3t. Dieser Sechritt ist

|
konsequent, wenn der objektive Ceist des wissenschaftlichen Zeit-
alters, wie E. Fink in seinen beiden Aufsdtzen unterstellt, das

Problem der Individuation (des Selbstseinkénnens und 3Selbstsein-

miissens ) tatsdchlich aufhebt und nicht nur verdrdngt. Andernfalls

wire es denkbar, daf einem neuen kollektivierenden Ersatz-Mythos

Vorschub geleistet wird - mit E. Fink's eigenen Worten: einer

neuen "Fremdbestimmung", diesmal nicht mythisch-magischer, son-

dern rationaler Art. Wir vertraten die ansicht: Formen der Koexi-

stenz kdnnen-die Existenz iberwuchern (suwohl mythisch wie rational)

e
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Fassen H. von Hentig, H. Schelsky und E.

Technik gewissermafen

aber sie kénnen das Problem der Existenz als bewuBte

und_gelebte‘Einzelnheit in mannigfachen Fremdbeziigen und Repré-

' sentanzen nicht aus der Welt schaffen. Die Grundspannung von

Individuation und Allgemeinheit 1st unaufhebbar. In der Konsequenz
ist technisché Bildung'die Lésung des Bildungsprdblems'auf seiher
objekti?en) doch hicht zugleich auch auf seiner subjektiven Seite.
Anders gesagt: Koexistentiale Mﬁndigkei; ersetzt nicht existen-
tfelle Miindigkeit, die Praxis der kollektiven Freiheit in'Politik
und Arbeit, 16st nicht die Praxis der individuellen Freiheit ab,
so wenig wie Gesetze und Konventioneﬁ die pérsénliche Verantwor-
tung aufheben. Diese kann auch darin bestehen, sich den Bestim-
mungén der kollektiven Freiheit zu verweigern. Es gibt eine un-
teilbare Vernunft, wie es eine unteilbare Leiblichkeit gibt.
(Meine Zahnschmerzen kann ich nicht wirklich teilen, meine Verant-
wortungﬁkénn ich nicht wirklich delegieren.) Wenn es sich aber so
verhdlt, wenn Personalitdt in der Einzelnheit des Daseins besteht,
das sich auf den ahderen und die Welt bezieht (auch darin mit-
begrﬁndet.ist ohne in diesen Bezligen sein Leben lang aufzugehen),
dann ist Bildung immer auch und wesertlich Repridsentanz des

S_e.l bstseins . Auch unter Bedingungen de$ technischen

und wissenschaftlichen Zeitalters. Da3 diese Reprdsentanz inner- -
halb der anonymen Superstrukturen funktionélisﬁischer Kﬁltur immer
schwierigér wird, spricht nicht gegen ihre Notwendigkeit, sondern

dafiir.

Fink Wissenschaft und
"global" als das prdgende geschichtliche
das mithin auch fir das Bildungswesen pri-

Ereignis der Neuzeit,
bemiiht sich J. Habermas um eine Différene

gend werden miisse, so
zierung des‘Wissenschaftsversténdnisses-vor‘dem Hintergrund wis-

senschaftsimmanenter methodischer Differenzierungen; Fiir ihn gibt
es nicht einfach d i e Wissenschaft neuzeitlichen Gepréges;
sondern verschiedene Wissenschafts'r ichtungen, die mit-
einander konkurrierén.«Entsprechend hat J. Habermas in seiner

Interessenlehre versucht, ein Bezugssystem von Grundformen der

‘Wissenschaft aufzustellen: die technisch interessiertén empirisch-

analytischen Wissenschaften, die praktisch interessierten herme-
neutischen Wissenschaften und eine emanzipatorisch interessierte
praktische Philosthie, die sich selbst als wissenschaftliche
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Wissenschafts- und Gesellschaftskritik versteht. Im Zuge dieser

Differenzierung hat J. Habermas das Prinzip der Intersubjektivitdt

um das Prinzip des rationalen Konsenses ergédnzt, von dem er ein

8ffentliches Verfiigbarmachen von Wissenschaft erwartet.
H. von Hentig will die Entfremdung und Verdinglichung des Menschen

in der Wissenschaftsgesellschaft aufheben durch Riickfihrung wvon

Wissenschaf: auf die sie begriindenden Erfahrungen (das widre die

pragmatische L&sung, ankniipfend am amerikanischen Pragmatismus).

