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THEO STAMMEN/EvVA MATTHES

ZEITDIAGNOSE UND
PRAKTISCH-PHILOSOPHISCHE REFLEXION

L

Trotz aller Neuerungen und Reformen hilt die Universitét als In-
stitution der Wissensproduktion und -vermittlung, der Forschung
und Lehre nach wie vor an seit altersher eingeiibten Traditionen
fest; das ist gut so; belegt dies doch, dass mit "universitas" ur-
spriinglich nicht eine Institution, sondern ein Personenverband,
eine Gemeinschaft von Lehrenden und Lernenden, Professoren
und Studenten gemeint war.

In einer so verstandenen Universitit, die trotz allen Wandels der
Strukturen und des Selbstverstindnisses immer noch mitgeprégt
ist von einem personalen Selbstverstindnis einer Gemeinschaft
der Lehrenden und Lernenden verkorpern Gewohnheiten und
Traditionen den Rhythmus ihres Lebens, wie sie durch das Kom-
men und Gehen ihrer Mitglieder, durch Antreten und Abschied-
nehmen charakterisiert werden.

So gehoren seit altersher Antritts- und Abschiedsvorlesungen zur
akademischen Kultur einer Universitét, mag diese auch — wie die
Universitidt Augsburg — selbst erst knapp iiber 30 Jahre alt sein.
Sie partizipiert eben an den Gewohnheiten der Gattung.

Eher Zufall als Absicht wollte es, dass die beiden Vorlesungen,
die hier in leicht bearbeiteter und erweiterter Fassung in einem
Bindchen zusammengefasst erscheinen, in engem zeitlichen Ver-
bund solcher akademischer Gepflogenheiten entstanden sind: die
eine als Abschiedsvorlesung am Ende des Sommersemesters
2001, die andere als Antrittsvorlesung am Beginn des Winterse-
mesters 2001/2002 in der Philosophischen Fakultét I der Univer-
sitdt Augsburg, die seit kurzem den (gewohnungsbediirftigen) neuen
Namen ,,Philosophisch-Sozialwissenschaftliche Fakultit“ trigt.



Wenngleich Anlass und auch Themen dieser beiden Vorlesungen
je besonders waren, so ergab sich doch — als beide gehalten waren
und ihre Texte vorlagen — bald die liberraschende Erkenntnis,
dass sie beide — wenn auch aus der unterschiedlichen Perspektive
zweier verschiedener Disziplinen und ihrer je zeitbedingten Si-
tuation entstanden — doch in ihrem bestimmenden Erkenntnisin-
teresse und wissenschaftlichen Anliegen eine weitreichende
Ubereinstimmung aufwiesen. Diese spontane Einsicht gab den
Verfassern — eine Anregung von Herrn Klaus Peter Prem auf-
greifend — die Idee ein, beide Texte im Rahmen der ,,Augsburger
Universititsreden“ in einem Béndchen zusammenzufassen und
so der Offentlichkeit vorzulegen. Was hiermit geschieht.

II.

Der zeitgenossische franzosische Philosoph Jacques Derrida hat
sich vor kurzem in einem schmalen Band mit dem Thema ,,Die
unbedingte Universitdt (2001) befasst und darin eine auch fiir
uns in Deutschland aus aktuellen Griinden lesens- und beden-
kenswerte Zukunftsperspektive fiir die Universitit im Allgemei-
nen und fiir die vielfach angeschlagenen und in 6ffentlichen Ver-
ruf geratenen Geisteswissenschaften (humanities) im Besonderen
eroffnet, in die sich auch die hier publizierten beiden Vorlesungen
mit ihren Intentionen bemerkenswert zwanglos einfiigen lassen.
Deswegen sei hier der Grundgedanke der Derridaschen Uberle-
gungen knapp vorgestellt:

Derrida bezeichnet seine Schrift eingangs als ,,profession de foi
d’un professeur®, d. h. als Glaubensbekenntnis eines Professors;
weiterhin als einen ,,Appell in Gestalt eines Glaubensbekennt-
nisses: Aufruf und Bekenntnis zum Glauben an die Universitit
und, in ihr, zum Glauben an die Humanities von morgen“ (S. 9;
Hervorh. d. Vert.).

Fiir diese Universitit und die Geisteswissenschaften von morgen
fordert er sodann ,iiber die sogenannte akademische Freiheit
hinaus eine unbedingte Freiheit der Frage und AuBerung, mehr
noch: das Recht, offentlich auszusprechen, was immer es im In-
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teresse eines auf Wahrheit gerichteten Forschens, Wissens und
Fragens zu sagen gilt (S. 10).

Wie in Hans-Georg Gadamers Hauptwerk ,,Wahrheit und Me-
thode* (von 1960) ist auch Derridas Wahrheits-Konzept ,,stets an
die Frage nach dem Menschen gebunden®. Dazu fiihrt er weiter
aus: ,,Sie (die Wahrheit) nimmt einen Begriff vom Eigenen des
Menschen in Anspruch, also eben jenen Begriff, der den Huma-
nismus ebenso begriindet hat wie die historische Idee der Huma-
nities* (S. 10; Hervorh. d. Verf.).

Auf den ersten Blick mag es scheinen, Derrida bewege sich mit
diesen Gedanken und Vorstellungen in den Bahnen einer (wohl-
gemeinten) Apologetik eines traditionellen, heute aber wohl doch
obsoleten Verstidndnisses der Geisteswissenschaften und ihrer
Bedeutung. Indes: dies scheint nur solange zutreffend, bis dass
klar und deutlich wird, dass sein Plidoyer fiir die Geisteswissen-
schaften wohliiberlegt in den Kontext einer spezifisch kritischen
Deutung der modernen Globalisierung (Derrida benutzt dafiir
das franzosische Wort ,,Mondialisation*) eingefiigt ist, von wo
,,eine solche mondialisation, ein solches Weltweit-Werden* — wie
er begriindend weiter ausfiihrt — ,,... vom Raster der Begriffe des
Menschen, des dem Menschen Eigenen, des Menschenrechts, des
Verbrechens gegen die Menschlichkeit geregelt (wird). Dieses
Weltweit-Werden will sich also als Humanisierung verstanden wis-
sen“ (S. 11; Hervorh. d. Verf.). Dazu bedarf es indes — Derrida zu-
folge — der Humanities, auch gerade zukiinftig.

Der entscheidende Zusammenhang dieser erstrebten Humanisie-
rung der Mondialisation mit der Universitit und ihrer geforder-
ten ,,Unbedingtheit* ergibt sich fiir Derrida konsequent daraus,
dass der ihr zugrundeliegende Begriff des Menschen und seines
»Eigenen* sich als ,,ein ebenso unverzichtbarer wie stets proble-
matischer Begriff erweist“, woraus sich fiir Derrida die Schluss-
folgerung nahelegt: ,,Dieser Begriff ... ldsst sich bedingungslos
und vorbehaltlos ohne Einschrankungen und Voraussetzungen
einzig im Raum neuer Humanities diskutieren und neu bestim-
men“ (S. 11). Damit erdffnet sich fiir die Geisteswissenschaften
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eine neue, zukunftsweisende Aufgabe; von dieser neuen Aufgabe
her gewinnen sie den Charakter der ,,neuen humanities®.

Denn: Fiir Derrida sind so Universitit und neue Humanities der
,Ort einer unbedingten und voraussetzungslosen Erorterung all
dieser Probleme*, ,,der rechtméfBige Raum ihrer Aus- und Umar-
beitung*“, der ,,prinzipiell in der Universitit und par excellence in
den Humanities offengehalten werden* muss. Dies ,,nicht, um sie
dort einzumauern, sondern um ganz im Gegenteil den bestmogli-
chen Zugang zu einem neuen offentlichen Raum zu eroffnen, der
von neuen Techniken der Kommunikation, der Information, der
Aufzeichnung und Erzeugung von Wissen transformiert wird* (S.
111£).

Liest man diese Sdtze und nimmt man sie als Aufforderung ernst,
so wird zugleich unmittelbar klar, wie weit sie von der heutigen
Realitédt der Universitdt und der aktuellen Reputation der Geis-
teswissenschaften entfernt sind. Das sieht auch Derrida fiir den
Bereich seiner Erfahrungen (in Frankreich und den USA) kaum
anders. Entsprechend schreibt er weiter: ,, Wie wir nur zu gut wis-
sen, gibt es diese unbedingte Universitit de facto nicht.“ Daher
fordert er sie um so nachdriicklicher: ,,Dennoch sollte sie (die un-
bedingte Universitét) prinzipiell und ihrer eingestandenen Beru-
fung, ihrem erkldrten Wesen nach ein Ort letzten kritischen — und
mehr als kritischen — Widerstands gegen alle dogmatischen und
ungerechtfertigten Versuche sein, sich ihrer zu beméchtigen® (S.
12; Hervorh. d. Verf.) und sie dadurch zu einer ganz und gar be-
dingten zu machen, sie zugleich eben dadurch ihrem Wesen und
ihrer Aufgabe zu entfremden. Jene Widerstindigkeit ist auch fiir
die deutschen Verhiltnisse zu fordern.

I11.

Ohne selbst darauf hinzuweisen, erneuert Jacques Derrida mit
seiner hochaktuellen Schrift iiber ,,Die unbedingte Universitat®,,
ein Thema, das vor gut zweihundert Jahren der deutsche Philo-
soph Immanuel Kant in einer seiner letzten Druckschriften unter
dem Titel ,,Der Streit der Fakultiten* (1798) unter dem damals er-
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heblichen Risiko der preuflischen Zensur mutig, verantwortlich
und oOffentlich angegangen hatte. In kritische Polemik nicht
scheuender Auseinandersetzung mit den staatlich und kirchlich
sanktionierten Verhiltnissen an den preuBischen Universitidten
der Zeit hatte er in dieser Schrift den Anspruch der philosophi-
schen Fakultdten auf Gleichrangigkeit mit den theologischen, ju-
ristischen und medizinischen Fakultiten in einem Offentlichen
Résonnement erhoben — traditionell galten diese damals als die
»oberen®“ Fakultdten gegeniiber der ,,unteren* philosophischen
Fakultit — und in diesem ,,Streit der Fakultdten* der philosophi-
schen Fakultit eine neuartige offentliche Aufgabe zugeschrieben,
durch die diese zur eigentlich den Charakter einer Universitét
maBgeblich bestimmenden Fakultit aufsteigen musste. Diese
Rolle haben ja die philosophischen Fakultdten an den deutschen
Universitéten in der Folge von Kants Postulat und den Reform-
ideen Wilhelm von Humboldts und anderer Reformer das 19.
Jahrhundert hindurch und bis weit ins 20. Jahrhundert hinein
auch unbestritten innegehabt.

Diese herausgehobene Position wurde dieser Fakultidt von Kant
und seinen Nachfolgern aufgrund des Umstandes zugewiesen,
dass das Wissen, das sie vornehmlich produzierte, weitgehend der
unmittelbaren praktischen und technischen Verwertbarkeit in
staatlichen und gesellschaftlichen Diensten (wie damals das von
den theologischen, juristischen und medizinischen Fakultiten
produzierte Wissen) entzogen und enthoben war. Stattdessen hat-
ten die von den Disziplinen der philosophischen Fakultét, spezi-
ell von der Philosophie selbst produzierten Wissensformen und
Wissensbestidnde vor allem eine 6ffentliche kritische Funktion zu
erfiillen, die Kant in seiner Schrift in ein durch seine zeitge-
schichtlich-politische Anspielung besonders aussagekraftiges
Bild gebracht hat, das er offensichtlich der Darstellung des zeit-
genossischen Unterhauses des britischen Parlaments verdankt.
Das liest sich folgendermalBen:

»Die Klasse der oberen Fakultiten (als die rechte Seite des Par-

laments der Gelahrtheit) verteidigt die Statute der Regierung, in-
dessen dass es in einer so freien Verfassung, als die sein muss, wo
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es um Wahrheit zu tun ist, auch eine Oppositionspartei (die linke
Seite) geben muss, welche die Bank der philosophischen Fakultiit
ist, weil ohne deren strenge Priifung und Einwiirfe die Regierung
von dem, was ihr selbst ersprieBlich oder nachteilig sein diirfte,
nicht hinreichend belehrt werden wiirde.“ (S. 28 f.)

Um diese wesentliche und wichtige Aufgabe einer auf diese Wei-
se konstruktiven ,,Oppositionspartei“ erfiillen zu konnen, muss
der philosophischen Fakultdt nach Kant ,kritische Bedenklich-
keit* als eigentiimliche Tugend zugeschrieben werden (8. 26).

Kant zogert nicht, der angemessenen Wahrnehmung dieser Rolle
einer Oppositionspartei mit kritischer Bedenklichkeit durch die
philosophische Fakultit eine weitreichende praktische Bedeu-
tung fiir Universitit und politisches Gemeinwesen zuzuerkennen.
Er beschlieBt entsprechend seine Erorterung mit folgendem zu-
kunftsweisenden Satz:

,Auf diese Weise konnte es wohl dereinst dahin kommen, dass
die Letzten die Ersten (die untere Fakultit die obere) wiirden,
zwar nicht in der Machthabung, aber doch in Beratung des
Machthabenden (der Regierung), als welche in der Freiheit der
philosophischen Fakultéit und der ihr daraus erwachsenden Ein-
sicht besser als in ihrer eigenen absoluten Autoritit Mittel zur Er-
reichung ihrer Zwecke antreffen wiirde“ (S. 30; Hervorh. d. Verf.).

IV.

Vor wenigen Jahren (1999) erschien posthum eine bemerkens-
werte ,,Geschichte der deutschen Universitit* (so der Untertitel)
von dem Géttinger Mittelalter-Historiker Hartmut Boockmann
mit dem noch bemerkenswerteren Haupttitel ,,Wissen und Wi-
derstand”.

Dieser Titel ldsst — nicht nur auf den ersten Blick — aufhorchen.
Natiirlich denkt der Leser, der dieses Buch in die Hand nimmt,
unmittelbar an Universitdtsmitglieder (Studenten und Professo-
ren), die als solche in unterschiedlichen geschichtlich-politischen
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Situationen Widerstand gegen tyrannische staatliche Macht ge-
leistet haben: wie die Mitglieder der ,,Wei3en Rose* um die Ge-
schwister Scholl und Professor Kurt Huber; oder die Studenten
und Professoren im deutschen Vormirz gegen die Metternich-
sche Repression; oder die Gottinger Sieben gegen den Verfas-
sungsbruch des hannoveranischen Konigs 1837. Themen wie die-
sen wird in diesem Buch natiirlich auch gedacht, jedoch eher kur-
sorisch und nebenbei, in jedem Fall nicht so betont, dass sich von
daher das zweite Titelwort ,,Widerstand* rechtfertigen und ver-
stehen lieBe.

So ist wohl mit einiger Gewissheit anzunehmen (der Autor gibt
selbst dazu keine eindeutige Erkldrung), dass der Begriff ,,Wi-
derstand“ sich gar nicht primér auf politischen Widerstand im an-
gedeuteten Sinn bezieht. Vielmehr ist davon auszugehen, dass
hier von Wesen und Geschichte der Universitdit ein konstitutiver
Zusammenhang zwischen ,,Wissen“ (d. h. Wissensproduktion,
Wissensvermittlung und Wissensrezeption in Forschung und Leh-
re) einerseits und ,,Widerstand“ (im Sinne von Widerstdndigkeit
und Opposition) gegeniiber unangemessenen und unzumutbaren
Anspriichen und Fremdbestimmung von aufBlen (von Staat und
Gesellschaft) andererseits gesehen wird, soll es denn auch heute
noch Freiheit der Wissenschaft, Freiheit von Forschung und Leh-
re, wie sie im deutschen Grundgesetz in Artikel 5, Absatz 3 ga-
rantiert werden, realiter geben.

V.

Die beiden nachfolgenden Vorlesungen verstehen sich erklérter-
malBen als im Horizont dieser philosophischen und historischen
Reflexionen von Derrida, Kant und Boockmann situiert.

Beide hier zu Wort kommenden Disziplinen, die Padagogik wie
die Politikwissenschaft, sind in der klassischen Tradition der
»Praktischen Philosophie* verankert; von daher verstehen sie
ihre Aufgabe gegeniiber der gesellschaftlichen Offentlichkeit ent-
schieden als zeitkritische Ordnungsreflexion in praktischer Hin-
sicht.
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In den folgenden beiden Vorlesungen geht es — aus verschiedenen
Blickwinkeln und in unterschiedlicher Gedankenfiihrung — dar-
um, vor Augen zu fiihren, dass die Geisteswissenschaften im Rah-
men der zeitgenossischen Universitdten und im Zeitalter von
,Globalisierung® und ,,Informationsgesellschaft* kein Auslauf-
modell sind, wie es manche gerne hinstellen, dass sie vielmehr im
Sinne der Derridaschen Konzeption einer ,,unbedingten Univer-
sitit eine hochaktuelle neue Funktion wahrzunehmen haben, die
durchaus der von Kant der philosophischen Fakultit seiner Zeit
zugeschriebenen ,,kritischen Bedenklichkeit entspricht, aus der
sie auch in der Gegenwart die Verpflichtung hat, 6ffentlich zu re-
den.
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THEO STAMMEN

+»s]DE NOSTRI TEMPORIS STUDIORUM RATIONE*“

EINLEITUNG

Eigentlich hatte diese meine heutige Abschiedsvorlesung einem
ganz anderen Thema gelten sollen. Lange war es fiir mich ausge-
macht, ,,Uber den Verfall der Kunst, Fufinoten zu schreiben* zu
sprechen.

Sagen Sie bitte nicht, dies wire ein gédnzlich unwichtiges, sogar ba-
nales Thema gewesen, dem heutigen Anlass unangemessen. Nein,
ganz im Gegenteil!

Es ist langst erwiesen, zumindest seitdem der amerikanische His-
toriker Anthony Grafton iber ,Die tragischen Urspriinge der
deutschen FuBinote“' (englisch: ,, The Footnote: A curious Hi-
story“, 1995) geschrieben und Peter Rief; in den ,,Prolegomena zu
einer Theorie der Fullnote“ nachdriicklich und iiberzeugend von
der ,,Notwendigkeit einer wissenschaftlichen Fufinotenlehre* ge-
handelt hat (1995)% wie wissenschaftlich relevant dieses Thema
ist.

Wen dies noch nicht hinreichend von der wissenschaftlichen Dig-
nitdt einer solchen Fragestellung zu iiberzeugen vermag, moge zu
dem neuesten ,,Jahrbuch fiir Marginalistik*> (Bd. I, 2000) greifen,
um sich eines Besseren belehren zu lassen. Denn dort geht es
gleich eingangs um den (wissenschaftstheoretischen) Nachweis
der ,,Zentralitit der Marginalistik**. Das ldsst — schon in der ge-
wihlten Diktion — auf wissenschaftliche Seriositit schlieBen, die
entsprechenden Respekt gebietet.

* Ich widme diese Vorlesung dem Andenken meiner Eltern.
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Auf jeden Fall — so meine feste Uberzeugung — hitte die Suche
nach den tieferen Griinden und Ursachen des iiberall leicht kon-
statierbaren Verfalls der Kunst, Fufinoten zu schreiben, unmittel-
bar hinein in die Erforschung der Ursachen des Verfalls unserer
heutigen Wissenschaftskultur gefiihrt!

Ich halte es hier durchaus mit Erich Auerbach, der in einem Brief
an einen Schiiler die Empfehlung aussprach:

,Ich wiirde mich sehr freuen, ... wenn Sie in der Arbeitstechnik
nicht vom allgemeinen Problem ausgehen wiirden, sondern von
einem gut und griffig ausgewéhlten Einzelphidnomen ... Das Ein-
zelphdnomen kann gar nicht klein und konkret genug sein, und es
darf niemals ein von uns oder anderen Gelehrten eingefiihrter
Begriff sein, sondern etwas, was der Gegenstand selbst bietet.*

Das wire bei diesem Thema ohne Zweifel das angemessene Ver-
fahren gewesen: durch das (nur scheinbar: geringfiigige) Einzel-
phénomen ,,Fufinote* den desolaten aktuellen Zustand der ge-
samten ,,Wissenschaftskultur® symbolisch ins Enge zu ziehen und
préignant zu diagnostizieren.

Denn wo gibt es sie heute noch: diese (um mit Jean Paul zu reden)
,Kellergewolbe* mikrologischer Gelehrsamkeit®, zu der die Texte
nicht selten nur die Veranlassung zu liefern hatten; vielfach reich-
haltiger, ausschweifender und substantieller als diese selbst, so
dass (wie etwa bei Ernst Robert Curtius’) eine einzelne Fufinote
eine komplette Dissertation in nuce enthielt, die nur noch — von
fleiBigen Doktoranden — entfaltet und ausgefiihrt zu werden
brauchte®.

Da ich — wie erwihnt — schlieBlich von diesem ebenso literarisch
spannenden wie wissenschaftsgeschichtlich aufschlussreichen
Thema Abstand genommen habe, werde ich IThnen den Nachweis
des eben behaupteten Zusammenhangs zwischen dem Verfall der
Fufinote und dem Verfall der Wissenschaftskultur schuldig bleiben
miissen — zumindest heute Abend und stattdessen Ihnen erklédren
miissen, wieso ich zu dem anderen Thema gekommen bin, das ITh-
nen in seiner lateinischen Fassung auf der Einladung vielleicht et-
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was Kopfzerbrechen gemacht hat und die Befiirchtung aufkom-
men lieB3, nicht nur der Titel, sondern der Vortrag im Ganzen sei
Lateinisch!

Wenn ich zuriickdenke, so waren zwei Griinde fiir diesen The-
menwechsel mafgebend:

— einmal die Tatsache, dass es fiir einen Amateur oder ,,Arm chair
philosopher der Fufinotenwissenschaft oder Marginalistik wie
mich nachgerade entmutigend ist, das inzwischen erreichte wis-
senschaftstheoretische Niveau der ,,Marginalistik® und Fufino-
tenlehre, wie es deren eben zitiertes Jahrbuch représentativ vor-
stellt, selbst wohl nie erreichen, geschweige denn iiberbieten zu
konnen.

So wird man (wie ich in diesem Fall) vielleicht dazu neigen — dhn-
lich dem Fuchs aus der Fabel, dem die Trauben zu hoch hingen —,
die wissenschaftstheoretische ,,Zentralitidt der Marginalistik®
doch zu bezweifeln, um stattdessen zu behaupten, ein Text sei ein
Text und ein Paratext eben ein Paratext und eine Fufinote eine
Fufinote.’ Basta! Nichts anderes, und nichts weiteres.

— Auf der anderen Seite ist von auflen etwas dazwischen gekom-
men; oder anders gewendet: Es ist zwischenzeitlich etwas einge-
treten, was Gewicht genug hatte, mich von dem ersten Thema ab-
zubringen.

Was war eingetreten? — Eine Erfahrung, die mit den hochschul-
politischen Turbulenzen (Plinen, Vorhaben, Offensiven, Refor-
men etc.) aus den letzten anderthalb bis zwei Jahren zu tun hat,
denen um ein Haar auch der Lehrstuhl, den ich jetzt im 28. Jahr
innehabe, zum Opfer gefallen wére. Sie konnen sich wohl den-
ken, dass dies alarmierend genug war, das Thema dieser Vorle-
sung zu dndern, dass diese Erfahrung dazu (im vollen Wortsinn)
»einschneidend® genug war. Aber es war nicht allein diese per-
sonliche Betroffenheit, die nachdenklich machte und zur Umorien-
tierung fiihrte, sondern die gesamte Neuorientierung der Hoch-
schulpolitik unter dem Titel ,,HTO* (High Tech Offensive) der
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bayerischen Landesregierung, die damit zusammenhingende Neu-
gewichtung wissenschaftlichen Wissens und deren direkte Aus-
wirkungen auf die Ordnung der Studien an den Universitéten.

Es trat das ein, was Max Frisch in seinem bekannten Roman
HStiller (von 1954) zum Plott, zum eigentlichen Quellpunkt sei-
ner dort erzidhlten Geschichte gemacht hat und von ihm dort un-
gefdhr so formuliert wurde: ,,Jemand macht eine Erfahrung; und
jetzt sucht er die Geschichte dieser Erfahrung.”

Dem Satz von Max Frisch liegt ganz offensichtlich nicht nur eine
zutreffende Beobachtung, sondern eine echte philosophische Er-
kenntnis zugrunde. Es ist in der Tat so, dass mit einer blo3en Er-
fahrung, mag sie auch noch so ,.einschneidend“ gewesen sein, al-
lein nicht viel anzufangen ist, um daraus eine intersubjektiv inter-
essierende und vermittelbare Erkenntnis zu gewinnen.

Dazu muss man sich erst einmal ihrer Geschichte versichern, da-
mit aus der Erfahrung eine Erkenntnis von Relevanz und Trag-
weite werden kann. So auch in diesem Fall, von dem ich Thnen im
Folgenden ausfiihrlich berichten will.

Um aber dieser Erfahrung auf ihre Schliche, d. h. auf ihre eigent-
liche, erklarende Geschichte kommen zu konnen, bedarf es der
Vermittlung oder — wie Goethe es in einem seiner tiefsinnigsten
Aufsitze zur Wissenschaftslehre bereits im Titel unnachahmlich
prézis zum Ausdruck bringt — der ,,bedeutenden Fordernis durch
ein einziges geistreiches Wort*“."

Eine solche Vermittlung durch ein geistreiches Wort geschah
auch in dem hier vorliegenden Fall: Denn eben rechtzeitig trat
jene lateinische Wendung, die jetzt den Titel dieses Vortrags bil-
det, — als ein eher zufilliger Fund — auf den Plan und bean-
spruchte, im Zusammenhang mit der auslosenden Erfahrung, ent-
schiedene Aufmerksamkeit und versprach Aufhellung: ,,De nostri
temporis studiorum ratione.*
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Sie (die lateinische Wendung) stellte sich spontan ein, war auf
einmal da; zuerst merkwiirdigerweise lediglich als ein sprachli-
ches Lautgebilde, noch ohne klaren und eindeutigen Sinn und
sachlichen Bezug zur Aktualitét.

Ich glaube (zumindest ist das meine personliche Erfahrung), dass
dies nicht eigentlich ungewohnlich ist: dass sich zuerst ein wohl-
klingendes Wort einstellt und iiberzeugt, dem dann erst allméh-
lich ein bedeutungsmifBig klarer Sinn und sachlicher Bezug zu-
wichst, der so nach und nach zum Kristallisationspunkt eines ge-
danklichen, vielleicht sogar erkenntnismdfiigen Zusammenhangs
von mehr oder weniger weitreichender Bedeutung wird. Mithin
gilt hier in einem spezifischen Sinn: ,,Am Anfang war ein Wort!*

Im vorliegenden Fall trat das Wort und erst allméhlich der aus
dem Lateinischen sich erschlieBende Sinn auf und verhalf dazu,
zwischen der kritischen Gegenwartserfahrung und ihrer Ge-
schichte eine Vermittlung herzustellen, die ein angemessenes Ver-
stindnis der aktuellen Erfahrung auf den Weg zu bringen ver-
sprach.

Um diesen Zusammenhang verstidndlich zu machen, méchte ich
Ihnen die Ausgangs-Erfahrung hinsichtlich ihrer besonderen
Qualitit und Tragweite noch einmal genauer charakterisieren.

Es war — bei Licht besehen — die typische Erfahrung, von der Po-
litikwissenschaftler bei ihren Untersuchungen auszugehen pfle-
gen: eine ,,Unordnungserfahrung*, bei der es sich sowohl um eine
strukturelle als auch um eine mentale Unordnung (,,mental disor-
der), gelegentlich aber auch um beides zusammen handeln kann.

Erst aufgrund einer solchen entweder (einfachen oder auch dop-
pelten) Unordnungserfahrung beginnt ein Politikwissenschaftler
in der Regel damit, sich iiber eine Sache tiefere Gedanken zu ma-
chen und griindlichere Fragen an sie zu stellen. Sonst eher nicht!
Aber dann lisst ihn die Sache so rasch nicht wieder los; dann
mochte er ,,es“ schon wissen, was es mit der erfahrenen Unord-
nung auf sich hat.
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So nennt er sein eigentliches ,,Geschdft“ dann auch wohl (mit
Eric Voegelins Worten") nachdriicklich ,,zeitkritische Ordnungs-
reflexion“. Man kann sicher sein, dass dieser zeitkritischen Ord-
nungsreflexion stets eine solche (einfache oder doppelte) ,,Un-
ordnungserfahrung“ zugrunde liegt, die ihn gepackt hat und fiir
eine Weile nicht loslédsst und die er zu bewiltigen versucht. Diese
Grundhaltung ist fiir die Politikwissenschaft ziemlich typisch.

Dass dies aber gar kein so ungewohnlicher und auffallender und
auch kein speziell politologischer Habitus ist, das wusste schon
der Augsburger Bertolt Brecht, als er in seinen ,,Fliichtlingsge-
sprichen®, die er im finnischen Exil zu Anfang der 40er Jahre
schrieb, nachdriicklich feststellte: dass die Menschen iiberhaupt
normalerweise nicht gern denken, zumindest nicht freiwillig, son-
dern nur dann, wenn eine Not sie dazu bringt oder zwingt. Brecht
kannte sich ganz offensichtlich — wohl nicht nur aus Selbstbe-
obachtung — aus.”

Und was konnte mehr zum Denken bringen oder gar zwingen als
die konkrete Erfahrung existentieller oder mentaler Unordnung,
deren man sich ausgesetzt sieht und deren Not es zu wenden gilt:
im Denken wie im Tun, in Theorie und Praxis. Brecht nannte die-
ses Denken dann entsprechend ,eingreifendes Denken®; ein
Denken, das zwischen Erfahrung und Praxis vermittelt und auf
solche Weise die Praxis leitet.

Um jetzt endlich wieder auf den vorliegenden Fall zuriickzukom-
men: Es handelt sich bei der die nachfolgenden Uberlegungen
auslosenden Erfahrung durchaus um eine zunichst mentale Un-
ordnungserfahrung, die aber die deutliche Gefahr in sich birgt,
durch ihre Impulse und Anweisungen an die Praxis zu einer prak-
tischen und strukturellen Unordnung hinzufiihren. Zwar scheint
diese Gefahr augenblicklich nicht mehr so brisant zu sein wie
zunichst, ihre Auswirkungen sind indes noch keineswegs ge-
bannt. Eher im Gegenteil: wenn man die aktuellen Zeichen rich-
tig deutet, so droht den Universititen bald neues Ungemach —
diesmal nicht aus Miinchen, sondern aus Berlin durch die Neu-
fassung des Hochschulrechts.
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Ich glaube, in einer solchen Situation hilft es weiter, sich im Nach-
denken iiber diese Erfahrung der lateinischen Wendung ,,De
Nostri Temporis Studiorum Ratione* anzuvertrauen und mit ihrer
Hilfe zunéichst einmal die Geschichte dieser Erfahrung zu rekon-
struieren, um danach — mit diesem geschichtlichen Wissen ausge-
stattet — ihre Aktualitidt angemessener bedenken und ihre Proble-
matik auch besser bezeichnen und bearbeiten, vielleicht sogar
Wege aus dieser Gefahrdung heraus aufweisen zu konnen.

I: ,,DE NOSTRI TEMPORIS STUDIORUM RATIONE®

Damit kann ich jetzt zum eigentlichen Thema iibergehen: Ent-
sprechend den vorbereitenden Uberlegungen ist der folgende
Hauptteil in zwei groBBeren Schritten zu entwickeln, die sich ganz
natiirlich aus der doppelten Lesart der im Titel enthaltenen Zeit-
bestimmung ,,Nostri temporis* folgern lassen:

— ,Nostrum Tempus*: das verweist zuerst einmal auf Vergangen-
heit und Geschichte: genauer: auf den historischen Ort, an dem der
Titel urspriinglich entstand, konkret: wo ein historisch noch néher
auszumachender Autor diesen Titel auf seine damalige Zeit bezo-
gen erstmals formuliert hat, um damit seine eigene Lage zu be-
schreiben und daraus Folgerungen fiir Wissenschaft und Ordnung
der Studien zu ziehen.

— ,,Nostrum Tempus*: das verweist aber zugleich ebenso deutlich
auf unsere eigene Gegenwart, auf die wir diese Zeitbestimmung
konkret und aktuell bezogen verstehen wollen und um deren Er-
fassung und Deutung unter einer speziellen, aber mir personlich
wichtigen Hinsicht es in der Hauptsache gehen soll.

— ,,Nostrum Tempus“: das schldgt mithin eine geistige Briicke zwi-
schen Vergangenheit und Gegenwart, eine Briicke, die man — und
das finde ich besonders attraktiv und wichtig — sowohl in die eine
als auch in die andere Richtung begehen kann. Das wollen wir
auch tun — zur wechselseitigen Erhellung, besonders aber zur Ein-
sicht in unsere eigene Situation.
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Ich hatte bereits angedeutet, dass mir beim ersten Horen der la-
teinischen Wendung noch gar nicht recht klar war, in welche Ver-
gangenheit sie mich auf dieser archdologischen Entdeckungsreise
und Suche nach der Geschichte meiner Erfahrung fiithren wiirde.
Doch dies wihrte nicht lange; denn bald stellte sich die Erinne-
rung an einen gleichlautenden Buchtitel und danach auch an den
Autor dieses Buches ein.

Vielleicht haben Sie schon lingst erkannt, dass der Titel des Vor-
trags — ein Zitat ist. Deswegen auch die Anfiithrungszeichen! Man
spricht heute in der Textforschung indes kaum mehr von Zitieren
und Zitaten, sondern schlicht — von Intertextualitit. Unser zitierter
Titel bzw. unser Titelzitat ist so ein Beispiel von zwischen Ver-
gangenheit und Gegenwart korrespondierender Intertextualitit.

Kurzum: Es handelte sich bei der Formel ,,De nostri temporis stu-
diorum ratione” um den Titel einer kleinen Schrift des aus Nea-
pel stammenden italienischen Gelehrten Giambattista Vico, der
von 1668 bis 1744 zumeist in Neapel gelebt hat und auch dort ge-
storben ist und dessen Hauptwerk den barocken Titel ,, Principi di
una Scienza nuova dintorno alla natura delle nazioni* (,,Prinzipi-
en einer neuen Wissenschaft tiber die gemeinsame Natur der Vol-
ker) trégt; der langst gingige Kurztitel dieses Werkes lautet: ,,La
Scienza Nuova*“; diese ,,Neue Wissenschaft* erschien in drei sich
fortlaufend verdndernden und erweiternden Ausgaben: 1725;
1730 und schlieBlich im Todesjahr des Autors 1744 in einer letz-
ten Fassung. Mit diesem sehr umfangreichen und weitldufigen
kultur- und geschichtsphilosophischen Werk, das eine moderne si-
kulare Kulturtheorie enthélt und groen Einfluss auf die Kultu-
rentstehungstheorien des 19. und 20. Jahrhunderts ausgeiibt hat,
werden wir uns hier allerdings nicht zu beschiftigen haben.”

Denn dieser Giambattista Vico, seit 1699 Inhaber eines Rhetorik-
Lehrstuhls an der Koniglichen Universitdt von Neapel, hatte in
diesem Amt die jéhrlich wiederkehrende Pflicht, zum Beginn des
Studienjahres eine ,,orazione inaugurale, also eine Inauguralre-
de (natiirlich auf Latein) zu halten; er iibte diese Pflicht iiber Jah-
re und Jahrzehnte geduldig aus und benutzte meist die Gelegen-
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heit dazu, einzelne Motive seines eigenen philosophischen Den-
kens der Offentlichkeit — gewissermaBen als Contrebande (als
Schmuggelgut) — vorzutragen. Von sieben dieser Reden ist in Vi-
cos Autobiographie die Rede, sechs davon sind posthum im 19.
Jahrhundert veroffentlicht worden und heute noch bekannt.

Lediglich die Inaugural-Rede auf das Jahr 1708 wurde als einzige
bereits zu Vicos Lebzeiten (1709) als seine erste Publikation iiber-
haupt gedruckt; sie trégt unseren Titel: ,,De Nostri Temporis Stu-
diorum Ratione.* Das ist der Text, auf den wir uns hier niher ein-
lassen wollen.