H. Schelsky will das Sich-Fremdwerden des Menschen in der tech-

nischen Zivilisation verhindern, indem er, iiber die Wissenschaften

hinausgehend, personale Autonomie und sittliche Souverdnitdt im

Sinne von Klassik, Idealismus und Neuhumanismus fordert. E. Fink

will der Entfremdung durch Wissenschaft entgehen, indem er aufl
eine bildunzstheoretische Selbstaufkl&rung setzt, in der sich der
Mensch als "Schépfer"™ der Wissenschaften wiedererkennt und ihrem

objektiven Geist in kollektiven Lebensformen folgt. J. Habermas

zweifelt an allen Konzepten wissenschaftlicher oder aulerwissen-
Eeopadeb i ssRoR e

schaftlicher Selbstaufklirung, die nicht zur

Rationalitst im Sinne seiner Konsenstheorie "durchbrechen".

Die wissenschaftsphilosophische Wissenschaftskritik, die nach
den verborgsnen Grundinteressen wissenschaftlicher Konzepte fragt,

ist gleichsam der e r = £t e Schritt zur Befreiung vom Univer-
salitdtsanspruch positiver Wissenschaftstypik. Der z we 1 t e

Akt der Befreiung liegt in der Riickgewinnung einer normatlven

Zielkompetenz gegeniiber der faktischen Gestalt von Wissenschaft

und Technik und ihren "unkontrollierten Gewalten". Deshalb unter-

scheidet J. Habermas (zum Arger orthodoxer Marxisten) zwischen

Avr o hre it und sprachlicher I n t er aktion . Er durch-

schneidet das feste Band zwischen Produktivkrdften und Produktions-
verhiltnissen, indem er die Disposition veon Produktivkriften und

Produkten zu einer Frage des politischen, &ffentlichen Konsenses

macht, der seine Autoritit zuriickgewonnen hat. Im Problem des

Konsenses treffen sich E. Fink und J. Habermas - aller-

dings mit dem Uﬁterschied, daf E. Finks Begriff der "Beratung"
keine sie regulierende geschichtliche Idee kennt. J. Habermas
hingegen setzt ein Grundinteresse der Vernunft an Befreiung voraus.
Dieses Interesse wird zu einer apriorischen formalen Norm, die

sich nicht (und das sollcc man bedenken) selbst einem Konsens ver-
dankt. Die Relevanz der ciarsten Norm der "Emanzipation" ist fir

J. Habermas gattungsgeschinhtlich gegeben. Sie ist der immer
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deutlicher offenbar werdende Hintersinn der Geschichte - der
eéntscheidende Nerv unseres Handelns. (Das Problem, das sich hier
ergibt, 1dBt sich mit folgender {berlegung verdeutlichen: Der
Gedanke der Emanzipation ist identisch mit dem historischen Ge-
danken der Aufklirung als Selbstautorisierung menschlicher Ver-
nunft. Angesichts der Tatsache, daB® es in der Geschichte auch
"Phasen" gegeben hat, die sich anders denn als aufklidrerisch ver-
standen, stellt sich die Frage, ob J. Habermas nicht einen bestimm-
ten Vernunftbegriff verabsolutiert. Die zweite Frage in diesem
Zusammenhang wire, ob es sich hier nicht um eine eindimensional
Ssoziale Vernunftinterpretation des Menschen handelt, die

sich nicht vertreten 13#8t, wenn man in Rechnung stellt, daR

menschliche Beziehungen keineswegs nur durch Sozialnormen, sondern
auch durch individuelle Schicksale und daraus folgenden normativen
Einstellungen "gesteuert" werden, ohne daB diese Schicksale moti-

vational und rational aufgel&st werden konnen.) !