Der Titel wurde seit dem 19. Jahrhundert mehrfach verschieden
ins Deutsche iibersetzt. Mal heif3t es: ,,Vom Wesen und Weg der
geistigen Bildung®, mal hei3t es: ,,Von der Methode der Studien in
unserer Zeit®.

Wir werden sehen, dass beide Ubersetzungen vielleicht nicht so
ganz gliicklich und zufriedenstellend sind. Daher wird hier eine
verbesserte Fassung vorgeschlagen: ,,Uber die verniinftige Ord-
nung der Studien“. Der Riickbezug unserer Vorlesung auf diese
Schrift Vicos ist allerdings — wie wir gleich sehen werden — nicht
allein durch den Titel motiviert, der eher den Anlass gegeben hat.

Fiir unser Vorhaben wichtiger ist vielmehr die Feststellung, dass
zwischen Vicos Schrift und unserem Vortrag nicht nur eine Uberein-
stimmung im Titel, sondern vor allem auch eine erstaunlich weit-
gehende Entsprechung in der Sache, in der sie auslosenden Situati-
on und in der Intention des Autors gegeben ist, d. h. dass Vicos
Schrift eine durchaus analoge wissenschaftsgeschichtliche Erfah-
rung und Konstellation reflektiert wie unsere aktuelle, dass sich da-
her beide nach dem Verfahren ,,wiederholter Spiegelungen* (wie
Goethe dies nennt) wechselseitig erhellen und erkldren konnen.

Das zu zeigen, ist unser Anliegen im Folgenden, weswegen jetzt
zunéchst auf Vicos Erfahrunganlass und Erkenntnisabsicht in sei-
ner Schrift ,,De nostri temporis studiorum ratione* von 1708 ein-
gegangen werden soll.

27



Um diesen Text aus den zeit- und bildungsgeschichtlichen Bedin-
gungen ihrer Entstehung angemessen verstehen zu konnen, wird
man (wenigstens knapp) auf die Universitits- und Studiensituati-
on im Neapel um die Wende vom 17. zum 18. Jahrhundert einge-
hen miissen. Dies ist umso leichter, als Vico selbst in seiner ,,Au-
tobiographie* (1725)" eine ziemlich genaue und ,,dichte Beschrei-
bung* derselben geboten hat, auf die wir uns stiitzen kénnen.

Bemerkenswert ist, dass um diese Zeit Neapel (noch) eine ,,Kul-
turmetropole europdischen Rangs“ war, die ,,aufgeschlossen fiir
die geistigen Auseinandersetzungen der Zeit“ war"”, an denen sie
zwar nicht unbedingt initiativ und fiihrend, sondern vielmehr eher
rezeptiv teilnahm. Im Kontext der in Italien entstehenden friih-
aufklédrerischen Akademien war hier in Neapel bereits 1682 eine
»Accademia degli Investiganti“ (Akademie der Forscher) gegriin-
det worden, zu der Vico lockere Beziehungen unterhielt.

In dieser Stadt war Vico 1668 als Sohn eines kleinen und armen
Buchhindlers in duBerst bescheidenen Verhiltnissen geboren
worden. Sein (frithes) Leben war nicht gerade von Gliick geseg-
net. Eher im Gegenteil: So berichtet er z. B. in seiner ,,Autobio-
graphie davon, dass er im Alter von sieben Jahren kopfiiber von
der Hohe einer Treppe auf den Boden stiirzte und wohl fiinf
Stunden bewegungslos und ohne Besinnung liegen blieb. Die er-
littene schwere Schidelfraktur lie den Arzt befiirchten, dass der
kleine Giambattista entweder daran sterben oder gar zeitlebens
blodsinnig bleiben miisse. Beides trat gottlob nicht ein; dagegen
zeigte sich nach der Genesung von dem Unfall, dass Giambattista
seitdem melancholisch und reizbarer Natur blieb, , wie es“ — so
fiigt er mit einem gewissen Stolz hinzu — ,,ja bei geistvollen Men-
schen sein muss, auf dass sie infolge ihrer Begabung in scharfsin-
nigen Einfillen aufleuchtet wie ein Blitz, wegen ihres tiefen
Nachdenkens aber keinen Genuss an Spitzfindigkeiten und
Falschheiten finden®."s

Vico ist also buchstédblich gefdhrlich ,,auf den Kopf gefallen®,
ohne indes deswegen im iibertragenen Sinn ,,auf den Kopf gefal-
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len zu sein®; vielmehr gelingt es ihm irgendwie sein philosophi-
sches Ingenium auf eben diesen Sturz zuriickzufiithren und sich
mit ihm zu versohnen.

Schon frith wandte sich Vico der noch stark von der katholischen
Gegenreformation bestimmten und in der Tradition der spani-
schen Scholastik stehenden Philosophie (Logik und Metaphysik)
zu, die damals in Neapel noch bliihte. Bald fand er dann aber
~mehr als an allen anderen Philosophien Geschmack® an Platon,
den er griindlich studierte.

Gleichzeitig studierte er — in beruflicher Absicht auf nachdriick-
lichen Wunsch des Vaters, der ihm eine bessere Karriere als An-
walt er6ffnen wollte, — Jurisprudenz, die er bald mit seinen aus
Neigung weiter betriebenen Philosophie-Studien zu verbinden
wusste. Schlielich fand Vico iiber das Studium des Rechts und
der Rechtsgeschichte auch noch Zugang zur allgemeinen Welt-
und Kulturgeschichte, die fiir sein weiteres Leben zum dritten ent-
scheidenden Pfeiler seiner geistigen Existenz wurde.

Im Ganzen waren seine Studien wenig systematisch; er hatte auch
keine bedeutenden Lehrer, war vielmehr eher ein Autodidakt,
der sich selbsténdig ein breites philosophisches und wissenschaft-
liches Wissen auf verschiedenen Gebieten entsprechend den in
Neapel gebotenen Moglichkeiten aneignete und ausbaute.

Durch einen der wenigen Gliicksfille in seinem Leben wird er —
noch in jungen Jahren — Privatlehrer bei einer befreundeten
Adelsfamilie auf dem Lande, wo er in den reichlichen MuBestun-
den Gelegenheit zur umfassenden und griindlichen Lektiire der
gesamten klassischen Literatur (sowohl der Dichter als auch der
Philosophen und Geschichtsschreiber) und zum intensiven Studi-
um vieler Renaissance-Autoren bekommt. Er wird hier aber auch
mit den wichtigsten Denkimpulsen seiner eigenen Zeit bekannt;
u. a. auch mit den Schriften von Descartes, Francis Bacon und Ga-
lileo Galilei und ihn zu einem damals verbreiteten und durchaus
positiv geschétzten philosophischen Eklektizismus finden lieB3en.
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In diesen Kontext treten auch die ethischen (und politischen)
Schriften des Aristoteles ebenso in seinen Gesichtskreis wie Geo-
metrie und Mathematik. In der ,,Autobiographie‘ lesen wir: ,,Dem
Geist Vicos (Vico schreibt von sich hier stets in der dritten Per-
son!) machte es Freude, in den entlegensten Erscheinungen Zu-
sammenhdnge zu finden, welche sie in irgendeinem gemeinsamen
Bereich miteinander verkniipfen.“

nFinden*“ und ,,Verkniipfen“ von alten und neuen Wissensbestin-
den wird zum lebenslangen eigentiimlichen Verfahren eines in
Rhetorik und Geometrie gleichermalBlen geschulten, eklektisch
verfahrenden Denkers. Rhetorik und Geometrie werden auch die
beiden grundlegenden Konstruktionswissenschaften des Philoso-
phen und Kulturwissenschaftlers G. Vico, auf denen er sein kul-
turgeschichtliches Hauptwerk aufbauen wird, das ihn iiber lange
Jahre bis zu seinem Tode anhaltend beschéftigt.

Indes: Als er 1695 nach Neapel zuriickkommt, hat sich die geisti-
ge und wissenschaftliche Situation in Stadt und Universitit grund-
legend verdndert: Wihrend seiner mehrjahrigen Abwesenheit
hatte sich der Cartesianismus, also die Lehre des franzosischen
Philosophen René Descartes, auch in Neapel durchgesetzt und be-
herrschte jetzt eindeutig die geistige Welt der Stadt und der Uni-
versitit; die traditionelle (scholastische) Metaphysik hatte dage-
gen ihre beherrschende Stellung und Geltung sowie ihren prakti-
schen Einfluss verloren und sich zuriickziehen miissen.

Das war fiir Vico, der sich hauptsichlich der alten Denkweise ver-
pflichtet fiihlte — und der sie in seinen autodidaktischen Studien
inzwischen noch wesentlich erweitert und vertieft hatte — eine
schwerwiegende neue Erfahrung, mit der er sich auseinanderzu-
setzen hatte. Denn (so heifit es in der ,,Autobiographie): ,Man
sagte damals von einem ,,gro3en Philosophen“, den man loben
wollte: ,,dieser versteht die Meditationen des Descartes*, d. h. die-
ser Mann war auf der Hohe der Zeit, weil er die modernste und
stiarkste Philosophie dieser Zeit beherrschte und entsprechend
vertrat.
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Damit konnte Vico — trotz griindlicher Kenntnisnahme derselben
—natiirlich (noch) nicht dienen, und dafiir gerdt er prompt in eine
philosophische Isolation, in der er auch dann noch ,.,ganz unbe-
kannt“ blieb, als er 1725 erstmals mit seinem Hauptwerk ,,La Sci-
enza Nuova“ an die philosophische Offentlichkeit getreten war,
die ihn aber mit keinem Blick und Wort beachtete. In einem pri-
vaten Brief beklagt Vico sich damals fast larmoyant iiber seine de-
solate Situation: ,In dieser Stadt glaube ich, mein Werk in die
Wiiste geschickt zu haben. Ich fliehe alle belebten Orte, um denen
nicht zu begegnen, welchen ich es geschickt habe. Wenn dies aber
notwendig einmal geschieht, dann griile ich nur fliichtig. Bei die-
ser Gelegenheit gibt mir niemand auch nur ein Zeichen, dass er
es (sein Buch) erhalten hat — und dadurch bestitigen mir alle,
dass ich es in die Wiiste geschickt habe“."”

Trotzdem aber gelingt es ihm — natiirlich mit Protektion — 1699
auf den Lehrstuhl fiir Rhetorik an der Universitédt von Neapel be-
rufen zu werden, auf eine ziemlich schlecht bezahlte Stelle zwar,
die ihm aber trotzdem ermoglicht, zu heiraten und eine Familie
zu griinden: Er heiratet (die Analphabetin) Teresa Catarina De-
stito, mit der er acht Kinder hatte. Die bescheidene akademische
Position sowie die Familienverhiltnisse machten es ihm trotz al-
lem moglich, seine philosophisch-historischen Studien kontinu-
ierlich fortzusetzen — zuhause trotz der wachsenden Kinderschar.
,Der Liarm seiner Kinder hatte ihn umgeben, wéhrend er nach-
dachte. Er ist iiberhaupt gewohnt, unter solchen Umsténden zu
lesen, zu schreiben oder nachzudenken“’.

Als Inhaber dieses Rhetorik-Lehrstuhls hatte er jahrlich — wie
oben bereits erwdhnt — eine Inaugural-Rede zu halten; 1708 setzte
er sich in einer dieser Reden unter dem Titel ,,De nostri temporis
studiorum ratione” umfassend und griindlich mit der durch den
Einbruch von Descartes' Philosophie eingetretenen grundlegend
veridnderten Wissenschafts- und Studiensituation in Neapel und
mit dem Konflikt zwischen der neuen und der alten Ordnung der
Studien (rationes studiorum) auseinander, mit der er sich dort
konfrontiert und von der er sich herausgefordert sieht.
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Dies ist exakt der Punkt, der uns hier interessiert und daher noch
etwas préziser ausgefiihrt werden soll, vor allem was die Stellung-
nahme Vicos zu dieser prekéren Situation betrifft.

Dies auch deswegen, weil man in vielen dlteren und neueren In-
terpretationen zu Vico lesen kann, es sei ihm (Vico) in diesem
philosophischen Konflikt primédr darum gegangen, gegen die da-
mals siegreiche Philosophie und Wissenschaftstheorie des Des-
cartes, wie sie vor allem im ,,Discours de la Méthode*, in den ,,Re-
gulae ad directionem ingenii“ sowie in den ,,Meditationes de pri-
ma philosophia®“ expliziert und verbreitet worden waren, anzu-
treten und ihr eine historisch-geisteswissenschaftliche Alternative
kontrastiv entgegenzustellen. So etwa noch Ernst Cassirer in sei-
nem Werk ,,Die Philosophie der Aufklirung“ (1932), in der es
heif3t, Vicos Hauptwerk sei ... ,,im bewussten Gegensatz zu Decar-
tes konzipiert und zur Verdringung des Rationalismus aus der
Geschichte bestimmt“” gewesen. Das trifft jedoch so nicht zu.

Neuere Deutungen von Vicos philosophischen Intentionen wie z.
B. die von St. Otto™ und A. Thumfart™ aber auch V. Hosle* haben
demgegeniiber iiberzeugend nachweisen konnen, dass es Vico
nicht um Verdringung oder um Uberwindung, vielmehr um eine
Versohnung und Ausgleich zwischen Rationalitit und Imagination
oder Phantasie und Common Sense als den menschlichen Er-
kenntnisquellen gegangen sei. Bezeichnend dafiir ist, dass Vico in
seiner verniinftigen Ordnung der Studien als leitendes Instrument
der Erkenntnis nicht die strenge Ratio des Descartes, sondern
den ,senso commune®, den gesunden Menschenverstand, ein-
fiihrt, also ein Erkenntnisvermogen, das allem Menschen in allen
Nationen von Natur und zu allen Zeiten gegeben ist.

Dass diese moderne Interpretationsrichtung zutreffend argumen-
tiert, dafiir zeugen bereits die maBgeblichen klassischen Ge-
wihrsleute, die Vico immer wieder selbst anfiihrt und auf die er
sich dauernd und lebhaft bezieht: der Metaphysiker Platon, der
Historiker Tacitus und der Wissenschaftstheoretiker Francis Bac-
on, die ihm zumal in ihrer Verbindung und Einheit von Metaphy-
sik, Geschichte und Wissenschaft die Einseitigkeit und Begrenzt-
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heit der cartesianischen Ratio und Methode erkennen, kritisieren
und iiberwinden lassen.

Diese wissenschaftstheoretische Argumentationsbemiihungen
Vicos zentrieren und verdichten sich aufs Intensivste in eben der
Inauguralrede auf das Jahr 1708 mit dem nun schon gelaufigen Ti-
tel ,,De nostri temporis studiorum ratione*>, der wir uns deswegen
fiir einen Moment noch etwas genauer zuwenden wollen.

Diese Schrift besteht im Ganzen aus fiinfzehn ungleich langen
Abschnitten, die mit einer ,,Dissertationis constitutio“, der Be-
griindung der Thematik der Abhandlung, anhebt.

Vico macht gleich am Beginn klar, worum es ihm geht: ,,Ich verglei-
che hier nicht unsere Wissenschaften (scientiae) und Kiinste (artes)
mit denen der Alten, sondern ich frage, inwiefern unsere verniinf-
tige Ordnung der Studien (ratio studiorum) die der Alten iiber-
trifft, inwiefern sie von ihr tibertroffen wird, und was geschehen
kann, damit sie nicht mehr von ihr tibertroffen wird“ (S. 15/17).

Noch einfacher und deutlicher: ,,Welche Art der Studien ist rich-
tiger und besser, die unsere oder die der Alten?“ (S. 15)

Der erste Augenschein spricht fiir die heutige (moderne) Art der
Studien. Seine Darlegungen fithren zuerst zu der Einsicht, dass
»ohne jeden Zweifel ... die Art und Weise unserer Studien ge-
geniiber der des Altertums als die richtigere und bessere erschei-
nen“ (S. 19).

Diese Uberlegenheit wird im 2. Abschnitt an vielen aktuellen
Beispielen vorgefiihrt und belegt.

Dann geht Vico zur kritischen Priifung dieses augenscheinlichen
positiven Eindrucks iiber: ,,Diese Werte unserer Studienart unter-
ziehen wir nun einer Priifung und wollen sehen, ob ihnen irgend-
welche Vorziige abgehen, die die alten besal3en, oder Nachteile
beigemischt sind, von denen jene frei waren® (8. 25).
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Dies geschieht im 3. Abschnitt, wobei sich fiir Vico bald heraus-
stellt, dass eben in dem Vorzug der neueren Studienart, in der Er-
kenntniskritik, wie sie Descartes etwa in seinen ,,Regulae ad di-
rectionem ingenii* eingefithrt hatte, zugleich ein bedenklicher
Nachteil verborgen liegt; Gewinn und Verlust liegen also eng bei-
einander:

,»Was die Riistzeuge der Wissenschaften betrifft, so beginnen wir
heute die Studien mit der Erkenntniskritik, die, um ihre erste
Wabhrheit nicht nur vom Falschen, sondern auch vom bloBen Ver-
dacht des Falschen freizuhalten, alle sekundire Wahrheit, sowie
alles Wahrscheinliche genau so wie das Falsche aus dem Denken
entfernt wissen will“ (S. 27).

Die negativen Folgen davon sind bemerkenswert: ,,Das ist nicht
unbedenklich (fahrt Vico fort); denn bei den jungen Leuten ist so
frith wie moglich der natiirliche Allgemeinsinn (sensus communis)
auszubilden, damit sie nicht im Leben, wenn sie vollig erwachsen
sind, auf Absonderlichkeiten und Torheiten verfallen.*

Und dann folgt eine fiir Vicos ,,Ordnung der Studien* besonders
wichtiger Hinweis: ,,So wie aber die Wissenschaft aus dem Wah-
ren, der Irrtum aus dem Falschen entspringt, so erwéchst aus dem
Wahrscheinlichen der natlirliche Allgemeinsinn (Sensus Commu-
nis). Denn das Wahrscheinliche steht gewissermaflen zwischen
dem Wahren und dem Falschen, insofern es ndmlich meistens
wahr, nur ganz selten falsch ist.”

Auf diesen ,,Sensus Communis* als Erkenntnisquelle kommt es
fiir die (Alltags-)Praxis besonders an. Denn sonst ist zu befiirch-
ten, ,,dass unsere kritische Wissenschaft ihn erstickt. Zu dem ist
der natiirliche Allgemeinsinn die Norm aller praktischen Klugheit
und damit auch der Beredsamkeit“ (S. 27).