Blicken wir nun auf das entscheidend interessierende VerhZltnis
von Wissenschaftstheorie und Bildungstheorie bei den wvier Autoren
zurick, so zeigen sich auch hier Cemeinsamkeiten und Unterschiede.,
Gemeinsam ist allen Autoren, daBR sie - durchaus in der Nachfolge
neuhumanistischen Gedankenguts - nach einer Theorie der Bildung
des Menschen fragen und diese eigenstZndigze Frage begriinden mit
einem reflektierten Verhdltnis zur Wissenschaft unter der Optik
des Handelns. Im einzelnen: Die pragmatisch orientierte Bildungs-
theorie H. von Hentigs 148t Bildungstheorie zu einer Theorie der
Eip Blash riii-n g werden. Konkret bedeutet das, der bildungs-
theoretisch reflektierende Padagoge vermittelt zwischen den Er-
fahrungen der Kinder und der Heranwachsenden, denen er Prioritit
einr&umt, und der Wissenschaft, indem er Wissenschaft als Instru-
ment der Erfahrungssteigerung zeigt und zum BewuBtsein bringt.
Bildung besteht in der Fa#higkeit, Wissenschaft auf Erfahrungen zu
beziehen und sie von den Erfahrungen her als Instrumentierungen
des Handelns unter biographischen und sozialen Aspekten zu beur-
teilen. Die "traditionalistisch" orientierte Bildungstheorie

H. Schelskys fiihrt zu einer Bestimmung der Bildung als Einiibung

in die technische Zivilisation unter dem Vorbehalt distanzierender
Grenziiberschreitung in Richtung auf Autonomie im Sinne personaler
und moralischer Souverdnitidt. Bildung ist die Selbsterhaltung von
Ich~Autonomie unter zum Teil widrigen Zeitumstidnden. Will man diessn .
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Ansatz pidagogisch konkretisieren, so ergeben sich grdfere Schwie-
rigkeiten als bei H. von Hentig, weil H. Schelsky keine Konstitu-
tionsanalyse von Personalitdt unter Bedingungen des technischen
Zeitalters liefert. Der praktische Pddagoge mifite aber gerade wis-
sen, we l c h e Erfahrungen (Erlebnisse, Einsichten) P e r -
sonalisation, jenseits von Wissenschaft und Gesell-
schaft, férdern - es bedirfte einer T ohee g ypids s der Biag-
graphdie . Bei E. Fink besteht die Theorie der Bildung in
einer Selbstverstindigung iiber den objektiven Geist des wissen-
schaftlichen Zeitalters mit der Konsequenz der Einsicht in nesue
Formen "kollektiver Subjektivit#t". Das heift: Gebildet ist nicht
mehr der einzelne, sondern das Team, die Gemeinschaft, das Kollek-
tiv, die Gruppe, das "Volk", das sich in sich arbeitsteilig ver-
mittelt und seine Einheit selbst bestimmt, indem es die Potentiale
wissenschaftlicher und technischer Vernunft in sich entfaltet.
Die Theorie der Bildung ist eine T:h e o pr e die r  Kic e o
5.t e Z . zu einer bestimmien geschichtlichen Stunde - zur
Stunde der "technischen Weltzivilisation", die am Ende alle poli-
tischen Ideologien unterlZuft. Fiir die PEdagogik bedsutet das
konkret: ﬁas instiutionalisierte Schulwesen und die Lerninhalte
haben sich am jeweiligen Stand der Wissenschaften zu orientieren.
Didakti ist die Elementarisierung von Wissenschaft in "sachlo-
gischer" und "psychologischer® Priparation. (Es ist erstaunlich
festzustellen, daB E. Fink seine philosophisch v 1 e Lod mee s -
s ional entfaltete koexistentiale Lebenswelt in seiner FP&dd-
agogik im Umkreis der Aufs&tze nicht einbringt, sondern nur auf
die rationalen Strukturen von Dasein - Arbeit, Herrschaft unter
der Perspektive von Wissenschaft - didaktisch eingeht.)
J. Habermas emanzipatorische Bildungstheorie begreift unter Bil-
dung die politische Erneuerung kompetenter fffentlichkeit durch
wissenschalftsphilosophische Wissenschaftskritik und durch eine
konsensuelle Diskurspraxis. Bildung wird damit vor allem zu einem
Sapepicanoihed - e chie 1 Problem - zu einem Problem befreiter
"Sprachspiele" der Verstindigung lber normative Fragen. Mit Aus-
nahme der pragmatischen Bildungstheorie H. von Hentigs ist die
Wissenschaftsphilosophie J. Habermas' zumindest fiir die pddagogli-
sche Theorie am "folgenreichsten" gewesen. So hat zum Beispiel
die Miinstc. sner Gruppe um Herwig Blankertz die Interessenlehre
in Struktursittern aufgenommen, die den "Bildungsgehalt™ der ein-
zelnen Fachwissenschaften im Verfahren der Rickfrage aufdecken
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sollen. Die theoretischen und praktischen Konsequenzen, welche die
Wissenschaftsphilosophie von J. Habermas gehabt hat, kénnen nicht
im einzelnen aufgezeigt werden. Entscheidend fiir unseren Fragen-
zusammenhang ist die Tatsache, daf auch J. Habermas am Postulat
einer Bildung durch Wissenschaft festhdlt - wie die iibrigen Wissen-

schafts- und Bildungstheoretiker.

Fdr uns war die entscheidende Frage diejenige, ob nicht,
bei Anerkennung aller Relevanz, die Wissenschaft als Produktivkraft,
als Steuerungsinstrument, als Medium der Aufklirung hat, die
Fixierung bildungstheoretischer Probleme auf das Phﬁnomen.der
Wissenschaft bereits eine bedenkliche Eingrenzung ist. Aus dieser
Sicht wurden gelegentlich zwei Formeln konfrontiert, ndmlich
"Bildung durch Wissenschaft" und "Bildung contra Wissenschaft™".
Im Hintergrund dieser Formeln steht der Verdacht, daB Bildung

zu knapp gefaflt werde, wenn man sie auf den Umgang mit Wis-

gserrschaft und d wur e h Wissenschaft reduziert. Dieser Ver-

dacht - der Verdacht, da@ Bildung nichdt mit Aufkl&rung
allein identisch sei = miifte sich allerdings konsequenterweise
bereits gegen den Neuhumanismus richten, der die Parsle "Bildung
durch Wissenschaft" historisch ausgab. Theodor Litt hat einmal
den Gedanken geduBert (sich an Hegel anschliefend), daB ein Bil-
dungsideal dann historisch seine Substanz bereits verloren habe,
wenn darﬁber nachgedacht werde. Man ké&nnte das Argument zuch filr
den Neuhumanismus in Ansatz bringen. Das wiirde bedeuten, da8
schon der Begriff "Bildungsthecrie" das Kraftloswerden von Bildung
anzeigt. Man muR allerdings nicht so weit gehen, ndmlich zwischen
Bildung und Theorie eine Alternative aufzubauen. Die Spannung
dieser Alternative wird bereits reduziert, wenn man "Theorie™
nicht nur als vergegenstindlichende Theorie er Wissenschaften
begreift, sondern in ihr ein el ementares Fhinomen

des nachdenklichen Anschauens sieht, das keineswegs nur in den
M. Heidegger bezeichnete einmal
Sigzh besin-

Wissenschaften heimisch ist.
das nachdenkliche Anschauen als B e s innunzg.
nende Thecoriebildung entdeckt anderes als die rechnende Theorie
der Wissenschaft. Sie entdeckt die Schénheit der Dinge, ihr
Eigansein, sie entdeckt elementare Erfahrungen des Vertrauens,
decs CErschreckens, der Einsamkeit, der Cemeinschaft, des Selbst-
seins und des Andersseins - mit einem Wort: .sie entdeckt Bedeu-
tungen unserer Lebenswelt, die niecht durch die Wissenschaften
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definiert werden, die aber gleichwohl teilbar und mitteilbar

sind, da sie auf der Ecrl ebnidis zie vz an s ooh aft
beruhen, die Menschen v.o r der Entfaltung wissenschaftlicher -