Die kritische Wissenschaft, wie Descartes sie favorisiert, gefahr-
det also die Rhetorik wie auch die Phantasie und das Gediichtnis
und auch die Topik,in dem sie den ,,Sensus Communis® in seiner
Bedeutung und Leistung disqualifiziert.
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Topik und Sensus Communis dienen in der praktischen Argu-
mentation (und deren Lehre) dem Auffinden der allgemeinen
Beweisgriinde, die frither da sein sollten, als das Urteil iiber ihre
Wahrheit, die Lehre der Topik muss so frither sein als die der Kri-
tik. So bereits die Lehre des Aristoteles.

Die moderne Wissenschaftstheorie irre, wenn sie annimmt, die
Topik habe keinen Nutzen mehr, sie sagt, wenn die Menschen nur
einmal geschulte (Erkenntnis-)Kritiker sind, dann braucht man
sie nur iiber die Sache in Kenntnis zu setzen, und sie werden fin-
den, was an ihr Wahres ist;“ (S.29/31).

Dem widerspricht Vico entschieden und tritt fiir den Sensus Com-
munis als Erkenntnisquelle ebenso ein wie fiir die praktisch ori-
entierten Disziplinen der Redekunst und der Topik.

Indem Vico sich so nachdriicklich fiir den (praktischen) Wert des
wSensus Communis® argumentativ einsetzt, schlie3t er sich (wie-
der) an die Wissenschafts- und Studienauffassung des dlteren Hu-
manismus (des 16. Jh.) an, deren mafigebliche Autoren und Wer-
ke er ja wihrend seiner Hauslehrer-Téatigkeit autodidaktisch mit
Eifer umfassend studiert und rezipiert hatte.

In der Tat ist — wie auch Hans Georg Gadamer in ,,Wahrheit und
Methode* ausfithrt — die humanistische Studien- und Bildungs-
konzeption, wie sie dann iiber die jesuitische Pddagogik dem 17.
Jh. (und auch Vico) vermittelt worden ist (der Ausdruck ,,Ratio
studiorum® stammt ja aus dieser Jesuiten-Tradition) von der Idee
des ,,Sensus Communis® geprégt.”

Der amerikanische Wissenschaftsforscher Stephen Toulmin hat
diese humanistische Grundeinstellung zum ,,Sensus Communis®
und zur lebenspraktischen Toleranz treffend als ,,freundliche Ver-
niinftigkeit” bezeichnet.”

Diese galt fiir die Wissenschaftssituation des frithen 16. Jh.; d. h.
im Wesentlichen fiir die Zeit noch vor der Auflosung der religio-
sen Einheit in Europa durch Reformation und Kirchenspaltung
und Konfessionskonflikte.
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Dass sich indes — knapp 100 Jahre spéter im 17. Jh. — René Des-
cartes gezwungen sah, von dieser ebenso menschenfreundlichen
wie toleranten Wissenschaftskonzeption abzugehen, um sich fiir
seine rigide und strikte Erkenntnistheorie ,more geometrico®,
den Cartesianismus zu entscheiden, hat seinen wissenschafts- und
vor allem seinem sozialgeschichtlichen Grund darin, dass das hu-
manistische Paradigma ,,freundlicher Verniinftigkeit“ in den theo-
logischen Auseinandersetzungen des Konfessionszeitalters un-
wiederbringlich untergegangen und verloren ist.

So wie sich in der Politik in der gleichen Epoche durch die Kon-
zepte von ,Staatssouverdnitit” und ,,Staatsrdson* (Ratio Status)
der moderne Staat emanzipierte und als Staat fortan einer eige-
nen, machtorientierten Rationalitét folgte, so emanzipierte sich
auch die von Descartes auf strenge Rationalitdt ausgerichtete
Wissenschafts- und Erkenntnistheorie von der traditionellen
Denktradition. So entsteht im 17. Jh. in auffilliger Analogie staat-
licher Absolutismus und rationale Wissenschaftstheorie gleichzei-
tig aus derselben geschichtlichen Situation.

Zu Beginn des 18. Jh. schligt nun Vico — unter erneut grundle-
gend veridnderten Rahmenbedingungen — wieder eine Briicke zu
den ,,Alten®, sprich: zum humanistischen Verstindnis der ,ver-
niinftigen Ordnung der Studien® in kritischer Distanzierung von
Descartes neuerem Wissenschaftsparadigma.

Auf den ersten Blick also sieht diese Vicosche Argumentation wie
eine Neuauflage der alten Kontroverse zwischen den ,,Antiqui*
und den ,,Moderni*, der ,,Querelle des Anciens et des Modernes*
aus. Sie hat auch sowohl in der Motivation als auch in der argu-
mentativen Vorgehensweise vieles davon libernommen und mit ihr
gemeinsam.

Nicht indes in der Zielsetzung, wie das in der dlteren Vico-Litera-
tur immer wieder behauptet wird. Vico geht es keineswegs um die
Betonung und Herausarbeitung eines unverschnlichen Gegensat-
zes, sondern um Erginzung, Ausgleich und Verbindung, ja letzt-
lich um Integration zwischen den beiden Konzepten der Ratio stu-
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diorum, da sie sich so ergédnzen und wechselseitig in ihrer An-
wendung und Leistung fordern und steigern konnen.

Das ist wichtig — gerade auch fiir unser weiteres Vorgehen: Ent-
sprechend mochte ich das Ergebnis der Vicoschen Reflexionen in
»De Nostri temporis studiorum ratione* so zusammenfassen:

»Die verniinftige Ordnung der Studien beruht auf einer verniinf-
tigen Ordnung der Wissen (Plural!), der verschiedenen Formen
der Wissen, die eine Ausschliefilichkeit der Dominanz und Gel-
tung einer Wissensform (auch der Descarteschen) nicht zuldsst.

Oder anders gewendet: In dieser verniinftigen Ordnung der Wis-
sen liegt die eigentliche Bedingung der Moglichkeit einer ver-
niinftigen Ordnung der Studien an den Universitéiten.

Das hat Vico in seiner Schrift — vornehmlich gegen den einseiti-
gen Anspruch des Descartes — herausgearbeitet. Wie sehr ihn die-
se Gedanken beschiftigt haben, ldsst die ,,Autobiographie® an
vielen Stellen offenbar werden; hier nur ein Beleg dafiir: Er setzt
sich damit auseinander, ,,wie Descartes schlauerweise iiber die
Methode seiner Studien gefabelt hat, um lediglich die Philosophie
und die Mathematik zu erheben, alle anderen Bestrebungen aber,
welche die gottliche und menschliche Gelehrsamkeit ausmachen,
herabzusetzen; [demgegeniiber] soll mit der Unbefangenheit, die
des Historikers Pflicht ist, genau und schlicht die Reihenfolge al-
ler Studien Vicos erzdhlt werden, damit man die eigentliche und
natiirlichen Ursachen erkenne, die ihn als gelehrten Schriftsteller
so und nicht anders werden lieBen* (S. 11).

Soweit die Selbsteinschétzung seiner wissenschaftstheoretischen

Leistung und deren Bedeutung fiir die verniinftige Ordnung der
Studien durch Vico in seiner Epoche.
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II: DIE AKTUALITAT DER VERNUNFTIGEN ORDNUNG DER STUDIEN

Diese Botschaft Vicos galt natiirlich zunéchst seiner eigenen Zeit
und der damaligen Ordnung der Studien.

Wir wissen — nicht zuletzt aus seiner ,,Autobiographie“ —, dass
diese Zeit kaum auf ihn und seine Vorschlidge horte. So ,lebte
Vico nicht nur wie ein Fremder in seinem Vaterlande, sondern
blieb sogar ganz unbekannt“ (S. 48) heif3it es dort.

Auch die spitere Rezeption seiner Schriften, vor allem der ,,Sci-
enza Nuova“, seines Hauptwerkes, stand — bis ins 19. Jh. — unter
keinem guten Stern. Doch das braucht uns fiir den zweiten Teil
des Vortrags nicht weiter zu interessieren.

Wir versuchen jetzt — wie angekiindigt — mit seiner gewonnenen
Botschaft von seiner Zeit des 18. Jh. her die Briicke zur unserer
eigenen Gegenwart und Aktualitit des 20. und 21. Jh. zu schlagen
und zu beschreiten.

Seine Botschaft lautet: in negativer Fassung zunéichst: ,,dass die
verniinftige Ordnung der Studien, um die es ihm wie uns geht,
nicht unter der Hegemonie einer einzigen Form des wissenschaft-
lichen oder philosophischen Wissens gewonnen werden und be-
stehen kann.“

Positiv gewendet heif3it das: ,,dass eine verniinftige Ordnung der
Studien nur auf einer verniinftigen Ordnung (und Zuordnung) der
verschiedenen Formen des Wissens begriindet und aufgebaut wer-
den kann und stets diese Pluralitit der Wissensformen voraussetzt.“

Eine verniinftige Ordnung der Formen des Wissens, die die Ord-
nung der Studien zu fundieren vermag, — auch diese wichtige Ein-
sicht ist aus Vicos Werk, jetzt vor allem aus seinem Hauptwerk
»La Scienza Nuova“ zu gewinnen — kann allein auf den umfas-
send integrierten Erkenntnissen und breiten Wissensbestinden ei-
ner historischen Kulturanthropologie gesichert werden. Das war
Vicos Position gegeniiber Descartes gewesen.

38

Betreten wir mit dieser ,,Botschaft* jetzt die Briicke zur aktuellen
Gegenwart und ihrer Problematik einer verniinftigen Ordnung
der Studien heute:

Die alte, vorhin erwéhnte Kontroverse zwischen den ,,Antiqui*
und den ,,Moderni‘ hat im 20. Jh. unter dem Titel ,,Der Streit zwi-
schen den zwei Kulturen® eine bemerkenswerte Neuauflage ge-
funden. Ausgelost wurde dieser Streit durch Charles P. Snow, der
1959 in Cambridge eine Vorlesung iiber die Differenz bzw. Un-
vereinbarkeit von ,literarischer und naturwissenschaftlicher Intel-
ligenz* hielt. Er kam dabei zu dem Facit, dass ,,diese Aufspaltung
in zwei Pole, ... ein reiner Verlust fiir uns alle, fiir uns als Volk und
Gesellschaft, ein Verlust in geistiger Hinsicht“ sei (S. 18). Diese
These blieb nicht lange unwidersprochen —so z. B. durch Frank R.
Leavis; damit erst brach die Kontroverse voll aus; sie fand in den
Jahren danach — mit Bezug auf Geistes- und Naturwissenschaften
und ihr Verhdaltnis zueinander — viele Fortsetzungen bis zum heu-
tigen Tage.

Wenn ich recht sehe, ist sie (die Kontroverse) in jiingster Zeit im
Kontext der offentlichen Diskussion tiber ,,Wissens- und Informa-
tionsgesellschaft* in ein neues Stadium getreten, hat dadurch so-
gar eine nicht unwesentliche Verschdrfung erfahren, insofern mit
diesen Begriffen und entsprechenden wissenschaftspolitischen
Strategien wie ,,HTO* (High Tech Offensive) von Seiten der Po-
litik maB3geblich und entscheidend in diesem Streit Partei ergrif-
fen wurde: durch politische Entscheidungen und Prioritditssetzun-
gen, bei denen externe (soziodkonomische und politische) Ge-
sichtspunkte und Kriterien deutlich dominieren und die auf un-
absehbare Zeit nachhaltige wissenschafts- und hochschulpoliti-
sche Konsequenzen zeitigen werden.

Es versteht sich, dass auf diese Weise auch die Frage nach einer
Lverniinftigen Ordnung der Studien massiv tangiert wird, indem
sie jetzt weitgehend von externen Effizienz- und Funktionsge-
sichtspunkten tiberwiegend betriebwirtschaftlicher Niitzlichkeits-
kalkiile ausgeht und durch entsprechende finanzielle Forde-
rungssysteme selektiv determiniert wird.
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Hier scheint der Ansatzpunkt fiir die Vicosche Botschaft in unse-
rer Gegenwart zu liegen, dass die ,,verniinftige Ordnung der Stu-
dien® von der Einsicht in die verniinftige Ordnung der Wissen be-
stimmt zu sein hat. Dies fiir die Aktualitit aufzuweisen, darum
geht es im Folgenden noch!

Dazu soll vorab die aktuelle Situation noch etwas deutlicher be-
leuchtet werden: Nach meiner personlichen Wahrnehmung han-
delt es sich dabei um eine problematische Situation hinsichtlich
der Ordnung der Studien, hervorgerufen durch eine der wahren
Natur der Sache unangemessene Rede von der modernen ,,Wis-
sens- und Informationsgesellschaft, die ja den Eindruck er-
wecken will, die Wissensgesellschaft sei eine Erfindung der aller-
jingsten Zeit. Dies trifft nun grundsétzlich nicht zu, wie leicht zu
zeigen ist.

Ich bin der Meinung, dass sich aus dieser Fehleinschdtzung eine
bedenklich falsche Vorstellung und Bestimmung dessen ergibt,
was ,,Wissen“ allgemein schon immer fiir die Konstituierung ge-
sellschaftlicher Wirklichkeit in Geschichte und Gegenwart bedeu-
tet hat; dass es — genau besehen — iiberhaupt keine menschliche
Gesellschaft gibt und je gegeben hat, auch nicht geben kann, die
nicht in einem ausgezeichneten Sinn ,, Wissensgesellschaft” ist; in
der nicht unterschiedliche (plurale), sozial produzierte und distri-
buierte Wissensformen und Wissensbestédnde an ihrer Konstitu-
ierung maf3geblich beteiligt sind.

,» Wissensgesellschaft“ ist mithin kein neuartiges Phdnomen. Die
,»Geburt der Wissensgesellschaft* ist kein Ereignis des ausgehen-
den 20. Jahrhunderts, wie erst kiirzlich Peter Burke in seinem neu-
esten Werk ,,Papier und Marktgeschrei — Die Geburt der Wis-
sensgesellschaft“* an breitem kulturhistorischen Material nach-
driicklich und tiberzeugend aufgezeigt hat.

Die aktuelle Erscheinungsform von ,,Wissensgesellschaft“, die
sich in der Hauptsache ja als ,,Informationsgesellschaft* begreift,
unterscheidet sich demgegeniiber allenfalls durch eine extreme
quantitative Erweiterung und Beschleunigung von Informations-
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wissens bei gleichzeitiger qualitativer Restriktion und Verarmung
anderer kulturrelevanter Wissensbestdnde aus; man konnte ge-
wissermaflen in einem durchaus problematischen Sinn von einem
LArtensterben von Wissensformen und Wissensbestdnden spre-
chen: in einer durchaus prézisen Analogie zu dhnlichen Vorgin-
gen in Flora und Fauna.

Wichtig ist, dass es so — durch die Neuorientierung der aktuellen
Wissens- und Informationsgesellschaft auf eine deutliche (bis
einseitige) Hegemonie und Dominanz des Informationswissens —
zu einem eklatanten Ungleichgewicht oder zu einer Schieflage
zwischen den fiir die menschliche Lebenswelt relevanten und all-
gemein konstitutiven Wissensbestdnden und Wissensformen der
modernen Gesellschaft kommt, die sich zwangsldufig auch prob-
lematisch auf die ,,Ordnung der Studien* auswirken muss. Auf je-
den Fall gerit die Balance zwischen den verschiedenen kultur-
und sozialrelevanten Wissenssorten ins Schwanken, die allesamt
den lebensdienlichen, ja lebensnotwendigen ,,Kosmos des Wis-
sens* mitkonstituieren.

In der aktuellen Gegenwart scheint dabei der Blick und das Ge-
splir dafiir verloren gegangen zu sein, dass unsere kulturelle und
soziale Lebenswelt, auch gerade in der aktuellen Gegenwart,
durch Wissensbestiande verschiedenster Art (Herrschaftswissen,
Bildungswissen, Heilswissen usw., um fiir einen Moment die No-
menklatur der Wissenssoziologie von Max Scheler zu benutzen)
konstituiert ist und durch sprachlich-kommunikative Wissensver-
mittlung stabilisiert und zugleich weiterentwickelt wird; dass es
sich dabei wesentlich um eine Pluralitit unterschiedlicher und
sich ergdnzender Wissensformen und Wissensbestéinde handelt,
die erst gemeinsam den ,,Kosmos des Wissens* bilden, der fiir die
»Lebenswelt“ der Menschen in Gesellschaft und Geschichte un-
verzichtbar ist.

Es ist — soweit man wei3 — in der Geschichte der Kulturen stets
problematisch gewesen, wenn — aus welchen Motiven und zu wel-
chen Zwecken auch immer - sich eine Wissensform zur Hegemo-
nie iiber die anderen erhob — unter Umsténden mit Hilfe politi-
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scher oder ideologischer Macht —und die anderen Formen des so-
zialen Wissens zu unterwerfen versuchte.

Auf besondere Weise noch bedenklicher scheinen daher aktuelle
Tendenzen, dieses restriktive Modell einer aktuellen Wissens- und
Informationsgesellschaft zam Richtmaf} und Leitfaden einer An-
passung einer neuen Ordnung der Studien an Universitdten und
Hochschulen auch in diesem Land als ,,High Tech Offensive” und
wiinschbare Universitdtsreform anzupreisen.

Vico hat in seiner Abhandlung auf einen solchen Fall bezogen ve-
hement Einspruch gegen das Hegemoniebestreben des Cartesia-
nismus, das seiner Erfahrung nach eine Bedrohung und Gefahr
fiir die plurale Struktur des Wissens und fiir die Ordnung der Stu-
dien war, eingelegt. Dazu hat er nachdriicklich betont, dass eine
verniinftige Ordnung der Studien von der Einsicht in die verniinf-
tige Struktur und Ordnung der sozialen Wissen, d. h. von ihrem
Bezug zum ,,Kosmos des Wissens*, wie seine Kulturanthropologie
sie beschrieben hat, abhéngt. In seinem geschichts- und kultur-
philosophischen Hauptwerk ,,La scienza Nuova“ hat er diesen
dem Menschen und seiner Lebenswelt gemiBen ,, Kosmos des
Wissens“ umfassend ausgearbeitet und anschaulich werden las-
sen, unter Beriicksichtigung aller kulturrelevanter Wissensfor-
men.