Intersubjektivit&t miteinander verbindet. Dep Satz, der in dieser

Erlebniszeugenschaft und aus ihr gesprochen wird, ist weniger
Aussage alss tia sitie nod & s Bes leinn ko e die
Theorie kein Biindel ven Hypothesen und Cesetzesaussagen, sondern
ein Meinen, manchmal ein G 1 a u b e n y immer aber ein
personalvermittelter Sinn, fiir den man wiederum aus Erfahrungen
€insteht , die sich nicht linear in wissenschaftliche Frage-
Stellungen {ibersetzen lassen. Hinweise darauf finden sich im
Asthetischen wie im Moralischen. Jeder einzelne - ob Kind oder
Erwachsener - baut in sich und als sein Leben eine unverwechsel-
bare Welt auf. Diese besteht nicht nur aus sprachlich vermittel-
ten Konsenselementen, nicht nur aus Inhalten, die eine wissen-
schaftlich entwickelte didaktische Theorie zals notwendig erachtet

- sie besteht auch und wesentlich aus prim&ren Erfahrungen, die
erlebt und durchlebt werden. Es sind die Erfahrungen der Anders-
artigkeit des anderen, der Faszination durch die Dinge in ihrem
spielerischen Entdecken, der untilgbaren Unsicherheit in weit-
tragenden Entscheidungen, des Vertrauensschwundes in Autorititen,
der Entdeckung der eigenen Geschichte und der Geschichtlichkeit,-
des individuellen Rests rersénlicher Einf&rbung jeder Praxis, der
Relativierung der Existenz durch den Widerstand des anderen, der
Machtlosigkeit gegeniiber der Bésartigkeit, der man nicht mit
gleicher Miinze zuriickzahlen kann und will. Es sind aber auch Er-
fahrungen ("Erlebnisse") des Erfolgs, des Stolzes, der Zuversicht,
des Glicks, der iiberraschten und iiberraschenden Neigung, der

gewonnenen Identit&t, des Sich-Wiedererkennens in anderen, des

glickhaft eingel&sten Risikos der Hingabe sei es an Menschen oder
Dipge s NEsn ) 10k el Gial e‘t'w a it ] < b BRI e [ L e
Siesnesnid oo h'E gl Lod Sl o ereignen? Und sollite
der Pddagoge vor diesen Erfahrungen resignieren miissen, weil Wis-
senschaft sie ihm kaum préparieren kann - er sich aber gleichwohl

auf’ diese Erfahrungen v er st e hen muf? Oder sind diese

Erfahrungen in der Tat "obsolet" geworden, weil man nicht iiber

sie t eec hnisc¢h verfiigt. Vielleicht wird der plakative
Eindruck der Formel "Bildung contra Wissenschaft" durch die vor-
aufgegangene additive Anzeige von vor-wissenschaftlichen Lebens-
ph&nomenen (besser: auferwissenschaftlichen Lebensphidnomenen) etwas
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gemildert. Und es wird vielleicht auch etwas einsichtiger, was
eine Bildungstheorie der aulerwissenschaftlichen Erfahrungen
bedeuten kénnte. Das Problem einer solchen "Theorie", das sei
Zugestanden, ist, daB sie nicht anders kcnkretisiert werden kanrn
- und auch nicht anders entstehen kann - als in beispielhafter
Wechselseitigkeit relativ ungeschiitzten Daseins. Ihre Basis ist
Selb S teprikennthni:s und nicht S e 1b st vep -
Ee&enstandlichung- Selbsterkenntnis freilich in
eRgedesitlaln 't 4 -] s p T I S R mit einer

Mannigfaltigkeit wvon Lebensbeziigen, die zugleich herausfordern
und bergen, mit Begegnungen , die das Ich expenieren
und mit Menschen und Dingen versdhnen. Wie aber, so wird man skep-
tisch fragen, sollte der Pddagoge das "in die Hand bekommen™.

Die Gegenfrage wire: Soll er e€s Uberhaupt in die Hand bekommen

= oder soll er sich darauf "nur" einstellen? Sich darauf einstel-
len bedeutet nicht pddagogische Hilflosigkeit. Es gibt ein Medium,
das zwischen Lehrern und Schiilern im Sinne einer "elementaren
Bildungstheorie" vermitteln kann. Dieses Medium sind die exempla-
rischen Gestalten und Gedanken, denen man begegnet, wenn man Tra-
dition nicht ins Museum stellt und die Lebendigkeit der Gegenwart
nicht objektivistiseh erstarre ldaBt. Junge Menschen - abep nicht
nur junge Menschen - suchen nach lebendigen Gestalten, die

Es miissen keine hochgestochenen

I fiir sie exemplarisch sein kénnen.
. Ideale sein, sie miissen nur Leben und Besinnung verkérpern, in

’ der Zeit des Anti-Helden durchaus auch als Verkérperung von

3 Schwédchen, Problemen, bicgraphischen Ungereimtheiten, also iiber-

1 zeugend n i ¢ h t durch Idealitit (die man nur aus der Ferne
bewundern kann), sondern durch Realistik, die Identifikation er-
laubt. Beim "wirklichen™ Lehrer ist nicht nur sein Berufswissen
Uberzeugend, sondern auch seine biographische Lebenstypik, die

er in wissenschaftlichen und auflerwissenschaftlichen Erfahrungen
aufbaut. Das beriihmte "Verstindnis", iiber das der Piddagoge ver-
fligen soll, gewinnt er nicht nur aus Theorien - er gewinnt es

auch und vor allem aus seinen eigenen identifizierenden Begegnun-
gen mit exemplarischem, elementarem Leben und Denken. Das bedeutet
£ aber auch: Lehrerbildung hat nieht nur einen sachlich-objektiven,

vielmehr - dariiber hinaus - einen "perscnalen" Aspekt. Und vor
allem auf diesen stiitzt sich das paddagogische Verst&ndnis, das
schon deshalb nicht mit "Kumpanei" gleichzusetzen ist, weil es
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nur als Beitrag zur Wissenschaftstheorie versteht, das

immer schon im BewuRtsein der Differenz von "FPersonalitidten
steht. Gerade in den Wissenschaften jedoch darf die personale
Differenz der Beteiligten keine Rolle spielen. Deshalb reicht,

vorsichtig formuliert, eine rein wissenchaftliche Bildungstheorie

nicht aus. Sie muB ergénzt ("lberholt"?) werden durch eine "Theorie

der Erfahrungs-= und Lebenskreise, durch eine Theorie elementarer

anthropologischer Phdnomene, die mehr umfaft als die Kategorien
Thecrie

von Arbeit, Sprache und Herrschaft. Erst eine solche
den viel-

"Theorie der elementar=sn Lebenswelt™ - kdnnte
tatsdchlich gewdhrleisten, weil

- eine

zitierten Praxisbezuszsg

sie nicht nur zeigte, was Praxis im Hinblick auf wissenchaftliche

Theorie ist, sondern wie Praxis vielschichtig und vielgesichtig
und dennoch in bestimmbaren Grundbeziigen g e s c h i e h t.
Solange man nur nach dem Praxisbezug als Heilmittel gegen theo=-

retische Kopflastigkeit ruft, ohne die Aufgabe einer bildungs-

theoretischen Neubestimmung der Praxis zu erkennen und anzugehen,
bleibt man bei einer von den Wissenschaften abhidngigen Negation

der Wissenschaft. Sie hilft weder dem Lehrer, ncch dem Schiiler,

noch den Wissenschaften und fithrt nur zum ritualisierten Schlagz-

"Theoretikern" und "Praktikern". Die Riickge-

winnung der Elementaria der Lebenspraxis aber be~
sich nicht

darf der eigentiimlichen Anstrengung eines Denkens, das
vielmehr

abtausch zwischen

aufl die Existenz und Kocexistenz begriindenden Phdnomene zuriick=-
geht - eben auf solche Phinomene wie Vertrauen, Hingabe, Gliick,
Schicksal, Zeitlichkeit, Weltlichkeit, Geschichtlichkeit, Feind-

schaft usf. Solche elementaren PhZnomene wiren "Gegenstinde" einer

Bildungstheorie, die sich aus dem Banne der Wissenschaftstheorie
18ste und ihr den angemessenen Stellenwert zuweisen kénnte. Doch
bis dahin ist es wohl noch ein weiter Weg der Erfahrung und des

Nachdenkens.

Das PDF-Faksimile des Manuskripts/der Nachschrift wird nur zur personlichen Information tiberlassen.
Die Zitation ist untér Hinweis auf die URL des Egon-Schiitz-Archivs zuldssig. Jede Form der Vervielfiltigung™.
oder Verwertung bedarf der ausdriicklichen vorherigen Genehmigung des Urhebers der Schriften.