Hegemoniebestrebungen dieser Art sind Maximierungsstrategi-
en, die einen einzigen Zielwert auf Kosten anderer (im Prinzip
gleichberechtigter) Zielwerte einseitig steigern wollen. Derartige
Maximierungsmodelle haben sich in der Regel in der (gesell-
schaftlichen und vor allem 6konomischen) Praxis nicht bewihrt:
weder fiir den, der sie betrieben hat, noch fiir die anderen, die ih-
nen ausgesetzt waren. Das sollte bei der Konstruktion neuer Ord-
nungen der Studien im Ganzen oder in Teilbereichen stets be-
dacht werden.

Angebracht sind demgegeniiber Optimierungsstrategien, die die

Steigerung eines Zielwerts stets mit Riicksicht auf andere Ziel-
werte und auch deren parallele Forderung vornehmen und so zu
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einer Verbesserung und Steigerung der Gesamtsituation beizutra-
gen vermogen.

Die unterschiedlichen Konsequenzen und Nebenfolgen dieser
Strategien-Differenz sollte man sich — gerade auch im Hinblick
auf die ,,Ordnung der Studien* — bewusst machen und im Kontext
aller Reformbestrebungen stets berticksichtigen.

Das setzt allerdings (notwendigerweise) ein hohes Maf3 an Be-
reitschaft zur inhaltlichen Diskussion iiber die ,,Ordnung der Stu-
dien“ mit allen Beteiligten voraus, um so ein verniinftiges und fiir
alle vertrégliches Mapf fiir die ,,Ordnung der Studien® in diskursi-
ven Verfahren herauszufinden und konsensual zu befestigen.

Eine solche Bereitschaft indes scheint mir — ich kann dabei nur
meinen personlichen und begrenzten Beobachtungs- und Erfah-
rungsraum einbeziehen — heute nicht in hinlédnglichem Ausmaf
vorhanden zu sein: weder in der Universitdt im Ganzen noch in
den einzelnen Fakultidten, noch auch in Gesellschaft und Politik.

Daher mochte ich mit dem Wunsch abschlieBen, dass sich unter
den aktuellen und wahrscheinlich zukiinftig weiter steigenden
Herausforderungen diese Bereitschaft erneuern und vergro3ern
moge, so dass diese fiir die innere Verfassung der Universitit und
fiir eine verniinftige Ordnung der Studien not-wendige gemeinsa-
me Diskussion und Reflexion wieder aufgenommen und anhal-
tend gefiihrt werden konnen, damit sich die Situation nicht wie-
derholt, dass auf plotzliche und unerwartete Herausforderungen
von Seiten der Politik nur reagiert werden kann: in der Universitiit
im Ganzen, wie in den einzelnen Fakultdten — und im humanisti-
schen Geiste ,,freundlicher Verniinftigkeit®.

Es kdme meines Erachtens gerade angesichts dieser aktuellen Er-
fahrungen darauf an, die aufgeworfenen Fragen nach einer ver-
niinftigen Ordnung der Studien offen und konstruktiv mit allen
Beteiligten (Lehrenden und Lernenden) und mit Bezug auf die-
se durchreflektierte Ordnung des Wissens in einem kulturanthro-
pologischen Kontext neu in Gang zu bringen. Es ist nach wie vor
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nicht zu spit dafiir, aber es ist dringend! Dazu sollten diese Uber-
legungen einige Anstof3e und Anregungen geben.

Wie eingangs gesagt: Eigentlich sollte meine heutige Vorlesung
dem anderen Thema gelten: ,,Uber den Verfall der Kunst, FuBno-
ten zu schreiben.“

Vielleicht konnen Sie nun verstehen, was mich davon abgehalten
hat, dieses Thema zu bearbeiten. Vielleicht konnen Sie aber auch
dieses abgesetzte Thema mit dem behandelten Thema gedanklich
verbinden und diesen Vortrag insgesamt als eine etwas zu lang
geratene FuBnote zu einer iiberfélligen aktuellen Diskussion
iiber eine verniinftige Ordnung der Studien nehmen. Das wire
mir recht. Denn dann wére das zuriickgestellte Thema auf eine
besondere Weise doch noch zu Ehren gekommen.
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EvA MATTHES

MOGLICHKEITEN UND GRENZEN
DER PADAGOGIK —
EINIGE UBERLEGUNGEN IM ANSCHLUSS
AN THEODOR LITT

Z USAMMENFASSUNG

Ausgehend von Theodor Litts Vortrag und Veroffentlichung ,,Die
gegenwirtige Lage der Pddagogik und ihre Forderungen® (1926)
werden reformpéadagogische Tendenzen, die Erziehung in Theo-
rie und Praxis zur kulturellen Fithrungsmacht zu erkldren, kri-
tisch reflektiert und problematisiert. Mit Litt wird davor gewarnt,
dass eine scheinbare Pidagogisierung kultureller Bereiche haufig
in das Gegenteil umschlégt, also etwa zu einer Politisierung oder
Okonomisierung der Pidagogik fiihrt. Letzteres wird fiir die Ge-
genwart als aktuelle Gefahr gesehen. Nachdriicklich wird die
These vertreten, dass padagogisches und okonomisches Prinzip
nicht ineinander aufgehen und sich die Pddagogik nicht zur Magd
der Wirtschaft machen darf.

Eine Dominanz des okonomischen, marktformigen Denkens
wird auch an den deutschen Universitdten konstatiert. Demge-
geniiber wird an die Idee der Universitét erinnert und fiir eine
Pluralitdt der Wissens- und Erkenntnisformen pléadiert.

Die Sicherung der kulturellen Kontinuitit wird als eine univer-
sitdre Schliisselaufgabe angesehen. Somit wird der Bildungsauf-
trag der Universitét unterstrichen.

In der Vermittlung (und damit auch im Vermittelbarmachen) von
Kultur wird die zentrale Aufgabe der Erziehung innerhalb des

* Ich widme diese Vorlesung dem Andenken meines Doktorvaters Hans-Karl Beckmann.
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Kulturganzen gesehen. Erziehung soll eine subjektive Teilhabe an
Kultur und damit Bildung ermoglichen, die wiederum zu einer
konstruktiven Weiterentwicklung von Kultur fiihrt. Diese Be-
stimmung der Erziehung findet sich in klassischen Formulierun-
gen in Litts Text ,,'Fiihren' oder 'Wachsenlassen'“ (1927 u.6.), der
in seinen Hauptgedanken vorgestellt wird. Litts Text wird auch
gelesen als eine vorweggenommene Auseinandersetzung mit der
Antipadagogik, die Anfang der 80er Jahre des 20. Jahrhunderts
ihren Hohepunkt erlebte, aber bis heute Auswirkungen zeigt.
Padagogisches Denken ist sich in den letzten Jahrzehnten héufig
seiner kulturellen Dimensionen nicht mehr gentigend bewusst
und reduziert sich auf Methodik. Dieser Befund war auch der
Anlass von Klaus Mollenhauers Buch ,,Vergessene Zusammen-
hinge. Uber Kultur und Erziehung®, der — implizit — Gedanken
Litts wieder aufgreift und das pddagogische Tun anhand der vier
Schliisselbegriffe Prasentation, Représentation, Bildsamkeit und
Selbsttitigkeit beschreibt, wobei Selbsttétigkeit nicht als endoge-
ner Prozess gedacht werden darf, sondern der Aufforderung zu
Mobilitit und begrifflicher Anstrengung bedarf.

1. DAS VERHALTNIS DER KULTURBEREICHE ZUEINANDER

,Den neuen Menschen gilt es zu finden, zu schaffen. Den Men-
schen, der nicht mehr Sklave seiner Mittel ist, sondern der wieder
unmittelbar zu leben wagt und versteht, aus dem Leben selbst
schopft und den ewigen Méchten des Lebens selbst in Freiheit
und Ehrfurcht dient. Schritt fiir Schritt gilt es, das neue Reich zu
erringen, mitzuarbeiten an der Erlésung der Menschheit ... So ha-
ben wir unsern Erzieherberuf aufgefasst, so werden ihn alle wahr-
haft Berufenen auffassen“ (Wyneken 1924, S. 42).

Theodor Litt, Ordinarius fiir Philosophie und Pddagogik in Leip-
zig seit 1920, stand diesem — in jener Zeit weitverbreiteten — re-
formpéddagogischen Enthusiasmus mit Skepsis gegeniiber und
warnte mehrfach vor Omnipotenzanspriichen der Pddagogik und
der Pddagogen. Von besonderem Interesse ist in diesem Kontext
der von Litt auf dem Weimarer Kongress 1926 vor iiber 800
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Zuhorern gehaltene Vortrag ,,Die gegenwirtige Lage der Pida-
gogik und ihre Forderungen®, in erweiterter Form veroffentlicht
in seinem 1926 erschienenen Sammelband ,,Moglichkeiten und
Grenzen der Pddagogik“. Seine zentralen Thesen in diesem Bei-
trag lauten:

1.“Die Pddagogik hat in den ersten Nachkriegsjahren [nach 1918;
E. M.] an sich ein Schicksal erfahren, dem jede der groen Kul-
turprovinzen zeitweilig zu verfallen pflegt. Jede der Kulturméch-
te erlebt einmal ihre groB3e Stunde; sie findet sich in eine Situati-
on gestellt oder stellt sich selbst in eine Situation, die ihr, wie es
scheint, die Sendung auferlegt, schlechthin das Ganze des
menschlichen Seins und Wirkens in ihre verantwortliche Verwal-
tung zu iibernehmen* (Litt 1965, S. 59). Litt weist darauf hin, dass
nach nationalen Krisenerfahrungen nicht selten alle Hoffnungen
auf die Erziehung gesetzt werden, um iiber einen neuen Men-
schen eine neue Gesellschaft der Zukunft zu schaffen. Der Erzie-
hung und den Erziehern werde somit der Anspruch des gesell-
schaftlichen Fiihrertums zugesprochen. Dies fiihre zu einer Ent-
grenzung der erzieherischen Anspriiche. Vor diesem Hintergrund
geht Litt auch mit dem ,Verlangen nach 'Autonomie' der
Piddagogik“, nach ,,Freisetzung ihrer autochthonen Antriebe (S.
60) kritisch ins Gericht und vermutet dahinter den ,,Anspruch auf
universale Herrschaft® (ebd.).

2. Dieses Selbstverstdndnis von padagogisch Tétigen kénne nun
allerdings allzu leicht zu einer Selbsttauschung fiithren. Indem sie
eine generelle Pddagogisierung anstrebten, wiirden sie nicht sel-
ten von den anderen Kulturbereichen fiir ihre Zwecke instru-
mentalisiert. Litt zeigt dies in seinem Text am Beispiel der nach
ihm fiir das menschliche Leben konstitutiven Kulturbereiche des
Staates, der Gesellschaft und Wirtschaft, der Religion, der Wis-
senschaft, der Kunst und der Sittlichkeit. Er begriindet dies fol-
gendermalBien: Jeder der Kulturbereiche habe seine spezifischen
Funktionsweisen und Aufgaben, erbringe seine spezifischen Leis-
tungen fiir das Ganze. Indem nun ein bestimmter Kulturbereich —
in ,imperialistischer” Manier, wie sich Litt ausdriickt (S. 60) — in
andere Kulturbereiche eindringe, bemachtigten sich nicht selten
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die Funktionsweisen der Eroberten des Eroberers, zumal, miisste
man wohl hinzufiigen, wenn es sich um einen michtigen, iiber
entscheidende Sanktionsmittel verfiigenden Kulturbereich han-
delt.

3. Eine positive kulturelle Entwicklung hinge deshalb von drei-
erlei Aspekten ab:

a) die einzelnen Kulturbereiche miissten in ihren genuinen Funk-
tionen anerkannt werden, sie miissten sich ,,gemif ihren eigenen
Formgesetzen®, in ihrer ,,Eigenstruktur* nach den ihnen adédqua-
ten Prinzipien entwickeln diirfen;

b) die unterschiedlichen Kulturbereiche miissten sich ihrer Gren-
zen, Ergdanzungsbediirftigkeiten und wechselseitigen Abhingig-
keiten bewusst und auf dieser Basis zum Zusammenwirken mit
den anderen Kulturbereichen willig sein — in dem Wissen um die
bestdandigen, nicht aufzuhebenden Spannungen, die dieses grenz-
bewusste Zusammenwirken mit sich bringt;

c) keiner der Kulturbereiche diirfe sich also zum Herrscher iiber
die anderen aufschwingen wollen.

Dieser so inhaltsreiche, in seinen Grundaussagen zeitiiberlegene
Text Litts wurde bisher in der Forschung wenig beachtet (eine
Ausnahme stellt das wichtige Buch Peter Dudeks ,,Grenzen der
Erziehung im 20. Jahrhundert“ aus dem Jahre 1999 dar; vgl.
auBerdem Drewek 1995) — allerdings finden sich dhnliche Uber-
legungen (jedoch auch gravierende Unterschiede, die hier nicht
zu erdrtern sind) in der — im Jahr 2001 in iiberarbeiteter vierter
Auflage erschienenen — ,,Allgemeinen Piddagogik* des Berliner
Erziehungswissenschaftlers Dietrich Benner. Obwohl sich Ben-
ner in seiner , Allgemeinen Pddagogik® mehrfach auf Litt be-
zieht, bleibt der soeben knapp vorgestellte Text Litts unerwihnt.
Horen Sie im Folgenden die parallelen Uberlegungen im Ben-
ner'schen Originalton: ,,...das menschliche Zusammenleben (ist)
... durch sechs Grundphénomene bestimmt. Der Mensch muss
durch Arbeit, durch Ausbeutung und Pflege der Natur, seine Le-
bensgrundlagen schaffen und erhalten (Okonomie), er muss die
Normen und Regeln menschlicher Verstédndigung problematisie-
ren, weiterentwickeln und anerkennen (Ethik), er muss seine ge-
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sellschaftliche Zukunft entwerfen und gestalten (Politik), er
transzendiert seine Gegenwart in &dsthetischen Darstellungen
(Kunst) und ist konfrontiert mit dem Problem der Endlichkeit
seiner Mitmenschen und seines eigenen Todes (Religion). Zu Ar-
beit, Ethik, Politik, Kunst und Religion gehort als sechstes Grund-
phidnomen das der Erziehung. Der Mensch steht in einem Gene-
rationenverhiltnis, wird von Angehorigen der ihm vorausgehen-
den Generationen erzogen und erzieht Angehorige der ihm nach-
folgenden Generationen“ (Benner 2001, S. 22f.). Unter Bezug auf
die Philosophiegeschichte bezeichnet Benner die genannten
Grundphidnomene im Folgenden als die ,,menschlichen Einzel-
praxen®, die — und das ist das Entscheidende — in einem ,,nicht-
hierarchischen Ordnungszusammenhang“ die menschliche Ge-
samtpraxis bilden sollen. Benner nochmals wortlich: ,,Die Idee ei-
nes nicht-hierarchischen Ordnungszusammenhangs der mensch-
lichen Gesamtpraxis distanziert sich von jeder Praxisordnung,
welche Arbeit, Pddagogik, Ethik, Politik, Kunst und Religion in
ein hierarchisches Verhiltnis zueinander setzt und einer dieser
Praxisformen ... den Primat gegeniiber den anderen zuerkennt*
(S. 124). Anzustreben sei eine ,,gleichgewichtige und gleichbe-
deutende Anerkennung aller Teilpraxen der menschlichen Ge-
samtpraxis“ (S. 125), die miteinander in Wechselwirkung stiinden.
Keine Einzelpraxis konne auf eine ,autarke Eigenstdndigkeit*
Anspruch erheben (S. 23).

Als eine ,,Fehlform*“ einer ,,Unterordnung der anderen Praxen
unter den angemaften Primat einer Einzelpraxis“ nennt Benner
unter anderem auch ,,Ordnungsvorstellungen, welche die Dig-
nitét religioser, okonomischer und politischer Urteilskraft aus-
schlieBlich padagogisch durch die Erzeugung eines neuen, von
Piadagogen mit einer normierten Handlungskompetenz ausge-
statteten Menschen zu begriinden suchten (S. 47). Den ,,nicht-
hierarchischen Ordnungszusammenhang“ sieht Benner fiir die
Gegenwart allerdings vorrangig durch die Dominanz der 6kono-
mischen Praxis gefdahrdet: ,,Wiahrend Aristoteles der dkonomi-
schen Praxis den unteren Rang zuwies und vergeblich davor
warnte, deren besondere Moglichkeiten zum Selbstzweck und die
Steigerung von Reichtum an Stelle der Wohlversorgtheit aller zur

51



Entwicklungsperspektive der Polis zu erheben, beansprucht die
Steigerung 6konomischer Produktivitdt und die fortschreitende
Rationalisierung der Arbeit heute eine Vorrangstellung unter den
ausdifferenzierten Praxen, die ihr weder im Sinne der antiken
noch der neuzeitlichen praktischen Philosophie zuerkannt wer-
den kann* (S. 25).

Kehren wir an dieser Stelle nochmals zu Litts Text zuriick. Er
sieht bei reformpéddagogischen Stromungen die Tendenz, ,,die
ganze wirtschaftlich-soziale Wirklichkeit zu 'padagogisieren', d. h.
nach Maf3gabe derjenigen Prinzipien zu durchdenken und zu nor-
mieren, in denen die padagogische Idee ihren eigenen Sinn und
ihr eigenes Streben ausspricht* (Litt 1965, S. 68).

Finden sich in unserer Zeit nicht dhnliche Tendenzen? Dringt das
Padagogische nicht sehr erfolgreich in den 6konomischen Be-
reich ein? Allerorten wird die Informations- und Wissensgesell-
schaft beschworen, ,lebenslanges Lernen“ postuliert, Wissen
wird als wichtigster Rohstoff und Produktionsfaktor beschrieben,
Schliisselqualifikationen sollen den flexiblen Menschen gewéhr-
leisten, die Notwendigkeit von Weiterbildung ist in aller Munde.
Die Frage, die sich stellt, ist, ob das Wort ,,Bildung* hierbei nicht
einen Euphemismus darstellt. Litt beschreibt schon fiir die 20er
Jahre, dass sich die ,,pddagogisierte Wirtschaft“, ehe man sich ver-
sieht, in eine ,,0konomisierte Pddagogik* verwandelt (Litt 1965,
S. 68). Wenn auch die Zeiten zu Recht vorbei sind, in der eine ge-
sellschaftskritische Erziehungswissenschaft mit der ,kapitalisti-
schen Wirtschaftsordnung® auf Kriegsfu3 stand, und die irratio-
nalen Beriihrungséngste zwischen Piddagogik und Wirtschaft
iiberwunden sind, ist dennoch Wachsamkeit geboten. Pidagogi-
sches und 6konomisches Denken und Handeln kénnen nicht in-
einander aufgehen, sie haben — notwendigerweise! — ihre jeweili-
ge Eigenlogik. Setzt das 6konomische Prinzip auf Beschleuni-
gung, nimmt sich das padagogische Prinzip Zeit, setzt das 6kono-
mische Prinzip auf Effektivitit und Leistungssteigerung, setzt das
péadagogische Prinzip auf ganzheitliche Entwicklung der Person,
strebt das okonomische Prinzip nach Ersetzbarkeit, betont das
péadagogische Prinzip die personale Bedeutsamkeit und individu-
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elle Einmaligkeit, fragt das 6konomische Prinzip nur nach Ver-
wertbarkeit, setzt das paddagogische Prinzip die Zweckfreiheit
entgegen. Padagogisches Tun im okonomischen Bereich kann
also nicht spannungsfrei geschehen — aufler einer der beiden Be-
reiche verrit seine ureigensten Prinzipien und wird somit — um es
einmal so auszudriicken — dysfunktional —, was fiir die Okonomie
wohl weniger anzunehmen ist als fiir die Padagogik. Mir scheint
gegenwartig eine geistig-gesellschaftliche Auseinandersetzung im
Gange zu sein, die sich auf die Formel bringen lasst: Qualifikati-
on oder Bildung. Bezeichnend hierfiir sind die Reden des Vor-
standssprechers der Deutschen Bank und Vorsitzenden des Ku-
ratoriums der Herrhausen-Gesellschaft, Dr. Rolf Breuer, und un-
seres Bundesprisidenten Johannes Rau auf einem zweitdgigen
,»Bildungs-Kolloquium* der Herrhausen-Gesellschaft im Juni
dieses Jahres. Breuer begriindet die ,,Einmischung® einer Bank in
das Thema Bildung folgendermalBien: ,,Wir als Bank sind Teil des
Marktes, unser Kapital sind gute Mitarbeiter — gute Mitarbeiter
sind das Resultat guter Bildungseinrichtungen ... Es geht um Wis-
sen und Bildung als 'the cutting edge', um den ausschlaggeben-
den Vorsprung im globalen Wettbewerb, um den entscheidenden
Wettbewerbsfaktor im Wissenszeitalter.“ In seiner antwortenden
Grundsatzrede fragt Rau, ob die ,,6ffentliche Diskussion iiber
'Bildung und Wissen' breit genug angelegt ist und tief genug
schiirft.“ Er stellt fest: ,,Felder von Bildung und Wissenschaft ha-
ben es heute schwer, deren Bedeutung sich nicht aus Steuer-
schétzungen, aus Bilanzen oder Gehaltsbescheinigungen ablesen
lasst. Sie gelten schnell als verzichtbar, als Ballast aus vergange-
nen Zeiten, in denen man noch nicht wusste, dass Wissen vor al-
lem ein wichtiger 6konomischer Faktor ist und in denen man sich
noch den Luxus praxisferner Bildung leistete.“ Nachdriicklich
pladiert Rau fiir Orientierungswissen. ,, Was niitzt es, wenn junge
Menschen sich auf allen Meeren des Wissens auskennen, aber
keinen inneren Kompass haben?... Einen Kompass, der ihnen
hilft, sich in einer Welt des raschen Wandels zu orientieren und
die innere Sicherungsleine, die sie hilt, wenn einmal alle Stricke
reilen. Darum ist es so wichtig, dass wir nicht nur Informationen
und Detailwissen vermitteln, nicht nur Verstand und Gedéachtnis
schulen, sondern dass wir den ganzen Menschen bilden.*
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Mit einem dhnlichen Tenor wie Rau haben sich auch die Kirchen
jingst in die Diskussion eingeschaltet: Auf dem ersten grof3en ge-
meinsamen Bildungskongress von Deutscher Bischofskonferenz
und Evangelischer Kirche in Deutschland wurden am 16. No-
vember 2000 zehn Thesen zur Bildung des Menschen vorgestellt
(vgl. Bischofskonferenz/EKD 2001). Darin warnen die Kirchen
vor einem neuartigen Totalitarismus und dem Ausbreiten des
marktféormigen Denkens auf alle Lebensbereiche. Sie sprechen in
diesem Kontext mit einem Begriff Jiirgen Habermas' von der
,, Kolonialisierung' und Industrialisierung der Lebenswelt als
ganzer®“ (S. 23). Die Schliisselthese lautet: ,,Wissen und Lernen
sind Funktionsbegriffe. Wissen wird zunehmend als 6konomische
Reserve der 'New Economy' betrachtet. Ein nur an Zeit und
Geld gekoppeltes Lernen kann inhaltlich indifferent werden und
MaBlosigkeit produzieren. Bildung dagegen fragt nach Inhalt und
MaB. Sie stellt den Menschen in den Mittelpunkt und ist mehr als
die Produktion von Humankapital. Das letzte Kriterium der
Okonomie ist der gute Gewinn. Das oberste Kriterium der Bil-
dung aber ist das gute Leben® (S. 24).

Eine mahnende Stimme! Wie stark diejenigen sind, die auf Oko-
nomisierung zielen, wusste schon Theodor Litt: Diejenigen, die
davon sprichen, ,,das Ziel der Erziehung sei, kurz gesagt, das
vollkommene Wirtschaftssubjekt ..., konnen nicht ohne Grund
auf die unwiderstehliche Kraft hinweisen, mit der die wirtschaft-
lich[e]... Konstellation sich wider alle Einwénde des erzieheri-
schen Gewissens, alle GegenmafBregeln des erzieherischen Wol-
lens durchsetzt, die Menschen hierhin und dorthin schiebt und
damit zugleich ihre Lebensform mafBgeblicher bestimmt, als nur
irgendein erzieherischer Eingriff es vermag® (Litt 1965, S. 69).

Wie weit Okonomisierungstendenzen bereits fortgeschritten
sind, zeigen auch jiingste Entwicklungen an den deutschen Uni-
versititen — ganz im Gegensatz iibrigens zur Humboldt-Renais-
sance an amerikanischen Hochschulen (vgl. ,,Frankfurter Rund-
schau v. 12. Sept. 2001). Den Nutzen, die Anwendungsbezogen-
heit, die Verwertbarkeit, die Marktformigkeit der wissenschaftli-
chen Erkenntnisse gilt es an deutschen Universitdten zunehmend

54

unter Beweis zu stellen. Hierbei droht ein Verlust der Pluralitit
der Wissens- und Erkenntnisformen — wie uns Herr Kollege
Stammen in seiner Abschiedsvorlesung so eindriicklich vor Au-
gen gestellt hat. Weit weg, fiir viele fremd scheinen Sétze wie die
folgenden, zu lesen in Karl Jaspers geistreicher — und allen sich in
unserer Zeit an Universitdtsreformen Versuchenden als Pflicht-
lektiire nahezulegenden — Abhandlung ,,.Die Idee der Univer-
sitdt“ aus dem Jahre 1946: ,,An der Universitit verwirklicht sich
das urspriingliche Wissenwollen, das zunidchst keinen andern
Zweck hat, als zu erfahren, was zu erkennen moglich ist und was
aus uns durch Erkenntnis wird. Es vollzieht sich die Lust des Wis-
sens im Sehen, in der Methodik des Gedankens, in der Selbstkri-
tik als Erziehung zur Objektivitit, aber auch die Erfahrung der
Grenzen, des eigentlichen Nichtwissens sowohl wie dessen, was
man im Wagnis des Erkennens geistig aushalten muf3“ (S. 10).
Wissen also als eine Lebensform, ein personlicher Besitz, eine in-
nere Bereicherung.

Dariiber hinaus erscheint mir zentral, dass die Sicherung der kul-
turellen Kontinuitdt (im Sinne der Bestandserhaltung und Wei-
terentwicklung) als eine der bedeutsamsten Aufgaben der Uni-
versitdten nicht marginalisiert werden darf. Fiir meine Disziplin
gesprochen: Erziehungstheoretische Grundlagenforschung in his-
torisch-systematischer Perspektive tut not und ist auch fiir die
Zukunft unverzichtbar, wenn wir nicht hinter bereits erreichte
Erkenntnisniveaus zuriickfallen und eine Vielzahl von Hand-
lungsmoglichkeiten fiir die Gegenwart und die Zukunft sichern
wollen.

2. DAS VERHALTNIS VON ERZIEHUNG UND KULTUR

Wie das Verhiltnis von Erziehung und Kultur genauer zu denken
ist, anders formuliert: worin die spezifischen Moglichkeiten und
Grenzen der Erziehung liegen, wollen wir uns im Folgenden
zundchst mit Hilfe des Litt'schen Textes ,,'Fiihren' oder "Wach-
senlassen'“ aus dem Jahre 1927 vergegenwirtigen. Mit diesem
Text wurde ich vor 12 Jahren erstmals konfrontiert in einem Se-
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minar meines geschitzten Doktorvaters Hans-Karl Beckmann.
Bei einer im vergangenen Jahr stattgefundenen Umfrage der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft unter ihren
Mitgliedern wurde Litts ,,'Fithren' oder 'Wachsenlassen'“ zu ei-
ner der 10 wichtigsten piddagogischen Schriften des 20. Jahrhun-
derts erklirt.

Litts Abhandlung entstand als Reaktion auf die heftigen Diskus-
sionen und Kritiken, die Litts — bereits vorgestellter — Beitrag auf
dem Weimarer Kongress hervorrief. Litt wollte sich nochmals
grundsitzlich zu den aufgeworfenen Fragen duBlern. ,,'Fiihren'
oder 'Wachsenlassen'“ (ab der 4. Auflage 1949 , Fiihren oder
Wachsenlassen) wurde zu Litts pddagogischem Hauptwerk. Es
erlebt(e) eine immense Wirkungsgeschichte, was allein schon an
der Vielzahl der Auflagen (15 Auflagen bis 1976, Wiederabdruck
1995; Ubersetzung ins Japanische), aber auch der Fiille von Re-
zensionen und Interpretationen deutlich wird.

Ich werde Thnen zunéchst den Text in seinen Grundgedanken
vorstellen und dabei Litt — nicht zuletzt deshalb, da alle, die ihn
noch selbst gehort haben, sich an seine Sprachgewalt erinnern —
oft selbst zu Wort kommen lassen.

Litts Buch gliedert sich in vier Hauptkapitel:

I. Der Erzieherwille und die Zukunft

II. Der Erzieherwille im Verhiltnis zu Gegenwart und Vergan-
genheit

III. Der gute Sinn des ,,Wachsenlassens*

IV. Der gute Sinn des ,,Fiihrens*

In dem Kapitel ,,Der Erzieherwille und die Zukunft* arbeitet Litt
zunichst heraus, dass die padagogische Forderung des ,,Wachsen-
lassens* eine Frontstellung einnehme gegeniiber der Gegenwart
und der Vergangenheit. ,,Die pddagogische Reform glaubt das
werdende Leben vergewaltigt durch den fort und fort unternom-
menen Versuch, mit den Mitteln erzieherischer Beeinflussung der
heranwachsenden Generation Lebensform und Wesensrichtung
der bereits herangewachsenen aufzupriagen® (Litt 1949, S. 18f.).
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Die ,Freiheit des Wachstums* werde fiir die Zukunft gefordert
(S. 19). Die padagogischen ,,Anwilte der Zukunft“ seien davon
tiberzeugt, dass das Alte von Besserem, Vollkommeneren ab-
gelost werde: Diesem Neuen zum Durchbruch zu verhelfen sei in
deren Augen die Aufgabe der jungen Generation, wozu die Er-
zieher sie ermuntern wollten. Dies ist nach Meinung Litts die
Stelle, ,,an der die Padagogik des "Wachsenlassens' in jenes Pa-
thos umschlégt, dessen gesammelter Ausdruck der — Fithrerwille
ist“ (S. 20). Die Vertreter dieser Position sdhen dies freilich an-
ders: ihre Intentionen seien ,,mit dem Willen der Zukunft iden-
tisch; auf sie die Jugend hinleiten, heif3e nichts anderes, als dem
nach Verwirklichung dringenden Sinn der Gesamtentwicklung ...
die gebotenen Helferdienste leisten® (S. 21f.).

Die Vertreter einer Pddagogik des ,,Wachsenlassens“ machten je-
doch folgenden Denkfehler: ,jeder Entwurf, jedes Ideal, jeder
Entschluss, mit dem das Denken und Wollen der Lebenden sich
der Zukunft entgegenstreckt, ist und bleibt doch eben — Gegen-
wart, Geist von ihrem Geist, gebunden an die Bedingungen, fest-
gehalten in den Grenzen, abhéngig von den Vorurteilen, die den
Horizont dieser Gegenwart ausmachen® (S. 24). Sie versuchten
somit also, die Jugend auf ihre Ziele hin festzulegen. Das pddago-
gische Ethos schliefe jedoch den ,,Willen zur eigenen Durchset-
zung“ aus (S. 26). ,,...es heiit doch dem Wachstum werdender
Seelen offenkundigste Gewalt antun, wenn man die fliichtigen
Einfélle einer hochst partikularen Phantasie als verpflichtende
Werdeziele einem Alter aufsuggeriert, dem jede Moglichkeit
selbstidndiger Kritik abgeht“ (S. 28). In diesem Kontext teilt Litt
auch der Idee des ,,Bildungsideals” eine Absage, wenn damit
»eine im Bild vorweggenommene Form lebendig-tdtigen Men-
schentums* gemeint sei (S. 36). Litt fordert von den Erziehern
weinsichtige Selbstbegrenzung® (S. 25) sowie ,ehrfiirchtige Be-
scheidenheit gegeniiber dem Walten des lebendigen Geistes“ (S.
25;S.36). In dem Verhiltnis des Erziehers zur Zukunft, so resii-
miert Litt, scheinten sich seine Uberlegungen ,,durchaus mit dem
Prinzip des 'Wachsenlassens' solidarisch zu erkldren“, da sie
»dem FEifer des Erzieher-Fiithrers“ die Mahnung entgegenhielten,
er moge jenes Leben [der Jugend; E.M.] seinem eigenen Wachs-
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tum {iberlassen, dem seine Geschiftigkeit Weg und Ziel vor-
schreiben mochte (S. 36).

In seinem 2. Kapitel, tiberschrieben mit ,,.Der Erzieherwille im
Verhiltnis zu Gegenwart und Vergangenheit®, geht Litt auf die-
jenige Denkrichtung ein, die fiir den Erzieher das ,,Fithren* im
Blick auf die Zukunft nachdriicklich ablehnte, aber fiir ihn als
»den Anwalt des Heute, des Gestern“ (S. 38) ausdriicklich bejah-
te. Der Erzieher solle , fithren®, ,,aber er soll es tun im Sinne und
aus den Impulsen dessen, was war und ist (S. 38). Das Recht der
Zukunft werde dabei iibersehen. Hier sei die Uberzeugung vor-
herrschend, ,,die Erziechung habe einfach den gerade vorliegen-
den Zustand des Lebens® mit all seinen ,,Gepflogenheiten, Ein-
richtungen, Uberzeugungen, Wertungen unveréndert auf die jun-
ge Generation zu iibertragen (S. 38). In der deutschen Gegen-
wart sei jedoch die ,,Unbefangenheit®, mit der Gegenwirtiges
und Vergangenes in eins gefasst worden seien, erschiittert (S. 39).
Der Blick sei hiufig riickwiirtsgewandt, es herrsche die Uberzeu-
gung, es gelte die Jugend zu einer besseren vergangenen Lebens-
form zuriickzufiihren (S. 40). Diese ,,Vergangenheitspadagogen*
hitten mit den ,,Zukunftspddagogen* Wesentliches gemeinsam:
,Der eine wie der andere glaubt sich befugt, ja beauftragt, eine
bestimmte Form lebendigen Daseins an die werdende Seele her-
anzubringen; und der eine wie der andere beruhigt sich iiber alle
Zweifel, die aus einem empfindlichen padagogischen Gewissen
aufsteigen konnten, mit der Erwédgung: es sei eben doch nicht
eine von auflen herangeholte Form, die dem bildsamen Material
der Seele aufgeprégt werde, sondern sie werde demjenigen zuge-
fiihrt, wonach ihre geheimste Sehnsucht, ihr innerstes, um sich
selbst nicht wissendes Trachten recht eigentlich verlange® (S. 40).
Auf dem Hintergrund des skizzierten Gedankenganges setzt sich
Litt auf den folgenden Seiten (S. 43-47) kritisch mit dem klassi-
schen Humanismus und vor allem der ,,deutschkundlichen Be-
wegung™ auseinander.

Im dritten Kapitel beschiftigt sich Litt mit dem ,,guten Sinn des

'"Wachsenlassens'“. Litt hebt hier zunichst hervor, dass sich Bil-
dung an den geistigen Objektivationen vollzieche und exemplifi-
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ziert dies am Beispiel des Spracherwerbs. Dies sei in der Ge-
schichte des Menschengeschlechts zunéchst im Lebensvollzug ge-
schehen. ,Nun kann es freilich im Verlauf des Menschenschick-
sals nicht bei der Absichtslosigkeit bleiben, mit der der objektive
Geist als Bildungsgehalt sich in die jungen Seelen hineindréngt.
Hat dieser Geist eine bestimmte Fiille und Gliederung erreicht,
so ist seine Fortdauer auf absichtsvolle und planméfBige Lehre
und Ubertragung angewiesen* (S. 52). Dies sei jedoch alles ande-
re als die Forderung eines Bildungsideals als eines ,,bestimmten,
bildhaft zu fassenden Ideals der Menschenformung* (S. 52). Auch
ohne Bildungsideal wiirde die Erziehung nicht ,,substanz- und
richtungslos“ (S. 55). Die erzieherische Arbeit gestalte sich viel-
mehr folgendermaflen: ,,Ich bringe ... von den in ihrer Selbstwer-
tigkeit anerkannten Giitern des Geistes, die mir zur Verfiigung
stehen, sowie von den Stoffen und Funktionen, deren Pflege das
Lebensinteresse der Gemeinschaft fordert, dasjenige mit der
noch unerprobten Seele zusammen, wovon ich vermuten kann,
dass es in ihrer Reichweite liegen mag; und wo immer ein Stiick
dieses Besitzes verstehende Aufnahme findet, da setze ich mein
bildendes Bemiihen in volle Téatigkeit, auf dass die Einigung zwi-
schen idealem Gehalt und werdender Gestalt eine moglichst in-
nige werde. ... Die konkrete Gesamtverfassung des Menschen, die
sich aus solcher Begegnung herausformen wird, bleibt auB3erhalb
der Erwégung, und doch wird ihr planméBig alles das zugefiihrt,
dessen es zu ihrer Vollendung bedarf* (S. 58).

Mit diesen letzten Uberlegungen ist Litt auch schon beim ,,guten
Sinn des ‘Fiihrens™ — und damit bei seinem vierten Kapitel — ge-
danklich angekommen. Die Aufgabe der Erzieher bestehe darin,
»aus der Fiille der Kulturgiiter das Notwendige und vor anderem
Wiinschbare auszuwihlen, es der kindlichen und jugendlichen
Seelenverfassung anzupassen, im Stufengang von Lehre, Ubung
und Zucht planméBig in die nachwachsende Generation hinein-
zubilden“ (S. 63f.). Die Grundlinien seines geistigen Wachstums
seien dem Kind nicht wie organischen Wesen eingeboren (S. 64),
die Vorstellung sei also irrig, ,,dass die Erziechung nichts weiter zu
tun habe, als dies in ihm [dem Kind; E.M.] Vorgezeichnete ohne
jede Storung und Ablenkung sich 'auswickeln' zu lassen® (S. 64).
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,Eine Erziehung, die allen Ernstes nichts weiter téte, als den Nei-
gungen und Bediirfnissen des Kindes nachgehen, den Fragen des
Kindes Antwort geben, den Beschiftigungen des Kindes Unter-
stiitzung leisten, wire in ihren Konsequenzen nichts Geringeres
als der Riickfall in die Barbarei. Gegeniiber dieser Padagogik
weichlichster Sentimentalitét stabilisieren wir Recht und Pflicht
des Erziehers, zu handeln — zu handeln auch da, wo nicht das Ver-
langen des Kindes ihn ruft® (S. 65). Der Erziehung sei es also um
die Zusammenfithrung von - je individuellem! (s. S. 75ff.) —
Kind/Jugendlichen und geistigen Gehalten zu tun. Da sie ,,des
Geistes, den sie der werdenden Seele zufiihren will, nicht anders
als in der tradierten Form habhaft werden“ konne, eigne ,,der Er-
ziehung als Erziehung ein konservativer Zug“ (S. 69). Dennoch
sei rechtverstandene Erziehung nicht riickwirtsgewandt. Sie zie-
le darauf, an den geistigen Objektivationen gerade das Uberzeit-
liche, Ewige zur Wirkung zu bringen (S. 70). Litt ist sich allerdings
sehr wohl dariiber im Klaren, wie schwierig dessen Festlegung im
Einzelnen ist. Trotz der damit verbundenen Probleme der Aus-
wahl zeige die Suche nach den klassischen Gehalten — wie Litt sie
in Anlehnung an Spranger nennt — ,,die Grundrichtung des Wer-
tens und Wéhlens, mit der echte Erziehung steht und fallt* (S.74).
,»Nur wenn es ein Zeitiiberlegenes gibt, an dem der Geist wach-
sen kann, ohne sich in ihm zu verlieren, nur dann ist ein Einfluss
auf werdende Seelen denkbar, der sie auf den Geist verpflichtet
und doch zugleich in Freiheit ihr Schicksal wéhlen ldsst“ (S. 74).
Hier wie an folgender Aussage Litts wird das Miteinander von
Fiihren und Wachsenlassen besonders deutlich: ,,Ein auf Ein-
fiihrung bedachter Erziehungswille ... wird mit der héchsten und
angespanntesten Aktivitit den tiefen Respekt vor dem Recht des
Wachsenden zu vereinen keine Miihe haben; denn die Schitze
geformten Geistes, die seinem einfithrenden Bemiihen das Mate-
rial geben, entheben ihn der Notwendigkeit und der Versuchung,
sich selbst mit seinem zeitgebundenen Wollen in den Prozess des
Werdens hineinzudrangen® (S. 72).

Im ,,Schluss* weist Litt nochmals darauf hin, dass es ihm bei sei-

nen Erorterungen darum gegangen sei, ,,den ewigen Sinn der Er-
ziehung aus dem Nebel der Ubertreibungen und Missverstind-
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nisse hervor[zu]holen®“ (S. 80) und die dialektische Verschrin-
kung, das Aufeinanderbezogensein von Fiihren und Wachsenlas-
sen in der Erziehung herauszuarbeiten und somit jeder Absolut-
setzung des einen oder anderen Moments entgegenzuwirken. —

Bei aller Zeitbezogenheit doch auch ein hoch aktueller Text — vie-
le der in ihm enthaltenen Aussagen sind eben durch ihren struk-
turell-systematischen Charakter zeitiiberlegen.

Ich kann und will an dieser Stelle nicht in eine kritische Gesamt-
wiirdigung des Textes eintreten, allerdings erscheinen mir folgen-
de Aspekte/Grundaussagen des Textes besonders bemerkens-
und bedenkenswert:

1. Die Absage an alle totalitiren Tendenzen des Erzieherischen.
Erziehung kann sich nur dann von Indoktrination abgrenzen,
wenn sie nicht Menschenformung im prometheischen Sinne sein
will, nicht nach Selbsterhaltung, sondern nach dem Sich-Selbst-
Uberfliissigmachen strebt und dem Edukandus Hilfestellungen
gibt zur selbsttitigen Aneignung von und Auseinandersetzung
mit Welt. Der Mensch ist Selbstzweck, er darf nicht im Akt der
Erziehung fiir die Zwecke anderer, welcher Art auch immer die-
se sein mogen, instrumentalisiert werden. Die Fiahigkeit, sich
zuriickzunehmen, um den anderen ganz bei den Dingen sein zu
lassen und durch sie seine Verdnderung zu erfahren, ist also nach
Litt fiir das Erzieherhandeln konstitutiv. Das Ergebnis von Erzie-
hung ist offen — nicht vollig planlos und unkalkulierbar, aber doch
offen, immer wieder fiir Uberraschungen gut — im Negativen —
was es ohne Selbstkasteiung, aber auch ohne Selbstgerechtigkeit
auszuhalten gilt — wie im Positiven. Unter padagogischer Per-
spektive gibt es wohl kein schoneres Erlebnis, als wenn der Edu-
kand etwas besser weil3, besser durchschaut, besser kann, iiber-
zeugender beurteilt als man selbst. So kommt der Fortschritt in
die Welt. — Um es nochmals anders zu sagen: Was meint Litt kon-
kret mit , Fiithren“ und was mit ,,Wachsenlassen“ beim ,,rechten
Gebrauch®“ der Erziehung? , Fiihren“ meint die Anleitung zur
Auseinandersetzung mit Welt, die Gestaltung der Konfrontation
mit der Welt und damit das Empféanglichmachen fiir die Welt,
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,» Wachsenlassen steht fiir die Offenheit des Ergebnisses dieser
Konfrontation. Um es mit den Worten Nietzsches zu sagen: ,,Die
Dinge riihren unsere Saiten an, wir aber machen die Melodie dar-
aus“ (Nietzsche, zit. nach Meyer-Drawe 1999, S. 333).

2. Litt weill um die Moglichkeiten des erzieherischen Machtmiss-
brauchs, ihm ist sehr bewusst, dass Erziehung auch zur ,,schwar-
zen Padagogik* werden kann, Erziehung ist im Verstdandnis Litts
ein stets gefihrdetes, ein Versuchungen ausgesetztes Tun, das sei-
ne Grenzen stets mitreflektieren miisse und sich nicht zur Erlo-
serin der Welt aufspielen diirfe. Litt verfillt jedoch nun nicht der
Naivitit aller antipddagogisch Argumentierenden, Erziehung als
'schlechten Gedanken' von Erwachsenen fiir iiberfliissig zu er-
klaren. Wie eine vorweggenommene Auseinandersetzung mit den
um 1980 Furore machenden — und bis heute in piddagogischer
Theorie und Praxis nicht ohne Wirkung gebliebenen — An-
tipddagogen Alice Miller, Katharina Rutschky, Ekkehart von
Braunmiihl und Hubertus von Schoenebeck lesen sich folgende
Sédtze Litts: ,,Wenn die dem Erzieher in die Hand gelegte Voll-
macht je und je der Sucht zu herrschen, wo nicht schlimmeren
Trieben Moglichkeiten der Ausbreitung eroffnet hat, so wird
durch solche Entartung der Sinn der echten erzieherischen Wil-
lensmacht nicht um Haaresbreite verkiirzt. Missbrauch kann hier
so wenig wie anderwérts als Einwand gegen sinnvollen Gebrauch
gelten® (Litt 1949, S. 66). Wieso nun ist Erziehung, ,,sinnvoll ge-
braucht®, notwendig? Dies kann, so interpretiere ich Litt, nur
derjenige verstehen, der sich die trianguldre Grundstruktur des
Erzieherischen — ich greife hier einen Begriff Wolfgang Siinkels
auf (vgl. etwa Siinkel 1997, S. 199) — vergegenwirtigt. Erziehung
lasst sich nicht auf eine Ich-Du-Beziehung reduzieren, die nun —
spontan, je nach Lust und Laune — hierarchisch oder partner-
schaftlich, asymmetrisch oder symmetrisch zu gestalten wire. Die
Kultur ist — so interpretiere ich Litt weiter — im paddagogischen
Verhiltnis immer présent; die Tradierung derselben konne nun
unreflektiert, naiv — und damit immer auch affirmativ! — erfolgen
oder eben auch ausgewihlt, kritisch reflektiert und auf die indivi-
duellen Bediirfnisse, Féahigkeiten und Entwicklungsstadien der
Edukandi abgestimmt mit der Hoffnung, dass objektive Kultur
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sich in diesem angeleiteten, didaktisch und methodisch reflek-
tierten ErschlieBungsprozess in subjektive Bildung wandeln
moge.

Man konne der Erziehung noch so abschwoéren — ein unbeein-
flusstes Wachsenlassen gebe es nicht. Erwachsene présentierten
immer ihre kulturell geprdgten Lebensformen — ob sie es wollen
bzw. wissen oder nicht.

Ganz dhnliche Gedanken finden sich in dem exzellenten, die Er-
kenntnismoglichkeiten der Hermeneutik eindrucksvoll vor Au-
gen filhrenden Buch Klaus Mollenhauers ,,Vergessene Zusam-
menhinge. Uber Kultur und Erziehung®, 1. Aufl. 1983, 5. Aufl.
1998. ,,Sofern wir mit Kindern leben, miissen wir — es geht gar
nicht anders — mit ihnen unser Leben fithren, wir konnen uns als
gesellschaftliche Existenzen nicht ausloschen, konnen uns nicht ...
neutral stellen. Das ist zwar eine Trivialitit, aber gleichsam erste
und ernsteste padagogische Tatsache. Erziehung ist deshalb zual-
lererst Uberlieferung, Mitteilung dessen, was uns wichtig ist. Kein
péadagogischer Akt ist denkbar, in dem der Erwachsene nicht et-
was tiber sich und seine Lebensform mitteilt, willentlich oder un-
willkiirlich“ (Mollenhauer 1994, S. 20). Es zeugt also von Naivitét
und Unverstand, wenn in einer Tageszeitung (,,Niirnberger Nach-
richten* vom 26. Juni 1997) als die erfreulichste Erfahrung, die
man allen anderen Kindern nur ebenso wiinschen konne, zum
Thema Erziehung folgende Aussage eines 9-jdhrigen Kindes zi-
tiert wird: ,,Meine Eltern haben mich noch nie erzogen. Sie haben
mich nur lieb“ und Ekkehart von Braunmiihl in seinem Buch
~Antipddagogik* formuliert: Ein ,,antipddagogisch eingestellter
Mensch* sei ein ,,einfach netter Mensch®, der ,,simtliche mogli-
chen Situationen mit Kindern spontan, ohne auf irgendwelche
Theorien rekurrieren zu miissen, durchlebt“. Hierzu Mollenhau-
er: Auch der ,,‘netteste Antipadagoge™* komme um die Présenta-
tion seiner kulturell gefarbten Lebensformen nicht herum; ,,na-
turgemal lebt auch er den Kindern eine Moglichkeit zu leben
vor. Und darin sind mindestens zwei Fragen enthalten: Ob dies
ein 'rechtes' Leben ist? Ob die gelebte Lebensform der Bildung
von Kindern zutréglich ist?* (Mollenhauer 1994, S. 18). Mollen-
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hauer erklirt die ,,Auseinandersetzung mit Uberlieferungswiir-
digkeit und Zukunftsfihigkeit“ unserer ,kulturellen Bestdnde“
zur ,ersten piddagogischen Thematik“ (ebd.). Die spezifischen
Herausforderungen einer die Einfithrung in die Kultur als ihre
zentrale Aufgabe betrachtenden Erziehung macht Mollenhauer
an vier Schliisselbegriffen — unter Verwendung einer Vielzahl li-
terarischer und bildlicher Zeugnisse — deutlich: ,,Prédsentation,
Reprisentation, Bildsamkeit und Selbsttitigkeit”. Mollenhauer
arbeitet auf dieser Basis immer wiederkehrende Frage- und Pro-
blemstellungen einer Allgemeinen Piddagogik heraus. Dariiber
hinaus formuliert er jedoch auch seines Erachtens nicht mehr
hintergehbare Erkenntnisse, geméf} einer Aussage von ihm in ei-
ner FuBnote seines Buches: ,,... ich denke, dass es einen guten
Sinn hat, die in der europédischen Bildungsgeschichte entwickel-
ten Prinzipien padagogischer Orientierung ernst zu nehmen, sich
in Kontinuitit zu ihnen zu setzen, ihnen padagogisch-praktische
Problemlosungskapazititen zuzutrauen® (S. 179, Endnote 16). Ich
will in diesem Kontext noch zwei Aspekte herausgreifen. Auch
Mollenhauer betont die Notwendigkeit der erzieherischen Ver-
mittlungsfunktion zwischen Individuum und Kultur bzw. Gesell-
schaft. Der Erzieher habe als Vermittler eine doppelte Aufgabe:
Er miisse zum einen als Filter fungieren gegeniiber Eindriicken,
die das Kind noch nicht fassen und verarbeiten konne, die es da-
mit an seiner stabilen Ich-Entwicklung hinderten und es so zum
Spielball der kulturell-gesellschaftlichen Méachte werden lieen.
Zum zweiten miisse er das kulturell Uberkommene strukturie-
ren, in eine Ordnung bringen, um somit eine ,,Ordnung der Vor-
stellungswelt“ (Wilhelm 1969, S. 238ff.) zu ermoglichen. Um der
péadagogischen Verantwortlichkeit willen, miisse man hier nach
Mollenhauer sogar etwas — ich formuliere es salopp — tricksen.
Man miisse den Kindern zunichst das an der Welt zeigen, was uns
zeigenswert erscheint in dem Sinne, dass wir es fiir den Entwick-
lungsprozess der Kinder zutrédglich halten, in gewisser Weise ein
Idealbild, eine gewiinschte Realitdt, die jedoch menschliche
Schwiéchen jedesmal aufs Neue verhindern — der klassische
péadagogische Schonraumgedanke also als Orientierungsmarke
fiir erzieherisches Handeln. Doch angesichts dieser postulierten
Aufgabe zeigt sich auch wieder die Gratwanderung, treten sozu-
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sagen die gefahrlichen Seiten der Erziehung hervor. Generell
miisse man sich nach Mollenhauer folgendes klar machen: ,,Jeder
Bildungsprozess ist Erweiterung und Bereicherung, aber auch
Verengung und Verarmung dessen, was moglich gewesen wire.
Erwachsene sind nicht nur Geburtshelfer bei der Entwicklung
des kindlichen Geistes, sondern fiir das Kind auch méchtige Zen-
soren dessen, zu dem es sich bildet* (S. 10). Damit die oben be-
zeichnete Gratwanderung nicht ins Negative, nicht in Illusionis-
mus und Gesellschaftsblindheit umschlégt, muss der Prozesscha-
rakter der Erziehung beachtet werden, indem die Selektionsme-
chanismen, die sozusagen piadagogisch inszenierten und begriin-
deten Bereinigungen, man konnte auch bildlich formulieren:
Schonfirbereien und nicht zuletzt die kulturelle Perspektivitit
mit wachsender Einsichtsfahigkeit und Belastbarkeit im Bildungs-
prozess thematisiert und problematisiert werden.

Zum zweiten mochte ich noch auf Mollenhauers Begriffsbestim-
mung von ,Selbsttitigkeit“ eingehen. Er stellt folgende Aus-
gangsfragen: ,,Wie ... kann man sich vorstellen, dass die im Kinde
gleichsam schlummernden Kréfte des Vernunftwesens in Téatig-
keit kommen? Wie kann man sich vorstellen, dass aus der bloBen
Bildsamkeit, dem Vernunftwesen als Moglichkeit also, ein wirkli-
cher Bildungsprozess“ und damit aus der potentiellen eine wirk-
liche Subjektivitiat wird? (S. 120). Mollenhauer wendet sich nun
gegen naive Vorstellungen von ,,Selbsttétigkeit als einer sponta-
nen, von innen heraus kommenden Aktivitit: ,Im padagogischen
Zusammenhang wollen wir als 'Selbsttitigkeit' nicht irgendein
Tétigsein verstehen, auch keine biologisch-natiirliche Tatsache,
auch keine beliebige Willkiir-Handlung, sondern eine Tétigkeit
der moglichen Vernunftkrifte; diese Tatigkeit entfaltet sich nicht
von selbst, die Vernunftkrifte beginnen ihre Tétigkeit nicht 'aus
sich heraus', sondern auf 'Aufforderung' hin, in sozialer Interak-
tion also; in padagogischen Beziehungen liegt deshalb die Ver-
antwortung des Erziehers/Lehrers darin, die Vernunftkrifte des
Kindes herauszufordern, und zwar dadurch, dass er ihnen Mobi-
litat und begriffliche Anstrengung abverlangt; die auf diese Weise
...'angeeigneten' Kompetenzen sind dann zugleich Kréfte der
Personalisation, Produktivkrifte der eigenen Bildung“ (S. 141) —
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womit wir dann auch wieder bei Litts Bildungstheorie angelangt
wéren.

Diese Verbindungslinien von Litt zum aktuellen erziehungstheo-
retischen Diskurs wollte ich Thnen am Beispiel von zwei Pidago-
gen der Gegenwart bzw. jiingsten Vergangenheit — Klaus Mollen-
hauer ist leider viel zu frith im Jahr 1998 im Alter von 69 Jahren
gestorben — zeigen. Moglichkeiten und Grenzen der Erziehung
wurden sichtbar, die Notwendigkeit von Erziehung wurde iiber-
zeugend vor Augen gefiihrt.

Man kénnte nun damit zufrieden sein und der Erziehungswissen-
schaft ein differenziertes, traditions- und problembewusstes Re-
flexionsniveau bescheinigen, gébe es da nicht die andere Seite, ich
spreche — vielleicht etwas provokativ — in diesem Kontext vom
Siegeszug antipddagogischer Tendenzen innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft. Unter dem Deckmintelchen des Fruchtbar-
machens der Ergebnisse der Hirnforschung fiir die Padagogik —
ich bin liberzeugt, in diesem Kontext gibt es auch ernstzuneh-
mende, anregende, abgewogene Bemiihungen — werden zentrale
Erkenntnisse der Erziehungstheorie mit immer wiederkehrenden
Kernaussagen — Mollenhauer hat sie nur noch einmal exzellent
auf den Punkt gebracht und in einer sehr plastischen, eingéingli-
chen Sprache dargestellt — iiber Bord geworfen. In dem Band mit
dem bezeichnenden Titel ,,Lehren heiit Raum geben etwas in
sich zu finden“, erschienen im Jahr 2000 im Leipziger Univer-
sitdtsverlag, wird in einem mit ,,Neurobiologische Aussagen zum
Mensch-Sein in ihrer Bedeutung fiir padagogisches Handeln*
iiberschriebenen Beitrag die unerléssliche Selbsttitigkeit des
Menschen als bahnbrechende neue Erkenntnis hervorgehoben,
das komplexe, die padagogische Tétigkeit begriindende Phéno-
men der notwendigen Aufforderung zur Selbsttitigkeit jedoch
banalisiert und in seiner Reichweite unzuléssig reduziert. Der
Aufforderungscharakter bestiinde némlich schlicht darin, die
Lernfreude zu erhalten. Wie sehr in diesem Kontext pddagogi-
sches Tun — wenn ihm tiberhaupt noch Raum gelassen wird — auf
methodisches reduziert wird, zeigt sich an folgender Aussage:
,Fur das Erleben von Lernfreude an gesellschaftlich vereinbartem
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Unterrichtsstoff sich einzusetzen, darin besteht fiir uns die eigent-
liche padagogische Aufgabe“ (Fischer u. a.2000, S. 53; Hervorh. E.
M.). Es wird also nicht mehr als die Aufgabe der Pddagogik an-
gesehen, iiber die Auswahl der Inhalte nachzudenken, sich fiir
diese — etwa im Sinne der ,Didaktischen Analyse“ Wolfgang
Klafkis — mitverantwortlich zu fiihlen, grundsétzlicher formuliert:
nach den bildenden Gehalten der Kultur zu fragen. Es ist daran
zu erinnern, ,,dass bestimmte Inhalte notwendig erworben wer-
den miissen, um dem Heranwachsenden die Moglichkeit zu ge-
ben, auf dem historisch erreichten, gesellschaftlichen Niveau zu
kommunizieren, zu interagieren, schlielich iiberhaupt existieren
zu konnen*, wie es Michael Winkler in seiner Kritik an der An-
tipaddagogik 1982 ausdriickte (S. 130), und dass die Pddagogik auf-
gefordert ist, sich fiir diesen inhaltlichen Auswahlprozess mitver-
antwortlich zu fithlen — nicht zuletzt, um nicht zur Magd eines je-
den politischen Systems zu werden.

Einige Sitze weiter in Winklers Text findet sich folgende Schliis-
selaussage zu Aufgabe und Verantwortung von Erziehung und
Unterricht: ,,Weil das gesellschaftliche Wesen dem Menschen
nicht innewohnt, sind ihm Aneignungsleistungen unabhingig von
seiner willentlichen Entscheidung vorgeschrieben. Zudem ist
eine solche willentliche Entscheidung ohnedies erst nach den An-
eignungsprozessen moglich, welche dem Willen eine Richtung
geben, die wiederum nach Reflexionsakten revidiert werden
kann“ (S. 130f.). ,,Lehren heiit Raum geben etwas in sich zu fin-
den“ — Einspruch: Lehren heif3t eben gerade auch zu veranlassen
und zu ermoglichen etwas auBerhalb seiner selbst zu finden und
in der Aneignung desjenigen sich selbst zu verdndern. Die
péadagogisch/didaktisch/methodische Gestaltung des Ermogli-
chens und Veranlassens variiert je nach Altersstufe und piadago-
gischem Handlungsfeld; die Grundaufgabe bleibt jedoch in allen
péadagogischen Kontexten bestehen.

Angesichts der am obigen Beispiel knapp gezeigten Vereinseiti-
gungen im aktuellen pddagogischen Diskurs kann man sich nur
noch viele weitere Auflagen fiir Litts ,,Fithren oder Wachsenlas-
sen“ und Mollenhauers ,,Vergessene Zusammenhinge“ und an-
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dere einschlégige erziehungstheoretische Arbeiten wiinschen —
nicht zuletzt auch vor dem Hintergrund, dass die nicht zu gering
veranschlagenden antipddagogischen Tendenzen im pidagogi-
schen Diskurs quasi als Gegenbewegungen reaktionédre Erzie-
hungsvorstellungen provozieren — einige Indizien hierfiir lassen
sich schon erkennen — ich denke hierbei etwa an das Buch ,,Die
Erziehungskatastrophe® der ehemaligen DIE ZEIT- und jetzigen
FAZ-Redakteurin Susanne Gaschke, das Anfang 2001 erschienen
bereits im Juli 2001 die zweite Auflage erfuhr.
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Geboren am 11. Juli 1933 in Wachtendonk/Niederrhein; Studium
der Germanistik, Geschichte und Politikwissenschaft an den Uni-
versitdten Freiburg/Br., Bonn und Manchester (England); 1961
Promotion an der Universitit Freiburg, 1969 Habilitation an der
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e Studien zum politischen Denken des Humanismus, Neuried
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e Eine, zwei oder viele Kulturen des Wissens? 2000 (Hrsg. u. Autor)

71



AuBlerdem zahlreiche Aufsdtze und Lexikonartikel zu den
Forschungsschwerpunkten:

e Politische Theorie und Ideengeschichte

¢ Vergleichende Systemanalyse (seit der ,,Wende“ in Osteuropa
mit Akzent auf Systemtransformation)

e Studien zu Sprache/Literatur und Politik

¢ Studien zum Themenfeld Literatur und Politik fiir das 20. Jahr-
hundert: iiber Thomas Mann, Heinrich Mann, Bert Brecht und
die Exilliteratur wihrend der NS-Zeit.

72

PROF. DR. EVA MATTHES

Geboren 1962, Studium der Germanistik, Geschichte, Sozialkunde
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Erziehungswissenschaftlichen Fakultdt der Universitit Leipzig;
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19. und 20. Jahrhunderts, hg. v. Hans Glockel, Ulrike Goldmann,
Eva Matthes und Ulrich Schiiler, Bad Heilbrunn 1993, S. 195-209.
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Augsburger Universitatsreden

Gesamtverzeichnis

1 « Helmuth Kittel: 50 Jahre Religionspadagogik — Erlebnisse und Er-
fahrungen. Vortrag und Ansprachen anlésslich der Verleihung der Eh-
rendoktorwiirde durch die Philosophische Fakultdt I am 22. Juni 1983,
Augsburg 1983

2 « Helmut Zeddies: Luther, Staat und Kirche. Das Lutherjahr 1983 in
der DDR, Augsburg 1984

3 * Hochschulpolitik und Wissenschaftskonzeption bei der Griindung
der Universitdt Augsburg. Ansprachen anldsslich der Feier des 65. Ge-
burtstages des Augsburger Griindungsprisidenten Prof. Dr. Louis Perri-
don am 25. Januar 1984, Augsburg 1984

4 « Bruno Bushart: Vortrag und Ansprachen anlésslich der Verleihung
der Ehrendoktorwiirde durch die Philosophische Fakultdt II am 7. De-
zember 1983, Augsburg 1985

5 « Ruggero J. Aldisert: Grenzlinien: Die Schranken zulédssiger richterli-
cher Rechtsschopfung in Amerika. Vortrag und Ansprachen anlésslich
der Verleihung der Ehrendoktorwiirde durch die Juristische Fakultidt am
7. November 1984, Augsburg 1985

6 + Kanada-Studien in Augsburg. Vortrdge und Ansprachen anlésslich
der Eroffnung des Instituts fiir Kanada-Studien am 4. Dezember 1985,
Augsburg 1986

7 « Theodor Eschenburg: Anfinge der Politikwissenschaft und des Schul-
faches Politik in Deutschland seit 1945. Vortrag und Ansprachen anlédss-
lich der Verleihung der Ehrendoktorwiirde durch die Philosophische Fa-
kultdt I am 16. Juli 1985, Augsburg 1986

8 » Lothar Collatz: Geometrische Ornamente. Vortrag und Ansprachen
anldsslich der Verleihung der Ehrendoktorwiirde durch die Naturwissen-

schaftliche Fakultdt am 12. November 1985, Augsburg 1986

9 » in memoriam Jiirgen Schéfer. Ansprachen anlisslich der Trauerfeier
fiir Prof. Dr. Jurgen Schifer am 4. Juni 1986, Augsburg 1986
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10 ¢ Franz Klein: Unstetes Steuerrecht — Unternehmerdisposition im
Spannungsfeld von Gesetzgebung, Verwaltung und Rechtsprechung. Vor-
trag und Ansprachen anlisslich des Besuchs des Préisidenten des Bun-
desfinanzhofs am 9. Dezember 1985, Augsburg 1987

11 « Paul Raabe: Die Bibliothek und die alten Biicher. Uber das Erhal-
ten, ErschlieBen und Erforschen historischer Bestédnde, Augsburg 1988

12 « Hans Maier: Vertrauen als politische Kategorie. Vortrag und An-
sprachen anldsslich der Verleihung der Ehrendoktorwiirde durch die Phi-
losophische Fakultidt I am 7. Juni 1988, Augsburg 1988

13 « Walther L. Bernecker: Schmuggel. Illegale Handelspraktiken im Me-
xiko des 19. Jahrhunderts. Festvortrag anlésslich der zweiten Verleihung
des Augsburger Universitdtspreises fiir Spanien- und Lateinamerikastu-
dien am 17. Mai 1988, Augsburg 1988

14 « Karl Béck: Die Anderung des Bayerischen Konkordats von 1968.
Vortrag und Ansprachen anlédsslich der Verleihung der Ehrendoktor-
wiirde durch die Katholisch-Theologische Fakultit am 17. Februar 1989,
Augsburg 1989

15 « Hans Vilmar Geppert: ,,Perfect Perfect®. Das kodierte Kind in Wer-
bung und Kurzgeschichte. Vortrag anlésslich des Augsburger Mansfield-
Symposiums im Juni 1988 zum 100. Geburtstag von Katherine Mansfield,
Augsburg 1989

16 « Jean-Marie Cardinal Lustiger: Die Neuheit Christi und die Postmo-
derne. Vortrag und Ansprachen anlésslich der Verleihung der Ehrendok-
torwiirde durch die Katholisch-Theologische Fakultit am 17. November
1989, Augsburg 1990

17 « Klaus Mainzer: Aufgaben und Ziele der Wissenschaftsphilosophie.
Vortrag anlésslich der Eroffnung des Instituts fiir Philosophie am 20. No-
vember 1989, Augsburg 1990

18 « Georges-Henri Soutou: Deutsche Einheit — Européische Einigung.
Franzosische Perspektiven. Festvortrag anldsslich der 20-Jahr-Feier der

Universitiat am 20. Juli 1990, Augsburg 1990

19 « Josef Becker: Deutsche Wege zur nationalen Einheit. Historisch-po-
litische Uberlegungen zum 3. Oktober 1990, Augsburg 1990
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20 » Louis Carlen: Kaspar Jodok von Stockalper. Grounternehmer im
17. Jahrhundert, Augsburg 1991

21 « Mircea Dinescu — Lyrik, Revolution und das neue Europa. Anspra-
chen und Texte anldsslich der Verleihung der Akademischen Ehrenbiir-
gerwiirde der Universitidt Augsburg, hg. v. Ioan Constantinescu und Hen-
ning Krauf3, Augsburg 1991

22 « M. Immolata Wetter: Maria Ward — Missverstdndnisse und Klarung.
Vortrag anlésslich der Verleihung der Ehrendoktorwiirde durch die Ka-
tholisch-Theologische Fakultéit am 19. Februar 1993, Augsburg 1993

23 » Wirtschaft in Wissenschaft und Literatur. Drei Perspektiven aus hi-
storischer und literaturwissenschaftlicher Sicht von Johannes Burkhardt,
Helmut Koopmann und Henning Krauf3, Augsburg 1993

24 » Walther Busse von Colbe: Managementkontrolle durch Rechnungs-
legungspflichten. Vortrag und Ansprachen anlésslich der Verleihung der
Ehrendoktorwiirde durch die Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche
Fakultit am 12. Januar 1994, Augsburg 1994

25 « John G. H. Halstead: Kanadas Rolle in einer sich wandelnden Welt.
Vortrag und Ansprachen anlisslich der Verleihung der Ehrendoktorwiir-
de durch die Philosoph. Fakultit I am 22. Februar 1994, Augsburg 1994

26 « Christian Virchow: Medizinhistorisches um den ,,Zauberberg*. ,,Das
glaserne Angebinde“ und ein pneumologisches Nachspiel. Gastvortrag an
der Universitidt Augsburg am 22. Juni 1992, Augsburg 1995

27 « Jiirgen MittelstraB3, Tilman Steiner: Wissenschaft verstehen. Ein Dia-
log in der Reihe ,,Forum Wissenschaft am 8. Februar 1996 an der Uni-
versitdt Augsburg, Augsburg 1996

28 » Jochen Briining: Wissenschaft und Offentlichkeit. Festvortrag und
Ansprachen anlésslich der Verleihung der Ehrensenatorenwiirde der
Universitdt Augsburg an Ministrialdirigenten a. D. Dietrich Béichler im
Rahmen der Eroffnung der Tage der Forschung am 20. November 1995,
Augsburg 1996

29 « Harald Weinrich: Ehrensache Hoflichkeit. Vortrag anldsslich der

Verleihung der Ehrendoktorwiirde der Philosophischen Fakultit I der
Universitdt Augsburg am 11. Mai 1995, Augsburg 1996
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30 * Leben und Werk von Friedrich G. Friedmann: Drei Vortridge von
Prof. Dr. Manfred Hinz, Herbert Ammon und Dr. Adam Zak SJ im Rah-
men eines Symposiums der Jiidischen Kulturwochen 1995 am 16. No-
vember 1995 an der Universitdt Augsburg, Augsburg 1997

31 ¢ Erhard Blum: Der Lehrer im Judentum. Vortrag und Ansprachen
zum 70. Geburtstag von Prof. Dr. Johannes Hampel bei einer Feierstun-
de am 12. Dezember 1995, Augsburg 1997

32 « Haruo Nishihara: Die Idee des Lebens im japanischen Strafrechts-
denken. Vortrag und Ansprachen anlésslich der Verleihung der Ehren-
doktorwiirde durch die Juristische Fakultét der Universitdt Augsburg am
2. Juli 1996, Augsburg 1997

33 ¢ Informatik an der Universitdt Augsburg. Vortrdage und Ansprachen
anldsslich der Eroffnung des Instituts fiir Informatik am 26. November
1996, Augsburg 1998

34 « Hans Albrecht Hartmann: ,,... und ich lache mit — und sterbe“. Eine
lyrische Hommage a Harry Heine (1797-1856). Festvortrag am Tag der
Universitit 1997, Augsburg 1998

35 « Wilfried Bottke: Hochschulreform mit gutem Grund? Ein Diskussi-
onsbeitrag, Augsburg 1998

36 * Nationale Grenzen konnen niemals Grenzen der Gerechtigkeit sein.
Ansprachen und Reden anlésslich der erstmaligen Verleihung des Augs-
burger Wissenschaftspreises fiir Interkulturelle Studien, Augsburg, 1998

37 » Hans Albrecht Hartmann: Wirtschaft und Werte — eine mensch-
heitsgeschichtliche Mésailliance. Festvortrag und Ansprachen anlésslich
der Feier zum 65. Geburtstag von Prof. Dr. Reinhard Blum am 3. No-
vember 1998, Augsburg 1998

38 ¢ Informations- und Kommunikationstechnik (IuK) als fachiibergrei-
fende Aufgabe. Ansprachen und Vortréige anldsslich der Eroffnung des
Instituts fiir Interdisziplindre Informatik am 27. November 1998, Augs-
burg 1999

39 ¢« Jongleurinnen und Seiltdnzerinnen. Ansprachen und Materialien

zur Verleihung des Augsburger Wissenschaftspreises fiir Interkulturelle
Studien 1999 an Dr. Encarnacién Rodriguez, Augsburg 2000
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40 - Wilfried Bottke: Was und wozu ist das Amt eines Rektors der Uni-
versitdt Augsburg? Rede aus Anlass der Amtsiibernahme am 3. Novem-
ber 1999, Augsburg 2000

41 « Wirtschaftswissenschaft in gesellschaftlicher Verantwortung. An-
sprachen und Vortrége anlésslich eines Symposiums zum 70. Geburtstag
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